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RESUMO

AZEVEDO, Carlos Willian Lara de. A representacdo da historia indigena brasileira na
construcdo de jogos educacionais. 2024. 105 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Ensino de Histdria) - Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro, Seropédica, 2024.

O presente trabalho aborda a importéncia do ensino da historia indigena brasileira por meio de
diferentes metodologias e materiais, tendo como referéncia a metodologia da gamificacdo. A
pesquisa parte de referéncias tedrico-conceituais sobre o ensino de Histéria, o ensino das
historias e culturas indigenas (Costa, 2017; Schmidt, 2014; Cardoso, 2020; Baniwa, 2006) e
sobre os potenciais didaticos das metodologias ativas e gamificacdo na sala de aula
(Rodrigues, 2019; Souza, 2020; Alves, 2005; Burke, 2015). O trabalho foi estruturado a partir
de questdes surgidas nas experiéncias como docente, mas principalmente do registro da
experiéncia de consultoria historico-pedagogica com uma equipe de diferentes profissionais
envolvidos na construcdo de um jogo voltado para criangas e jovens escolares. A proposta do
jogo visava romper com o olhar equivocado de uma histéria Unica em relacdo aos indigenas.
No entanto, identificou-se a presenca de esteredtipos sobre os indigenas e, com isso, a
consultoria histérico-pedagogica possibilitou aos membros da equipe refletir como essas
formas de representacdo dos indigenas prejudicam a compreensdo e a valorizagdo desses
povos, suas historias e culturas, além de reforcar preconceitos. Além do levantamento
bibliografico sobre ensino de Historia, metodologias ativas, jogos e gamificacdo, foi realizada
uma investigacdo historiografica sobre povos indigenas, particularmente a histéria dos
Tupinambas no século XVI. As andlises referentes a producéo do jogo tiveram como fonte os
registros das reunides da equipe criadora do Jogo “Indigenas”, entre 0s meses de setembro de
2020 e dezembro de 2021, reunidos no Diério de Pesquisa de autoria do consultor histérico-
pedagdgico. Apresentam-se os procedimentos de elaboracdo do cenario do jogo, ambientado
no litoral do territério do atual estado da Bahia-Brasil, no século XVI, e do personagem
principal, o jovem Raoni. Como proposta didatica, o trabalho procura contribuir com
reflexdes sobre os temas relacionados ao ensino das historias e culturas indigenas, bem como
auxiliar os professores de histdria com conhecimentos sobre procedimentos envolvidos na
criagdo de jogos digitais ou games, assim como na compreensao sobre esse produto cultural
que desperta o interesse de criangas e jovens de diferentes camadas sociais na
contemporaneidade. A compreensao desses processos pode auxiliar os professores de historia
em suas escolhas, planejamentos e avaliagcdes envolvendo jogos digitais.

Palavras-chave: Ensino de Histéria. Historia Indigena. Metodologias Ativas. Jogos
Educacionais. Gamificagéo.



ABSTRACT

AZEVEDO, Carlos Willian Lara de. The representation of indigenous history in the
construction of educational games. 2024. 105 f. Dissertation (Professional Master's Degree
in History Teaching) - Institute of Human and Social Sciences, Federal Rural University of
Rio de Janeiro, Seropédica, 2024.

This paper addresses the importance of teaching Brazilian indigenous history through
different methodologies and materials, with reference to the gamification methodology. The
research is based on theoretical and conceptual references on the teaching of history, the
teaching of indigenous histories and cultures (Costa, 2017; Schmidt, 2014; Cardoso, 2020;
Baniwa, 2006) and on the didactic potential of active methodologies and gamification in the
classroom (Rodrigues, 2019; Souza, 2020; Alves, 2005; Burke, 2015). The work was
structured based on questions that arose from my experiences as a teacher, but mainly from
the experience of historical-pedagogical consultancy with a team of different professionals
involved in the construction of a game aimed at school children and young people. The aim of
the game was to break away from the mistaken view of a single history in relation to
indigenous people. However, the presence of stereotypes about indigenous people was
identified and, as a result, the historical-pedagogical consultancy enabled the team members
to reflect on how these forms of representation of indigenous people hinder the understanding
and appreciation of these peoples, their histories and cultures, as well as reinforcing
prejudices. In addition to the bibliographical survey on history teaching, active
methodologies, games and gamification, historiographical research was carried out on
indigenous peoples, particularly the history of the Tupinambas in the 16th century. The
analysis of the production of the game was based on the records of the meetings of the team
that created the "Indigenous"” game between September 2020 and December 2021, which were
compiled in the Research Diary written by the historical-pedagogical consultant. The
procedures for creating the game's setting, set on the coast of the territory of the current state
of Bahia - Brazil, in the 16th century, and the main character, the young Raoni, are presented.
As a didactic proposal, the work seeks to contribute to reflections on themes related to the
teaching of indigenous histories and cultures, as well as helping history teachers with
knowledge about the procedures involved in creating digital games, as well as understanding
this cultural product that arouses the interest of children and young people from different
social strata in contemporary times. Understanding these processes can help history teachers
in their choices, planning and assessments involving digital games.

Keywords: History teaching. Indigenous History. Active Methodologies. Educational Games.
Gamification.
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INTRODUCAO

Sejamos agua, em matéria e espirito, em nossa movéncia e capacidade de
mudar de rumo, ou estaremos perdidos (Krenak, 2022, p. 27)*.

O ludico sempre esteve presente no meu trabalho enquanto professor de Historia.
Acredito que a proposta da ludicidade é essencial para que uma aprendizagem seja
significativa e, assim, nos permita enxergar, nos entusiasmos e nas motivacées dos nossos
alunos, mudangas positivas. Nesse processo ha multiplicidade de fatores, tais como
inquietacOes, experiéncias, aprendizagens e identidades envolvidas, uma vez que possuem
sujeitos importantes para a possibilidade de uma escola com propostas de aprendizagem que
ndo sejam tradicionais.

Toda a minha vida escolar foi construida em instituicdes publicas de ensino. Estudei a
Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental em escolas mineiras e no Ensino Médio cursei
Formacdo de Professores em uma escola fluminense. A minha trajetdria como aluno de ensino
de Historia na educacdo basica sempre esteve associada @ memorizacgdo e a copia de textos.

Existem possibilidades no que se refere ao pensar e repensar a pratica no ensino de
Historia. Discutir sobre essas proposicdes metodol6gicas em relacdo as aprendizagens
historicas é essencial em um contexto democratico, no qual possamos garantir a0s nossos
alunos uma aprendizagem que seja emancipatoria e em ressonancia com as pluralidades
existentes.

Cabe ressaltar que a aula expositiva pode ser combinada a outras estratégias que
permitam aos alunos terem um papel mais ativo e critico na construgdo do proprio
conhecimento e os fagam repensar o interesse e a aplicabilidade do conhecimento historico na
prépria realidade.

Os jogos podem ter um papel importante nas aulas de Historia - proposta de
aprendizagem, com func¢des educativas, de desenvolvimento cognitivo, de educacéo, social,
cultural - ja que brincar € uma condi¢do humana, um recurso criado para estabelecer relacoes
entre pessoas e grupos, atuando na unidade orgénica. Nos jogos, o aluno recebe diversos

conhecimentos e novas informacdes livremente. Um jogo sem um propdsito de aprendizagem

! Ailton Krenak é um filésofo indigena que contribuiu para a fundagéo da Unido das Nagdes Indigenas
(UNI) e possui o titulo de doutor honoris causa da Universidade Federal de Juiz de Fora.
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serve como um objeto de entretenimento e pode se aproximar de um instrumento de
aprendizagem que atenda aos propo6sitos pedagogicos do conteudo disciplinar.

O objetivo geral desta pesquisa foi investigar e refletir sobre as percep¢des coletivas
em relacdo aos aspectos histdricos dos povos indigenas brasileiros durante a construcdo do
jogo. A partir desse objetivo geral, o estudo buscou promover reflexdes e reconstrucao das
ideias sobre os povos indigenas existentes na cultura historica e explicitadas durante a
construcdo de um jogo digital; identificar as percepcdes e concepgdes histdricas alcancadas
pelo grupo de programadores durante a elaboracdo do jogo; e compreender o processo de
construcdo de um jogo digital com tematica historica.

A proposta do jogo é uma forma ludica no processo de ensino no ambiente escolar,
com foco principal no game como um grande aliado para a constru¢do do conhecimento do
discente, na resisténcia ao modelo de ensino tradicional e, consequentemente, permitindo um
maior interesse dos alunos pelo saber histdrico.

Durante o processo de pesquisa, percebi que a discusséo sobre as tecnologias digitais
no ensino de Historia crescia nas producdes académicas apresentadas em eventos da area no
Brasil. Nesse contexto, analisei em torno de dez obras, com destaque para a pesquisadora
Marcella Albaine, que atualmente é referéncia na pesquisa do ensino de Historia, e a
historiografia escolar digital, que contribuiram muito para esta dissertacao.

Dialogando com os autores, identifiquei que as pesquisas sempre estdo voltadas para
jogos digitais ja produzidos e que podem ser utilizados em sala de aula. Demonstrei a
existéncia de pesquisas que enfatizavam a andlise e a critica das tecnologias, mas poucas
producdes voltadas a construcdo de um produto (material e/ou virtual) voltado ao ensino de
Histdria. Portanto, no mote de construir esse produto, foi definida a construgdo de um jogo
gamificado educativo (game) relativo a tematica indigena, visto que o grupo ja desejava criar
algo sobre esse assunto. Constatei, durante a pesquisa, um volume incipiente de jogos que
tratam de tal tema. O diferencial encontrado foi a minha participacéo, enquanto professor de
historia, na consultoria do desenvolvimento de um game com tematica historica.

Desde 2021, tramita na Camara dos Deputados um Projeto de Lei de autoria do
deputado Kim Kataguiri que visa estabelecer o marco legal para a industria de jogos
eletrbnicos cuja proposta é regulamentar a industria de videogame com incentivo a producao
nacional de jogos, através de politicas de incentivo fiscal e financiamento para empresas do
setor. Este projeto abrange desde a producao até a comercializacdo e distribuicdo de jogo e ele
foi elaborado sem um debate amplo com a sociedade civil. No inciso Il do artigo 4° da
Redacdo Final de 19 de outubro de 2022 do PL n° 2796/2021 define que se respeitando a
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classificag@o etaria indicativa, os games poderdo ser utilizados “em ambiente escolar, para
fins didaticos, em conformidade com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e de
recreagdo” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2022, p. 3). No paragrafo 3° do artigo 7° desta
Redagao Final, diz que “ndo serdo exigidas do programador e do desenvolvedor qualificacao
especial ou licenga do Estado para exercer a profissio” (CAMARA DOS DEPUTADOS,
2022, p. 4). O projeto é falho ao propor a elaboracdo de game para utilizagdo em escolas por
profissionais sem qualificacdo. Logo, podemos considerar que esta pesquisa demonstra
também a importancia do professor de Histdria e a sua formacéo para a producdo de um game
com representagdes da Historia fundamentada em pesquisa bibliografica especializada e em
documentacdo histdrica referente ao periodo ou contexto histdrico a ser representado no jogo.

A execucdo da pesquisa foi planejada e dividida em trés fases. A primeira fase
consolidou as Referéncias Téoricas que me permitiram construir uma maturidade em relacao
as Metodologias Ativas e a Gamificacdo no ensino de Histéria. Esse conhecimento me
permitiu, na qualidade de consultor histérico-pedagogico, atender aos aspectos do tema que
foram contemplados no projeto do jogo e na execuc¢do do objeto de aprendizagem para um fim
educacional. A construcdo das Referéncias Teodricas também me permitiu maiores
contribuicdes como organizacdo, producdo de slides a partir de fontes, apresentando aos
programadores para evitar esteredtipos e equivocos quanto a ambientacdo do game em relacdo
a questdo indigena, especificamente dos Tupinambaés.

Na segunda fase foram construidos documentos que serviram de suporte de registro de
coleta de dados e informacgbes. O Diario de Pesquisa (ou de bordo) foi o documento mais
importante, pois nele foram registradas informagdes coletadas ao longo das reunides entre 0s
membros da equipe durante o desenvolvimento do objeto de aprendizagem gamificado — do
seu planejamento geral a elaboracdo de cenérios e personagens. Nesse registro, constam as
mediacOes que realizei como consultor de Histéria. O Diario foi fundamental para a
construcdo desse texto, principal fonte de analise das representacfes sobre povos indigenas,
historia e sobre os Tupinambas e quanto aos aspectos técnicos da programacdo para
construcdo do game.

Na terceira fase dessa pesquisa, sintetizei os dados e as informagdes coletadas, de
forma que me permitiu realizar analises e inferéncias criticas sobre o processo de construcéo
do jogo. Essa fase esta registrada no altimo capitulo desta dissertacdo como subsidio das
discussbes dos resultados, em didlogo com 0s conhecimentos adquiridos a partir de todo o
processo.
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O primeiro capitulo apresenta a relacdo entre os jogos e o ensino de Historia,
Metodologias Ativas e Gamificagdo. Por meio de material literario recente, exponho uma
compreensdo dos conceitos centrais das Metodologias Ativas e da Gamificacdo como uma das
metodologias ativas existentes. O uso da gamificacdo por meio de recursos tecnoldgicos é
uma tematica que se modifica com relativa velocidade, em face dos avangos das diferentes
plataformas de construcGes. Dessa forma, a se¢do foi construida com material bibliografico
com 0s conceitos centrais, possiveis classificacfes, vantagens e/ou limitacGes e experiéncias
de uso da gamificacdo no ensino de Historia.

O segundo capitulo dedicou-se aos Indigenas, objeto de aprendizagem da dissertacao.
O texto apresenta dados da populacdo indigena no territorio brasileiro extraidos do Censo do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Por fim, apresento a historia dos Tupinambas
do século XVI com base na literatura historiografica e antropologica pesquisada.

O terceiro e Ultimo capitulo desta dissertacdo foi construido a partir da coleta dos
dados e das informacdes registradas no Diério de Pesquisa. O capitulo é um relato analitico-
reflexivo das vivéncias no grupo que ainda esta construindo o jogo2, bem como a minha
contribuicdo enquanto consultor histérico do projeto. Nessa secdo, discorro sobre a narrativa
do jogo e as producdes realizadas pelo grupo na constru¢do do personagem central. Relato,
também, as dificuldades enfrentadas e todo o processo de construgédo do jogo.

Dessa forma, o presente estudo busca contribuir com o debate sobre a representacdo da
historia indigena brasileira na sala de aula de Historia, tendo como metodologia o uso de
jogos ou da gamificacdo. A dissertacdo apresenta o processo de construcdo de um game,
ressaltando a importancia de uma abordagem critica sobre as representagdes historicas dos
povos indigenas em narrativas de produtos culturais, como o caso dos games. O projeto do
jogo objetiva promover a reflexdo sobre a riqueza cultural e histérica dos povos indigenas e,
como consequéncia dessa reflexdo, contribuir significativamente para que a educagdo forme

alunos conscientes e comprometidos com o respeito a diversidade étnico-racial brasileira.

2 0 jogo ainda ndo foi finalizado, portanto ndo é um produto completo.
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CAPITULO I ,
JOGOS E ENSINO DE HISTORIA, METODOLOGIAS ATIVAS E
GAMIFICACAO

A relacdo de mediacdo que estabelecemos com nossos alunos pode
influenciar ou negligenciar o gosto pela Histéria (Costa, 2017, p. 47)%.

Os jogos tém sido usados para transmitir tradi¢bes culturais no cotidiano, como
cerimobnias religiosas e rituais. Eles também desempenham um papel importante na
construcdo da identidade nacional e no fortalecimento de comunidades locais. De acordo com
Huizinga (2008), os jogos sdo uma necessidade primordial na natureza do ser humano e séo
encontrados em todas as sociedades.

Uma referéncia sobre a relevancia dos jogos na histéria remete ao Egito Antigo, que
tinha uma grande variedade de jogos bem populares. Para os africanos, eles eram divertidos e,
na maioria das vezes, tinham um significado cultural ou religioso. Havia jogos também em
varios momentos de vivéncia lidica entre os povos indigenas do Brasil. Os jogos perpetuaram
ao longo do tempo e, na atualidade, integram a cultura de diversas na¢des do mundo. Segundo
o0 historiador Roger Caillois,

no Egito faradnico, é comum a representacdo de um tabuleiro nos tamulos.
As cinco casas embaixo e a direita estdo ornadas com hierdglifos benéficos.
Acima do jogador, algumas inscri¢des se referem as sentengas do julgamento
dos mortos, ao qual preside Osiris. O defunto aposta em seu destino no outro
mundo e ganha ou perde a eternidade bem-aventurada (Caillois; 2017, p. 84),

Os jogos podem ser considerados uma atividade presente em todas as culturas. Em
diferentes formas de organizacdo social, os seres humanos praticaram jogos em algum
momento de suas vidas e, por isso, podem ser considerados uma ferramenta para o ensino de
Historia, permitindo que os estudantes aprendam de forma interativa, colaborativa e com
envolvimento significativo. Eles possibilitam que os alunos compreendam melhor os
contextos historicos, relacionem 0s eventos com as praticas sociais e tenham uma melhor
percepcao das forcas que transformam a sociedade (Caillois, 2017).

O ensino de Histéria na Educacdo Basica vai além de atender aos componentes

pedagogicos; ele ensina aos alunos sobre as geracdes anteriores e os instrui a desenvolver a

4 Marcella Albani Farias da Costa é Doutora em Histdria e professora da graduacgdo na area de Ensino
de Historia da Universidade Federal de Roraima e do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de
Histéria (ProfHistoria) dessa mesma universidade.

14



capacidade de realizar andlises dos fatos ocorridos em outro momento temporal. N&o
obstante, permite aos estudantes compreender 0s acontecimentos do presente como um
desencadeamento que se conformou dentro de uma Idgica e a¢bes ocorridas anteriormente por
outras pessoas, e essa compreensdo, consequentemente, possibilita conjecturar perspectivas
ou consequéncias para o futuro. De qualquer forma, é importante que o aluno perceba que as
situacbes que ele estd estudando foram construidas historicamente por individuos
determinados, alguns lutando a favor, outros contra, muitos indiferentes, mas jogando um
papel importante no final das contas (Seffner, 2013).

Neste capitulo, discutiremos 0s conceitos que nos permitem tratar as ideias centrais
das metodologias ativas, bem como as suas classificagcdes, vantagens e/ou limitagdes e a
possibilidade de utilizacdo no ensino de Historia e vantagens e/ou limitacGes e experiéncias de

uso da gamificacdo no ensino de Historia.

1.1 Ensino De Historia e Uso de Jogos

A reflexdo sobre aprendizagem escolar de Historia pode assumir um papel de destaque
no que tange a desconstrucdo de aulas tradicionais com propostas inovadoras atreladas a
tecnologia. O papel do ensino de Histdria e do uso de jogos esta atrelado, nessa premissa, a
partir de conceitos tais como a historicidade, conceito que dialoga sobre a vivéncia do aluno e
a sua reflexdo de natureza histdrica sobre o mundo em que vive e de si mesmo. Abordaremos,
também, a concepc¢do de jogo, a importancia da interacdo dos alunos com 0s outros colegas e
a possibilidade de construcdo do conhecimento histérico por meio do ludico.

Carissimi e Radunz (2017) defendem que a aprendizagem historica decorre de um
processo de construgdo mental dos individuos pelas experiéncias vivenciadas no decurso de
tempo (denominada de subjetivacdo do objeto) e de um processo de reagdo frente as
experiéncias vivenciadas (denominada objetivacdo do sujeito). A Nova Historia ndo discute
ensino, mas o ensino de Histdria impactado pela abrangéncia de campos, fontes e
metodologias na chamada Nova Historia, que se ressignifica e se reconstroi a partir, também,
dessas perspectivas amplas, multiplas. A pedagogia de Paulo Freire e os estudos da Didéatica
da Historia enfatizam a necessidade de problematizacdo do presente para um estudo
significativo do passado e, no campo da educacéo, de referéncias fundadas nas contribuicoes
da Psicologia Genética de Piaget — compreensdo da génese do conhecimento dos individuos
(Martins; Bottentuit Junior, 2016).
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O processo de ensino de Histéria envolve os docentes e alunos em um espago
educacional. A partir da perspectiva do aluno, Allieu (1995 apud Monteiro, 2019), inspirado
em Crubellier (1991 apud Monteiro, 2019), aponta que a crise na atualidade em relacdo ao
ensino de Histdria decorre de trés elementos, sendo, eles: (i) a memoria; (ii) a construcao do
sentido; e (iii) a capacidade da Historia ser compreendida pelos alunos.

Em relacdo ao elemento memoria, ressalta-se que o processo de Ensino da Histdria nos
ambientes escolares foi marcado por aulas que se apoiavam em recursos impressos e nas
habilidades narrativas e descritivas do docente em sala de aula. A aprendizagem histdrica era
fundada na memorizagdo das narrativas e seus personagens, assim como de acontecimentos
considerados importantes pelo enredo historico-curricular. A passividade dos alunos em aulas
expositivas é uma dindmica que se distancia da nova realidade, como destaca Cavallo et al.
(2016).

Né&o é novidade afirmar que as abordagens mais tradicionais para a escola
ndo sdo apenas ineficazes, mas também fundamentalmente ndo contribuem
para 0 empoderamento dos alunos. Por abordagens tradicionais, quer-se
referir a contextos onde os professores d&o aula para alunos passivos, onde
materiais massivos e padronizados sdo apresentados aos alunos,
independentemente de estarem ou ndo interessados ou engajados, onde o
foco é unicamente transmisséo de informacdo (Cavallo et al., 2016, p. 144).

Essa realidade no ensino de Histéria nos ambientes escolares traz limitacBes ao
aprendizado dos alunos, quando ndo, desestimulo em compreender os contetdos e atribuir
sentidos histdricos aos acontecimentos do passado, a realizar conexdes com a propria vida no
presente. E ndo é dificil compreender tal dificuldade enfrentada pelos alunos nas aulas de
Histdria, visto que aulas meramente expositivas exigem dos estudantes uma capacidade de
compreender fatos anteriores a sua existéncia e capacidade de imaginacdo bem acurada. A
habilidade de imaginar e compreender o0s cenarios, os periodos, 0os contextos e 0s outros
elementos alheios a realidade do aluno dependem de estruturas cognitivas que séo
desenvolvidas durante o processo de ensino para que 0 discente possa construir sua
aprendizagem histérica.

A partir da interacdo entre os sujeitos no ambiente educacional surgem propostas de
ensino que possibilitam construir competéncias do pensamento historico. Tal tipo de
pensamento traz, em seu bojo, a capacidade de elaborar interpretacfes relativas as mudancas
ao longo do tempo. A causalidade, o contexto, a complexidade e as contingéncias descrevem,
juntos, os fundamentos compartilhados no ensino de Historia.
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A Cultura Histérica forma uma préatica social e dela resulta: toda forma de
pensamento historico estd inserida na cultura histérica e na memoria, em
cujo contexto se produzem e devem ser interpretadas as narrativas historicas.
Esse processo tem a identidade histérica como objetivo, pois toda forma de
pensamento e narrativa historica inclui ofertas educacionais historicas para o
presente e futuro, como projetos de identidade. As competéncias do
pensamento histérico habilitam o agente a orientar-se no presente e para o
futuro, pela apropriacéo reflexiva do passado e de seu contexto cultural. A
Cultura Histdrica permite ao sujeito exprimir-se ou reconhecer-se em etapas
l6gicas sucessivas: narrativa prévia difusa, narrativa historica refletida,
narrativa historiografica critica. A ciéncia da histéria recolhe e elabora
metodicamente, em suas praticas, a CH. O pensamento historico - e seus
conteldos cognitivos obtidos por experiéncia e pesquisa — em sua
historicidade comum a todos e em sua especificidade cientifica, opera, pois,
em dois patamares interdependentes, mas logicamente distintos: o da CH de
rodos e de qualquer um, e o da CH critica, alcancada e consolidada na
historiografia (Martins, 2019, p. 57).

Quanto ao elemento relativo a construcdo do sentido, um dos desafios no ensino de
Histdria € conseguir que o estudante compreenda as nuances dos acontecimentos ocorridos
em um espago de tempo diferente do momento da aula. Fazer com que o estudante consiga
imaginar, visualizar, compreender os acontecimentos e relagdes sociais passadas e, a partir
dessa compreensdo, construir sentidos, significados historicos referentes ao passado.

A transposicdo didatica dos contetdos histéricos € um problema vivenciado pelos
docentes que ocorre, principalmente, no segundo segmento do Ensino Fundamental. Além
desses conteddos, os quais sdo organizados pelo curriculo prescrito e transmitidos aos alunos
pela apresentacdo de situacBes, acontecimentos, relacdes sociais em diferentes tempos e
espacos no decurso do tempo, cabe ao docente propiciar que os estudantes consigam
compreender as diferentes acOes/participacbes dos sujeitos e grupos sociais nos
acontecimentos de uma época/temporalidade e, com isso, analisar/interpretar 0s
acontecimentos e por que sdo considerados fatos historicos. Com isso, 0 ensino pela
transposicdo exige que sejam explicados e interpretados fatos historicos inteligiveis aos
estudantes, os quais serdo compreendidos pelo processo de mediagdo do docente (Martins;
Bottentuit Junior, 2016).

O elemento da crise no ensino de Historia refere-se a como acontecimentos e
processos na temporalidade histérica podem ser compreendidos pelos alunos, ja que 0s
ambientes escolares carecem de estimulo ao desenvolvimento da Consciéncia Histdrica de
criancas e jovens. A Consciéncia Historica diz respeito a capacidade dos individuos

desenvolverem reflexdes sobre a vida a partir dos elementos temporais, a interpretacdo de
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nexos, relagdes entre passado-presente e futuro, elementos constitutivos do
conhecimento/ciéncia histérica que permitem a problematizacdo do presente; a investigacdo
por meio de fontes documentais/linguagens diferentes, interpretacdo critica; comunicacao das
ideias, explicacBes e argumentos sobre a tematica problematizada, investigada, estudada pelos
estudantes. Martins (2019) defende que a Consciéncia Histdrica depende e é resultado, é
constituinte e é constituida pelas identidades, compreensGes das relacdes sociais e das
temporalidades da identidade pessoal e da compreensdo do conjunto social a que o sujeito
pertence em dado periodo do tempo. Com isso, a Consciéncia Historica carece das memarias
dos sujeitos e do coletivo construidas a partir de narrativas (formais e informais) em fungéo
das vivéncias culturais, institucionais e pessoais (Martins, 2019).

Martins (2019) destaca o papel da interacdo entre as gera¢bes no processo de

construcdo da Consciéncia Historica (CH).

No processo formal de aprendizagem escolar, a CH de docentes e discentes
interagem numa comunicacgdo intergeneracional substantiva da convivéncia
cultural e da producdo de conhecimento historico, mediante apropriagdo
individual por todo aprendiz, em ambas as relagfes: a da interacdo
intergeneracional e a subsistente entre docentes e discentes. Ha efeito reflexo
desse aprendizado sobre o docente, para quem o aprendizado continua no
exercicio profissional e na vida sociocultural (Martins, 2019, p. 57).

Martins (2019) explica que a Consciéncia Histdrica se insere na Didatica da Historia

por meio de operagOes basicas de constituicdo historica.

CH é, por conseguinte, uma categoria basica da Didatica da Historia
abrangendo suas cinco operagGes béasicas de constituicdo histérica de
sentido: perguntar, experimentar ou perceber, interpretar, orientar, motivar.
No espaco social amplo e no especializado, a aprendizagem histérica é um
processo da CH em seus dois patamares. Todo sujeito reflexivo agente passa
por processos de aprendizado, informais e formais, nos quais se da a
constituicdo historica de sentido. Estar consciente da CH como interconexdo
entre individuos e sociedades, entre ontem, hoje e amanhd, entre
experiéncias e expectativas € um fator indispensavel da existéncia humana, a
ser levado em conta em todos 0s processos de ensino e aprendizagem (nha
escolha de conteldos como nas taticas de informacdo, apropriacdo e
utilizacdo de contetidos e narrativas) (Martins, 2019, p. 58).

A obra de Pandel (1987 apud Martins, 2019) indica a existéncia de sete dimensfes da
Consciéncia Historica: (i) consciéncia do tempo e a densidade histérica de um determinado
tempo; (ii) sensibilidade a realidade; (ii) consciéncia da historicidade; (iv) identidade; (v)

consciéncia politica; (vi) consciéncia econdmico-social e; (vii) consciéncia moral. Em
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complemento, Martins (2019) defende que é possivel agregar outras dimensdes & Consciéncia
Historica.

Outro elemento que se apresenta como limitante ao ensino dos contetdos de Historia
se refere a falta de conexd@o dos assuntos a realidade dos alunos, seja pelo distanciamento do
tempo de determinado fato historico em relacdo aos estudantes, seja pela incompreensdo de
culturas alheias a cultura dos alunos. Ele é a base para a construcdo de sentidos historicos a
experiéncia humana no tempo.

Alia-se aos desafios anteriores a necessidade de ajustamento do processo de ensino aos
perfis geracionais, pois existe, de um lado, o professor; e do outro, os alunos, novas geracoes
que trazem para a sala de aula suas ideias, interesses e necessidades de apreender a
experiéncia temporal.

Pelo lado dos professores, destaca-se que a postura dos docentes de Histdria tem sido
alvo de reflexdes nas pesquisas do campo cientifico. O profissional em sala de aula atua como
transmissor de interpretacGes histdricas e como pesquisador do ambiente escolar, o que
intervém na realidade dos estudantes ao buscar despertar a historicidade no pensamento e
acao dos discentes no mundo (Martins; Bottentuit Junior, 2016).

Nesse ponto, vale resgatar que os professores sdo pesquisadores, mas nem sempre se
recordam disso. Para Schmidt (2014), o que é apontado por Costa (2021) ocorreu devido a
uma separacdao entre o ensino de Histdéria e sua pesquisa. Costa (2021) entende que as
atribuicoes de professor como pesquisador possuem especificidades intrinsecas a cada uma,
coexistindo em uma estrutura de linearidade e de completude, sem hierarquizacdo entre as
duas atribuicdes. Apesar de a autora defender a perspectiva horizontalizada entre as duas
atribuicdes (professor e pesquisador), ela enfatiza que os docentes da Educagdo Basica nédo
dispdem de contatos frequentes com o ambiente académico que viabilizem um olhar de

igualdade entre as duas atribui¢des (Costa, 2021).

Segundo Risen (2010), a consolidacdo da Histéria como ciéncia excluiu a
Didatica da Histdria do centro da reflexdo do historiador sobre sua prépria
profissdo, sendo substituida pela metodologia da pesquisa historica,
provocando uma separacdo entre o ensino de Historia e a sua pesquisa.
Durante o processo de ‘cientifizagdo’ da Historia o ensino passou a ser visto
como atividade de menor valor, secundéria, de mera reproducédo do saber
académico, com objetivo de cumprir as finalidades pressupostas nos
processos e formas de escolarizacdo de cada sociedade. Ao ato de ensinar
Histdria e ao produto de tal ato ndo se atribuia o status de ciéncia, pois,
enquanto o conhecimento cientifico era produzido exclusivamente pelos
profissionais da Historia, “a tarefa da didatica da Historia era transmitir este
conhecimento sem participar da criagdo do discurso” (Rlsen, 2010, p. 27).
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Essa separacdo acabou deixando um vazio para o conhecimento historico
académico, o vazio de sua fun¢do, pois a partir do “século dezenove, quando
os historiadores constituiram sua disciplina, eles comecaram a perder de
vista um principio importante, qual seja, que aquela Histdria precisa estar
conectada a necessidade social de orientacdo da vida dentro da estrutura
temporal” (Rusen, 2010, p. 31). Justificava-se a existéncia do conhecimento
historico erudito para que esse servisse como base para o ensino, todavia ndo
se justificava o ensino de Histdria, porque sua fungdo para a vida pratica
havia se perdido. Essa desconexdo da disciplina Histéria de um sentido
pratico, se por um lado ofereceu-lhe o status de disciplina erudita, por outro,
gerou o vazio da funcdo do ensino de Histéria na escola. Tal ponto de vista
chegou ao apice em meados do século XX (Schmidt, 2014, p. 36).

A separacdo entre a pesquisa histdrica e o ensino de Historia mostra que a dimenséo
didatica desse conhecimento se tornou secundaria e colocou a sala de aula como um espaco
apenas de reproducdo da pesquisa académica. Os docentes tinham, nessa concepcdo do
trabalho, a funcdo de transmitir o conhecimento sem a possibilidade de garantir a sua propria

(re)construcdo. Schmidt (2014) entdo constata que

gradativamente, que a separacdo entre a Didatica da Historia e a Histéria
académica, foi contribuindo para a formacdo de um “céddigo disciplinar”
préprio da Histéria (CUESTA, 1998), 0 que empurrou as questdes do ensino
e aprendizagem da Historia tendencialmente para o &mbito da cultura escolar
e foi a partir desse reajustamento que a dimensdo cognitiva passou a se
articular com a dimensdo politica da cultura histérica. Nesse processo, as
questdes relacionadas a aprendizagem historica e, portanto, ao seu ensino,
sairam da pauta dos historiadores e entraram, prioritariamente, na pauta das
teorias educacionais e, portanto, das formas e fun¢des da escolarizagdo. Em
decorréncia, pode-se afirmar que as problematicas e crises que ocorrem na
dimensdo cognitiva da cultura histérica passam a pertencer mais ao ambito das
crises da escolarizacdo do que da propria ciéncia (Schmidt, 2014, p. 37).

Ressalta-se que, na atualidade, os alunos possuem uma base cognitiva de interacéo
com a leitura a partir de tecnologias disponiveis nos smartphones e seus acessorios. Com isso,
0s estudantes possuem acesso a multiplas informacdes digitais que podem gerar um
conhecimento historico critico dependente da qualidade existente na relacdo que envolve (i)
as demandas dos alunos nativos do ambiente digital, (ii) os saberes docentes e (iii) a cultura
escolar (Wanderley, 2021).

Os elementos que contribuem na crise em relagdo ao ensino de Histdria (memodria,
construcdo do sentido e a capacidade de a Historia ser compreendida pelos alunos), a auséncia
de uma das operagdes da Consciéncia Histérica (e suas dimensdes), a incompreensdo das
culturas alheias, a necessidade de ajustamento do processo de ensino aos perfis geracionais

sdo problematicos em sentindo lato no ensino. Entretanto, ao abordar historias e culturas de
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povos especificos, os elementos sdo ampliados, como no caso das historias e culturas
indigenas, que possibilitard uma importante critica ao pensamento conservador na tipologia
tradicional/exemplar de Jorn Rlsen, uma vez que a atribuicdo de sentido do tipo tradicional
atua na permanéncia de estruturas sociais, tendo como uma das consequéncias, nas sociedades
modernas, o conservadorismo.

As histdrias e as culturas afro-brasileira e indigena tornaram-se obrigatorias nos
curriculos oficiais de instituicGes de ensino publico e privadas no Brasil por meio da Lei n°
11.645/2008 (Brasil, 2008). A insercdo de tal tematica nos curriculos representa a
reconstrucdo da narrativa historica nacional, inserindo a cultura dos povos tradicionais do
pais, mas também ndo isenta do desafio de transportar os alunos aos contextos alheios a
temporalidade e a culturalidade dos estudantes.

Durante séculos, os grupos étnicos indigenas do Brasil foram negligenciados e suas
historias e culturas apagadas pela historiografia. Os autores Silva e Bicalho (2018, p. 245)
defendem que os indigenas na historiografia brasileira “[...] tém sua presenca marcada por um
processo de estereotipado que tende ao antagonismo [...]".

A obra da indigena Guajajara (2019) defende a importancia de contestar a construcdo
no imaginario coletivo da sociedade quanto aos indigenas, decorrente, dentre outros
elementos, da sua representacdo atrelada a um discurso colonial que os destina a um espaco
inferiorizado. Nas palavras da autora indigena: “[...] o resultado ¢ uma visdo hegemonica
estereotipada e distorcida: povos indigenas sdo atrasados, primitivos, preguicosos, entraves ao
desenvolvimento social e econdmico do pais” (Guajajara, 2019, p. 171).

Superar os desafios no ensino de Histdria em um ambiente cercado de questfes
complexas impde aos docentes o uso de habilidades que transcendam o0s conhecimentos
técnicos da area de formacgdo, exigindo que as habilidades sejam desenvolvidas em um
continuum formativo, reforcando a dualidade da atribuicdo professor-pesquisador. Dessa
forma, a pesquisa por aspectos metodologicos oriundos de outras areas do conhecimento pode
ser relevante ao desenvolvimento do docente e, consequentemente, no processo formativo dos
alunos.

Discutir o ensino de Histdria perpassa pela reflexdo sobre existéncia e emprego das
novas praticas educativas, pois alunos sem estimulos percebem o ensino sem aplicacdo, sem
vivéncia. Dessa forma, os professores devem apresentar novas estratégias que propiciem a
dimensdo lddica no ensino de Histdria por meio das experimentacGes pedagogicas que
favorecam a construcao do conhecimento historico (Carissimi; Radinz, 2017).
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Uma prética educativa alternativa e lidica se refere ao ato de jogar como recurso ao
ensino. O emprego dos jogos no processo de ensino em sala de aula pode acontecer com a
participacdo individual ou com atividades coletivas e pode utilizar dispositivos analdgicos e
digitais.

A intensificagdo das tecnologias modificou aspectos culturais da sociedade ocidental
no século XXI, momento em que a predilecdo pelos recursos digitais ganha forca. Os jogos
digitais do tipo games sdo recursos tecnolégicos com potencialidade de gerar eficiéncia
cognitiva no processo de aprendizagem dos individuos, visto que seu uso favorece o controle
cognitivo do jogador (Costa, 2019). Especificamente na aprendizagem social, Huizinga
(2008) defende que o jogo associado a construcdo do conhecimento permite que as pessoas
sejam capazes de: “[...] competir pela superioridade sdo tdo variadas quanto os prémios que
sdo possiveis de se ganhar (...) talvez tenha seu exemplo mais impressionante no dominio do
préprio espirito humano, quer dizer, no do conhecimento e da sabedoria” (Huizinga, 2008, p.
139).

Nessa linha, a gamificacdo de cunho pedagdgico ganha expressividade junto aos
jovens da Educacdo Basica como um reflexo do mercado milionario de games digitais
disponibilizados em diferentes plataformas on-line. Além disso, a popularizacdo dos
aparelhos de smartphones com capacidade de processamento computacional atuais facilitou o
acesso dos jovens aos diferentes games em qualquer lugar, a qualquer hora.

Para Costa (2019), o conceito de gamificacdo tem uma percepcdo ampla e pode ser
utilizado na educacdo para a conquista de uma aprendizagem significativa. Diferentes
contextos educacionais e areas do conhecimento tém adotado a gamificagdo como uma
estratéegia metodologica de ensino.

O desenvolvimento de games para entretenimento e em cenarios historicos sao
exemplos de possibilidades de aproximacdo entre a gamificacdo e a Histdria. Os jogos
construidos com a técnica Role-Playing Game (RPG) sdo exemplo de tal possibilidade, visto
que atraem entusiastas das diferentes faixas etarias (Saldanha; Batista, 2009).

Existem games que fazem o uso de fontes histdricas na sua constru¢cdo o que
possibilita a reproducéo de ambientes e possiveis simulagdes de contextos historicos*. O game

e a Histdria podem ser unidos e isso € um fendbmeno que vem se consolidando. Ele pode ser

4 Exemplos: Age Of Empares, Jogo sobre a Babilonia e Capoeira Legends abordam, respectivamente,
0 contexto da Historia Medieval, Antiga e o universo da Capoeira na Historia do Brasil (Costa,
2017).
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até definido como lugar de memoria e, também, como recurso a ser usado cada vez mais para
0 ensino de Historia nas salas de aulas da Educacgdo Bésica (Costa, 2019).

Todavia, alguns problemas precisam ser superados quando se refere a utilizacdo dos
jogos em sala de aula. Por exemplo: inexperiéncia e desinteresse dos professores em jogos;
necessidade de planejamento didatico; existéncia de recursos digitais para gerar interesse
didatico pelos professores; aspectos do ecossistema educacional, que é limitado pela
aprendizagem apenas com a utilizagdo de tecnologias computacionais da informacéo; e
comunicacdo e percepcdo dos profissionais de educacdo em relacdo a insercao de tecnologias
no ambiente escolar.

Carissimi e Radlnz (2017) entendem que os professores do Ensino Médio séo
inexperientes e desinteressados em jogar, resultando em uma auséncia de cultura lddica em
face da dificuldade de criar ou aplicar jogos na sala de aula. Como consequéncia, uma parcela
consideravel de docentes “[...] se distancia de jogos investigativos ou de estratégias e nao
adota mecanismos dessa natureza com regras aprimoradas” (Carissimi; Radiinz, 2017, p. 55).
Em Costa (2019), as disciplinas de Exatas e Bioldgicas incorporam com facilidade a
gamificacdo por meio de jogos na Educacdo Basica. Ja as disciplinas de Humanas, dentre elas,
a Histéria, ainda possuem limitagdes para incorpora-las. Mesmo assim, pesquisadores da
educacéo, ao perceberem a predilecdo das pessoas pelos jogos, tém se dedicado a estudar as
possibilidades de utiliza-los nos diferentes campos do conhecimento - e ndo seria diferente
com a Historia (Costa, 2019).

Os autores Cavallo et al. (2016) enfatizam a necessidade do planejamento didatico
para que um objeto de aprendizagem logre sucesso como ferramenta utilizada pelo docente
em sala de aula ou fora dela, posto que o éxito na implementacdo e adocdo depende de
aspectos culturais dos alunos, docentes e instituicdes que integram o ecossistema educacional.
Para os autores, o processo de concepcdo depende da combinagdo das experiéncias relatadas
na literatura com os conhecimentos dos profissionais especialistas interdisciplinares para fazer
com que 0s jogos educacionais possam ser adequados a diferentes contextos e objetivos
pedagdgicos.

Também cabe ressaltar que incorporar tecnologias em instituices de ensino gera
angustia, nas palavras de Wanderley (2021), pois é um processo de mudanga com protocolos
e rotinas proprios que se antepdem a correlacdo de forcas e as lutas existentes em espacos
sociais de producdo de significados, como a escola.

Pode-se argumentar que um dos aspectos mais dificeis no ensino de Historia é

possibilitar que os alunos compreendam certos eventos, decisdes e escolhas das pessoas que

23



viveram em determinado periodo histérico, ampliando suas lentes pessoais da analise da
realidade vivida. Embora as metodologias classicas de ensino permitam algumas técnicas para
esse fim, ferramentas que permitem experimentar as normas sociais, politicas, econdmicas e
tecnoldgicas também podem ser utilizadas para o ensino do uso dessas lentes.

Freitas (2009) enfatiza a relevancia que Vigotski deu ao método, sendo um
metododlogo e por considerar o desenvolvimento psicoldgico como parte do desenvolvimento
historico, a historicidade como elemento da formacéo do sujeito. Para Vigotski (1991, p. 69),
“[...] o desenvolvimento psicoldgico dos homens ¢ parte do desenvolvimento historico geral
de nossa espécie”. Para ele a tarefa da pesquisa é estudar o fenébmeno em seu processo Vivo e
ndo como um objeto estatico, portanto em sua historicidade. “Estudar alguma coisa
historicamente significa estuda-la no processo de mudanca: este é o requisito basico do
método dialético” (Vigotski, 1991, p. 74).

A percepg¢do da historicidade dos alunos pelo professor é uma das tarefas da aula de
Historia para Seffner (2013), visto que traz uma dimensdo dos fendmenos humanos

relacionados a sua existéncia e aos meios que o circundam.

Uma das tarefas da aula de Historia é a de possibilitar que o aluno se
interrogue sobre sua propria historicidade, inserida ai sua estrutura familiar,
a sociedade a qual pertence, o pais, o estado, etc. Este conhecimento acerca
do mundo, que a reflexdo historica produz, é fundamental para a vida do
homem em sociedade e, também, pressuposto para qualquer outro raciocinio
de natureza critica e emancipatéria (Seffner, 2013, p. 32).

A historicidade comp®e o elemento da aprendizagem e dos saberes dos individuos. Em
Chevallard (1997), é apresentada uma diferenciacdo entre o saber sabido e o saber ensinado,

influenciados pelo que o autor denomina de deformacgdes.

Chevallard afirma categoricamente a diferenga entre o “saber sabio” (sa voir
savant) e o “saber ensinado”. Para que o ensino seja possivel, o elemento de
saber devera ter sofrido certas “deformagdes” que o tornardo apto a ser
ensinado. O termo “deformacdes” ¢ utilizado pelo autor para indicar a
ocorréncia de mudancas, transformacdes nos saberes, sem denotar o aspecto
pejorativo que esse significante assume na lingua portuguesa.

Chevallard chama a aten¢do para o fato de que a transposicdo didatica ndo é
realizada pelos professores por si mesmos. Ela tem inicio quando técnicos,
representantes de associacfes, professores militantes, que compbem a
noosfera, definem, a partir do saber sébio e por meio de um trabalho de
selecdo e estruturagdo didatica, o “saber a ensinar”, defini¢do essa que sera
refeita em outros momentos, quando surgir a necessidade de sua renovagéo
ou atualizagdo (Monteiro, 2019, p. 84).
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As formas que ocorrem as deformacgdes mencionadas por Chevallard (1997) séo
complementadas pelo pensamento de Verret (1975), o qual identifica que elas acontecem
pelos processos de dessincretizacdo, despersonalizacdo, programabilidade, publicidade e
controle social das aprendizagens. Chevallard, citando Vertet (1975), afirma que em varios

processos ocorrem:

a) a dessincretizagdo, ou seja, “por exigéncia da explicitacdo discursiva, a
‘textualizacdo' do saber conduz primeiramente a delimitacdo de saberes
parciais', cada um dos quais se expressando em um discurso
(ficticiamente) autdbnomo” (Chevallard, 1997:69);

b) a despersonalizagdo, ou seja, “a dissociagdo entre o pensamento,
enquanto expressao de uma subjetividade, e suas producdes discursivas: 0
sujeito é expulso de suas produgbes, o saber é submetido a uma
transformacao no sentido de despersonalizagcdo” (Chevallard, 1997:71);

c) a programabilidade, ou seja, a definicdo racional de sequéncias que
permitam uma aquisi¢do progressiva de conhecimento e cuja defini¢do se
legitima por “uma ficcdo que nos faz acreditar que a aprendizagem ¢
isomorfa' em relagdo ao processo de ensino e cujo modelo ordenador é o
texto do saber em sua dindmica temporal” (Chevallard, 1997:73);

d) a publicidade, que exige uma definicdo explicita, em compreensdo e
extensdo, do saber a transmitir, e que deixa implicitos os pré-requisitos;

e) 0 controle social das aprendizagens, controle regulado de acordo com
procedimentos de verificacdo que autorizem a certificagdo de
conhecimentos adquiridos (Verret, 1975:146-147 apud Chevallard, 1997)
(Monteiro, 2019, p. 86).

A maneira como a Historia é vista como um assunto de pouca importancia no mundo
afeta a maneira como os alunos veem a disciplina e ndo sentem necessidade de aprendé-la.
Embora ndo sejam tdo comuns nas aulas de Histdria quanto outras ferramentas, 0s jogos tém
atraido a atencdo de uma parcela de educadores, principalmente entre as gera¢cdes mais jovens
e 0s académicos. A aplicacdo de teorias de jogos na Histdria permite que os alunos vejam 0s
conteudos de uma maneira diferente, pois a disciplina oferece mais do que uma atualizacdo de
eventos passados. O jogo como estratégia metodoldgica aplicada aos conteudos de Historia na
educacdo visa superar entraves relativos a aprendizagem, pois inserem a vertente da
problematizagdo: artificio educacional que torna a aprendizagem significativa e permite a
formacéo de individuos sociais com posturas criticas (Martins; Bottentuit Junior, 2016).

Batista et al. (2017) afirma que os jogos eletrdnicos tomaram o mercado nas décadas
de 1970 e 1980 no mundo inteiro. Recentemente, houve interesse pelos jogos do ponto de
vista da teoria da educacao distintamente construtivista. Ja Guerreiro et al. (2017) percebe que
o interesse pela utilizacdo de jogos teve um crescimento a partir do ano de 2006. Na Educacéo

Infantil, por exemplo, 0s jogos de diferentes naturezas sempre estiveram presentes e, com 0
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avanco das séries pelos alunos, essas estratégias vao desaparecendo, sendo vistas com menos
frequéncia no Ensino Fundamental e escassas no Ensino Médio.

A obra de Prensky (2001) identifica os elementos estruturais principais que compdem
0s jogos: (i) eles tém regras; (ii) possuem objetivos definidos; (iii) existem resultados e
feedback; (iv) a presenca de competicdo entre os participantes ou de desafios; (v) um processo
de interacdo; e (vi) uma representatividade por meio dos personagens.

Tais elementos permitem que 0s jogos sejam aplicados ao processo de ensino. Eles
exigem que os participantes tomem decisGes que fardo com que os jogadores avancem nas
fases. O sequenciamento adequado da agdo da sentido ao jogo. Os participantes dos jogos,
muitas vezes, tém que escolher entre varias alternativas no que diz respeito a direcdo que
desejam que a dramatizacdo siga. Por meio de discussdo em grupo e raciocinio, 0s
participantes geralmente chegam as escolhas mais adequadas, mas entendemos que nem todos
sdo dessa forma, uma vez que ha uma variedade significativa de jogos.

Na construcdo do conceito do jogo sdo descritas suas caracteristicas, 0s objetivos e a
jogabilidade geral. Também inclui qualquer aspecto descritivo do design, arte, audio ou
capacidades técnicas de um jogo, tais como a historia, a arte do cenario e dos personagens, 0S
desafios das fases, as recompensas e metas. A obra de Prensky (2001) elenca e descreve as
principais caracteristicas dos jogos, conforme apresentadas no Quadro 1.

Quadro 1 - Caracteristicas dos jogos

Caracteristicas dos jogos Descricao
Competitivo Objetivo de alcangar melhor do que outras pessoas
Dificuldade Apresentacdo de tarefas que requerem esforco.
Exploracéo Um ambiente virtual sensivel ao contexto.
Fantasia Uma histéria ou ambiente ficticio
Metas Metas e objetivos explicitos, com um proposito claro.
Interacéo Feedback de acbes e mudanca de estado de jogo.
Resultados Resultados medidos do jogo, ou seja, pontuacdo.
Pessoas Outras pessoas jogando 0 jogo ao mesmo tempo.
Regras Limites de jogo, limitacdo ou restricdes.
Seguranca N&o tem consequéncias do jogo no mundo real.

Fonte: Adaptado de Prensky (2001).

Essas caracteristicas intrinsecas em cada tipo de jogo favorecem a dimensdo lidica e
permitem moldar aspectos das habilidades humana positivas e negativas.

Quanto aos aspectos das habilidades humanas positivas, 0 jogo € pratico e imediato e,
como tal, envolve as emocdes, bem como o intelecto dos participantes, recorrendo as

inteligéncias intrapessoal e interpessoal. Os alunos trazem seus sentimentos para cada
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experiéncia imaginada. Essa expressao se da por meio do que pode ser visto acontecendo e do
que pode ser ouvido, bem como o que pode ser sentido a partir da tensdo dentro de um jogo.
Na sala de aula isso é fundamental, porque da aos alunos oportunidades de expressarem
emoc0des que podem ajudar a reduzir futuros conflitos em potencial. Portanto, um ponto forte
importante do aprendizado baseado em jogos é que ele pode ajudar a aproximar os alunos de
suas emoc0es e das formas socialmente aceitas de expressa-las (Giacomoni, 2013).

Nos jogos, os alunos estdo constantemente interagindo com o0s outros, usando
habilidades de comunicacdo verbal e ndo verbal, trabalhando suas inteligéncias interpessoal e
intrapessoal. 1sso acontece porque o processo do jogo os ajuda a desenvolver autoconfianca,
autoestima, habilidades de socializacdo, respeitar as ideias dos outros e também ter respeito
por si mesmos. Por meio dos jogos, 0s participantes representam a Si e uns aos outros,
permitindo que o individuo tenha uma autocompreensdo, conheca seus pontos fortes e fracos
e aprenda a reagir as situac@es diversas (Prensky, 2001).

Em relacdo ao desenvolvimento de habilidades humanas negativas, em que 0s jogos
envolvem contextos de apostas com vieses econdmicos, eles podem favorecer o
desenvolvimento de habitos destrutivos aos individuos por meio da compulsdo. No entanto, os
jogos utilizados pela perspectiva sociocultural da aprendizagem tém caréter instrutor,
facilitador e inspirador aos alunos (Huizinga, 2008).

Compreende-se, entdo, que o ludico preenche lacunas e proporciona um equilibrio nas
salas de aula que seguem estruturas de ensino tradicionais. No entanto, a criacdo desse tipo de
atividade demanda atencdo aos elementos relativos a tematica, objetivos, superficie, dindmica,
regras e layout, pois a fato de a atividade ser ludica ndo assegura que os alunos estejam
aprendendo ou se divertindo.

Os jogos podem ser classificados em diferentes categorias, como apresentado no
Quadro 02.
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Quadro 2 - Categorias dos jogos

Categorias dos jogos

Descricdo

Esportes e jogos com
bola

Beisebol, basquete, criquete, futebol, dentre outros.

Cartao

Elementos que propiciam a resolugdo de problemas, a interacao, 0s
movimentos, como por exemplo, bingo, xadrez e outros.

Jogos com as palmas
das méaos

Usando as méos e um ritmo como Jokempo (pedra, papel, tesoura), Gol de
dedos, Adoleta e outros

Jogos de conversa

Por exemplo, o jogo “Verdades e mentiras”: o jogador conta verdades sobre
si mesmo, mentiras, enquanto os demais jogadores fazem perguntas para
descobrir as declaracbes verdadeiras e falsas.

Jogos de danca e
movimento

Jogos que envolvem movimento, como dancga das cadeiras, carrinho de mao,
mimica, telefone sem fio, dentre outros.

Jogo com escrita em
papel

Envolve a escrita dos jogadores, como Sudoku, Cacga-palavras, Palavras
cruzadas, Forca, Stop (Adedanha) e outros.

Envolvem regras, estratégias e resultados definidos pelos parametros
matematicos definidos, por exemplo, jogos de tabuleiros, jogo da memoria,

Matematica <
blocos de construgdo, vareta, dentre outros.
Permite que os alunos participem de uma experiéncia desempenhando o
papel de um personagem em uma situacao particular e experimentando

Role play empatia por esse personagem. A dramatizagdo segue um conjunto de regras e
envolve a interagdo com outras pessoas.

Simulag6es Modela um ambiente com 0 m&ximo de realismo possivel e mostra causa e

efeito genuinos.

Jogos de mesa

Jogado em uma mesa como, jogos de tabuleiro, jogos de cartas, jogos de
dados, jogos em miniatura, jogos de lapis e papel.

Videogames

Jogos moveis jogados em smartphone, consoles e computadores de mesa.

Jogos de artes visuais

Jogos voltados para desenvolver as habilidades de desenhar, pintar e sculpir.

Fonte: Adaptado de Prensky (2001).

O processo de implementacdo de jogos no ambiente escolar € uma fase posterior ao

planejamento dos professores, pois 0s jogos devem atender a objetivos especificos por meio

de elementos necessarios a ludicidade da atividade (a tematica, 0s objetivos, a superficie, a

dindmica, as regras e o layout), ndo se limitando ao mero ato de jogar, como salienta
Carissimi e Radiinz (2017).

Essas atividades ludicas, que podem expandir o conhecimento, exigem
extremo planejamento e cuidado na sua execucao, ou seja, o educador deve
ter seus objetivos bem-tracados. Se o objetivo é trabalhar com um tema do
curriculo, ndo basta distribuir os jogos e colocar todos para brincar. E preciso
pensar na ferramenta como um recurso possivel dentro de um planejamento
maior e fazer sua escolha com base no desafio que pode gerar.

[..]

Tal mediacdo do sério e da brincadeira compBe os elementos necessarios a
criagdo da atividade ludica, quais sejam: a tematica, os objetivos, a
superficie, a dindmica, as regras e o layout (Carissimi; Radiinz, 2017, p. 58).
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O jogo é culturalmente determinado pelas comunidades, pelos recursos disponiveis e

pelos objetivos de aprendizagem dos professores.

Quadro 3 - Elementos necessarios a criacdo da atividade ladica

Elementos

Conceituacdo

Tematica

A temética é o primeiro passo para a construcdo do jogo, da qual o professor-
pesquisador fard a escolha do periodo histérico.

Obijetivos

Seguem duas propostas, sendo a primeira quanto ao Objetivo Pedagdgico, ou seja, 0
momento ao qual o professor oportunizar o desenvolvimento das habilidades, como
“compreensao da simultaneidade de processos historicos, revisao ou avaliagdo de
contetdo, dentre outros™; ja a segunda, quanto aos Objetivos do Jogo, os quais
conduzem 0s acontecimentos ou as narrativas.

Superficie

A superficie do jogo é a definicdo do tipo de acdo onde o jogo se desenvolvera (cartas,
tabuleiros, classe dos alunos, quadro-negro), caracterizando o centro da narrativa do
jogo (navio, um pedaco de terra, um espaco geografico).

Dinamica

A din@mica parte de um variado campo de possibilidades, no qual se incluem o tempo
da atividade, as sequéncias das jogadas, a complexidade etc.

Regras

As regras, nesse planejamento, seguem com as limitacfes ou a liberdade, as quais
devem ser respeitadas, porque uma vez quebradas as regras, destroi-se a ilusdo do jogo
que o aluno terd na atividade.

Layout

O layout prima pela qualidade visual do jogo, porque na medida em que queremos
‘transportar’ nossos alunos para outra realidade histérica, a ambientacdo criada pelos
elementos gréficos é muito importante.

Fonte: Adaptado de Giacomoni e Pereira (2014) e Carissimi e Radiinz (2017).

Os jogos educativos sdo aqueles intencionalmente concebidos para fins educacionais

ou 0s jogos de entretenimento que tém valores incidentais ou educacionais. Sdo projetados

para ajudar as pessoas a compreenderem conceitos, aprender o conhecimento do dominio e

desenvolver habilidades de resolucao de problemas enguanto jogam. Com o mercado de jogos

virtuais milionario e os produtos que possuem diferentes abordagens, os jogos educativos

podem aproveitar a esteira por meio de diferentes tematicas, especialmente em plataformas

digitais, consoles e computadores. A obra de Prensky (2001) apresenta os principais tipos de

jogos voltados para computadores, conforme o Quadro 04.
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Quadro 4 - Jogos de computadores

Jogos de Descricao
computadores

Jogos envolvendo uma série de missBes ou quebra-cabegas em que o0 protagonista
deve se mover por um mundo virtual realizando ac6es e manipulando objetos

Aventura para atingir o objetivo do jogo, tais como, World of Warcraft, Guild Wars 2,
Neverwinter, The Elder Scrolls Online: Tamriel Unlimited, Elite Dangerous e
outros.

Jogos em que o objetivo principal é negociar 0 movimento entre uma série de

Plataforma plataformas, evitando obstaculos e inimigos e recolhendo tesouros, por exemplo,

Sonic, The Hedgehog, Super Mario Brothers e outros.

Jogos que envolvem, principalmente, l6gica e resolugédo de quebra-cabegas, como
Quebra-cabeca | por exemplo, Puzzle, Butterfly Escape, Mickey Mouse Puzzle, Dark Parables,
Missionaries and Cannibals, D Tetris, Sky Bubbles e outros.

S&o jogados na primeira pessoa e envolvem a exploracdo de mundos virtuais,
Tiros (Atirador) | armas e combates, como Rainbow Six Siege, Counter- Strike: Global Offensive,
Fortnite Battle Royale, Left 4 Dead 2 e outros.

Modela algum tipo de ambiente virtual e permite a interagdo com esse ambiente,
Simulacéo tal como The Sims, Second Life, Avakin Life, Virtual Families, Habbo, Home
Street e outros.

Jogos nos quais os jogadores realizam uma atividade esportiva virtual: Free
Esportes Running - Le Parkour, Tennis Grand Slam, Surfer Mania, Campeonato de Boxe
Online, Corrida com os Obstéaculos, Crazy Skater, dentre outros.

Jogos em que as decisBes estratégicas devem ser tomadas para atingir o objetivo
Estratégia geral, como: Command & Conguer: Red Alert, Company of Heroes, StarCraft Il:
Wings of Liberty, Age of Empires, Warcraft I11: Reign of Chaos.

Jogos com tema especifico interativo, usados principalmente para matematica,
Educacional ciéncias, TIC, como: Roblox, Brain Test, O Xadrez, Lego Legacy, Piano Game
Classic, Damas V, Mad Dentist, Figure 8, Draw it draw e outros.

Fonte: Adaptado de Prensky (2001).

Em seu vasto conteudo, a disciplina de Histdria na Educagdo Bésica pode se apropriar
de diferentes tipos de jogos para computadores ou on-line no intuito de apresentar
conhecimento aos estudantes, mas também de despertar habilidades criticas. Um exemplo foi
a utilizacdo de videogames na aprendizagem de conhecimentos historicos que despontou no
ano de 2015. No ano de 2018, os videogames receberam destaques em virtude da “[...]
possibilidade de construcdo do conhecimento, os limites e as possibilidades para o emprego
de jogos digitais, o envolvimento estético nos jogos eletrénicos e a consciéncia historica, as
narrativas histdricas em jogos eletronicos e a ficcionalizagao da historia” (Costa, 2021, p. 64).

Para Martins e Bottentuit Junior (2016) a aplicacdo de games como abordagem dos
conhecimentos histdricos permite um enriquecimento as aulas, visto que a estrutura visual e
narrativa dos jogos permite uma intervencdo nas nocdes de tempo e suas dimensdes

(sucessdo, duracdo e simultaneidade) por meio da retratacdo dos aspectos ficcionais dos
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contetdos historicos. Também possibilita aos alunos perceberem as diferentes versdes das
narrativas histéricas, as subjetividades e anacronismos (Martins; Bottentuit Junior, 2016).

O conceito de anacronismo também aparece como algo a ser discutido.
Devido seu nivel de abstracdo, 0 anacronismo pode constituir um aspecto de
dificil compreensdo para os estudantes do Ensino Fundamental. A presenca
do anacronismo na narrativa dos games é proposital, tornando a atividade
mais interessante enfocando o humor e possibilitando o procedimento de
critica historica (Martins; Bottentuit Junior, 2016).

A insercdo de tecnologias no ambiente escolar favorece o processo de ensino ao
permitir que os alunos vivenciem os contetdos tedricos ministrados em sala de aula. No que
tange ao Ensino da Historia e cultura das origens do povo brasileiro, o incremento de jogos
permite que os alunos ambientem e contextualizem a vida em outra época, distinta da sua
realidade. Com isso, um game educativo apresenta uma nova perspectiva de ensino de
Histdria (Guerreiro et al., 2017).

E importante, para Costa, Monteiro e Xavier (2015, p 108), “pensar a relagdo entre
games e Historia de forma a permitir a construcdo — e ndo a reproducdo — de experiéncias
efetivas e significativas na educagdo basica”. Nesse contexto, os estudiosos afirmam que ha
beneficios dos jogos na aprendizagem dos alunos.

Para Alves, Minho e Diniz (2014, p. 184), “a existéncia de desafios e missdes que, ao
serem cumpridas, sdo recompensadas, mobilizando e engajando 0s sujeitos em uma causa de
forma ludica, prazerosa e, muitas vezes, colaborativa, vem sorrateiramente se instaurando na
sociedade contemporanea”. O jogo estd cada vez mais dentro das salas de aula e a
aprendizagem no ensino de Historia pode, de fato, ocorrer por conta dessa geragdo que possuli
engajamento por recompensas.

Guerreiro et al. (2017) propds um jogo para 0 Ensino da Histdria da cultura indigena e
afro-brasileira. Ambientado no periodo colonial, na época dos engenhos de cana-de-agucar, 0
jogo tem como personagem Enzi, um africano escravizado e enviado ao Brasil. Os autores
inserem como fases do jogo a saga do africano e seus desafios decorrentes da fuga. A saga da
fuga de Enzi entrelaga-se a tematica da cultura indigena quando o personagem encontra um

grupo apos a fuga.

O jogo traz um aprendizado a respeito das tribos indigenas da época, através
da recepcdo do escravo fugitivo Enzi. O progresso do jogador consiste em
realizar tarefas que envolvem um contexto histérico e cultural da tribo.
Sendo que o cumprimento das atividades o aproxima mais do objetivo final
(Guerreiro et al., 2017, p. 473).
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A pesquisadora Guerreiro et al. (2017) destaca uma atipicidade no uso de jogos para
ensino da Historia Indigena, mas ndo descarta 0 uso dos games como recurso educacional.
Portanto, os estudos discutidos e essa proposta da saga de Enzi demonstram as possibilidades
de inserir em sala de aula jogos digitais que dialogam com a historia dos povos indigenas,

conseguindo transformar a aprendizagem em algo de fato prazeroso.

1.2 Metodologias Ativas de Aprendizagem no Ensino de Historia

As formas tradicionais de ensino estdo gradualmente se tornando uma coisa do
passado diante dos olhos dos professores, pois 0s métodos de ensino ativos estdo crescendo ao
fornecerem aos alunos a oportunidade de participar ativamente do processo de aprendizagem
(Alves; Minho; Diniz, 2014).

O modelo educacional tradicional centraliza o processo de ensino no professor,
elemento central da sala de aula, visto que realiza a transferéncia passiva de informacdes e
ndo necessariamente ensina como os alunos devem pesquisar e processar as informagoes.
Processar a informacao significa, antes de tudo, analisa-la, depois sistematiza-la e sintetiza-la,
mas 0 mais importante é formular seu préprio julgamento com base na informacéo recebida
para formar seu ponto de vista (Bacich; Moran, 2018).

Qualquer pessoa precisa ser capaz de coletar e analisar uma variedade de informacdes,
propor hipdteses e comprovar razoavelmente sua opinido, comparar pontos de vista e avaliar a
base de evidéncias. Portanto, é necessario ensinar o aluno a pensar, ou seja, ensinar a analisar,
a argumentar e a formular seu préprio julgamento. Esse processo € facilitado por métodos de
ensino ativos — formas de organizar o trabalho em sala de aula que incentivam os alunos a
pensar e agir ativamente (Bacich; Moran, 2018).

As ideias de melhorar a educacdo foram expressas por cientistas ao longo de todo o
periodo de formacdo e desenvolvimento da pedagogia, muito antes de ser formalizada como
uma disciplina cientifica independente. Os fundadores das ideias basilares das estratégias de
metodologias ativas incluem autores como Jan Amos Komensky (1592-1670), Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778), Konstantin Dmitrievich Ushinsky (1823-1871) e outros. Entre os
psicologos cujos aportes contribuiram para compreender o desenvolvimento da cognicdo
humana como um processo de aprendizado continuo, destacam-se Lev Semionovitch Vigotski
(1896-1934), Jean William Fritz Piaget (1896-1980), Ignacio Martin-Baré (1942-1989) e

outros que abordaram a ideia de atividade ativa em momentos e contextos diferentes. No
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campo da pedagogia, nomes como John Dewey (1859-1952), Maria Tecla Artemisia
Montessori (1870-1952) e outros também trouxeram contribuicdes para as metodologias
ativas.

Para a psicologia, a melhoria das competéncias dos alunos baseia-se no
aprimoramento de sua atividade cognitiva, isto €, de aprendizado que provogque 0
desenvolvimento de operagdes mentais ligadas a atencdo, memdria, inferéncias, imaginacéo,
contraposicdo. Isso promove a sua independéncia, incentiva a busca criativa de solucGes e
desenvolve a capacidade de analisar, de tomar decisdes em diversas situacfes problematicas.
Na obra de Vigotski (2004), o autor defende que a aprendizagem implica no desenvolvimento,
uma vez que a personalidade se desenvolve no processo de atividade, proporcionando
mudancas nas suas experiéncias de vida (lugar social, historicidade) e impactando alteracfes
cognitivas, de compreensao da realidade e resolugdes de problemas dessa realidade.

O sucesso do processo educacional depende muito dos métodos de ensino utilizados,
tendo em vista que esses sdo caminhos planejados e organizados por meio de atividades
conjuntas do professor e dos alunos, visando atingir seus objetivos educacionais, de
aprendizagem. A esséncia das metodologias de ensino é considerada como um sistema
integral de métodos, em um complexo que proporciona uma organizacdo pedagogicamente
adequada das atividades educacionais e cognitivas dos alunos (Rodrigues, 2019), o que exige
constante avaliacao e reflexdo do professor sobre a efetividade do caminho escolhido.

A orientacdo da pedagogia moderna para métodos de ensino ativos deve-se a
importancia cada vez maior de adquirir a capacidade de navegar nesse fluxo de informacgdes
para encontrar nele os dados necessarios de forma independente. E bem conhecido da
literatura sobre pedagogia que os métodos ativos proporcionam o desenvolvimento das
habilidades de comunicacéo, a capacidade de autoeducacdo e reflexdo. Um ponto importante
na utilizacdo de métodos ativos no ensino é aumentar o interesse e a motivagdo dos alunos
para estudar a matéria, para revelar as capacidades individuais de cada um (Blikstein; Meira,
2019).

Os métodos de ensino podem ser classificados em trés grupos gerais: a) métodos
passivos; b) métodos interativos; ¢) métodos ativos. Os métodos passivos sdo formas de
interacdes entre os alunos e o professor em que o docente é o principal ator no curso das aulas
e 0s alunos atuam como ouvintes passivos, sujeitos as orientagdes do professor. Do ponto de
vista das tecnologias pedagdgicas modernas e da eficacia da assimilagdo do material didatico
pelos discentes, os métodos passivos sao considerados os mais ineficazes, mas apesar disso,

também tém alguns prés. Sdo métodos que exigem uma preparacéo relativamente facil para a
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aula por parte do professor e a oportunidade de apresentar uma quantidade relativamente
grande de material de ensino no periodo limitado da aula (Bacich; Moran, 2018; Souza,
2020).

Os metodos interativos exigem uma acgdo interativa entre as partes do processo
educacional. O termo interativo significa interagir, em didlogo com alguém. Em outras
palavras, ao contrario dos métodos passivos, os interativos estdo focados na interagdo mais
ampla dos alunos ndo apenas com o professor, mas também entre si, com 0s materiais
didaticos e no dominio da atividade do aluno no processo de aprendizagem (Bacich; Moran,
2018; Souza, 2020).

Os métodos ativos sao formas de interacfes entre os alunos e os professores, nas quais
eles interagem entre si durante a aula, evitando que os alunos sejam apenas ouvintes passivos,
mas tornando-os participantes ativos na aula. Ao passo que em uma aula passiva 0
personagem principal da aula era o professor, aqui o professor e os alunos estdao em igualdade
de condigbes. Os métodos passivos pressupdem um estilo autoritario de interacdo, enquanto
0s ativos pressupdem um estilo democratico. Profissionais de educacdo e autores colocam
uma igualdade entre os métodos ativos e interativos; porém, apesar da generalidade, eles
apresentam diferengas (Bacich; Moran, 2018).

O termo “métodos ativos de ensino” ou “métodos ativos de aprendizagem” apareceu
na literatura no inicio dos anos 1960 do século XX. A expressdo foi usada para caracterizar
um grupo especial de métodos usados no sistema de educacdo sociopsicoldgica. Nesse
sistema, a interacdo do individuo com determinado tipo de meio permite que sejam alterados
aspectos psicoldgicos, uma aplicacdo da abordagem cognitivo-comportamental que alcanga os
pensamentos, as emocOes e o0 comportamento humanos de forma interligados e
interdependentes, capaz de gerar um efeito especifico em um daquelas esferas e mudancgas em
outras (Souza, 2020).

Cabe destacar que ndo sdo os métodos que estdo ativos, mas 0 processo de
aprendizagem que esta inserido na proposta de ensino que se qualifica como ativa. Deixa de
ser de natureza reprodutiva e passa a ser uma atividade que recai sobre 0s alunos no intuito de
desenvolver e transformar as proprias experiéncias e competéncias. A educagdo no sistema de
metodologias ativas ndo atua como dever e direito exclusivo do professor (formador) em
prover a formacdo. Aqui, a aprendizagem é o resultado da atividade de contato de um grupo
de alunos (participantes). E no grupo que surgem os efeitos da estimulagio mutua, os efeitos
da competicdo e do apoio, os participantes enfatizam com os sucessos e fracassos uns dos

outros, analisam e avaliam as acGes dos parceiros, compartilham suas experiéncias com eles,
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atuam como professores e aprendizes alternadamente. E aqui que entra o efeito de grupo
(Souza, 2020).

A transicdo para métodos de ensino ativos comeca com o uso da interatividade no
processo educacional. E importante organizar esse processo de tal forma que contribua para
um aumento na atividade cognitiva e de pesquisa dos alunos, seu envolvimento no trabalho de
pesquisa por meio da formacdo de pensamento sistémico e problemético, uma percepcdo
holistica do mundo ao seu redor, um desejo de realizar seu potencial criativo no processo de
atividade cognitiva (Diana et al., 2014; Rodrigues, 2019).

Uma organizagdo do processo educacional usando as metodologias ativas pode ser
baseada em uma série de principios: individualizacdo, flexibilidade, eletividade, contexto e
cooperacao.

O principio da individualizacdo pressupbe a criacdo de um sistema de formacao
multinivel de especialistas, tendo em conta as caracteristicas individuais dos alunos e
procurando evitar o nivelamento, buscando proporcionar a todos a oportunidade de maximizar
as suas capacidades para obter uma formacao correspondente a elas (Diesel; Baldez, 2017),
portanto significativa a esses sujeitos.

O principio da flexibilidade exige uma combinacéo de formagdes variadas de ensino,
baseadas no atendimento das necessidades dos professores e nos desejos dos alunos,
implementadas diretamente no processo de aprendizagem, mudando seu foco. A flexibilidade
permite atender as demandas que surgirem e reorientar objetivos de acordo ou em funcao das
mudancas no ambiente (Bacich; Moran, 2018).

O oprincipio da eletividade permite proporcionar aos alunos o maximo de
independéncia possivel na escolha de percursos educacionais — cursos eletivos (curtos, de
pesquisa ou estritamente especializados). Com isso, busca-se obter um conjunto Unico de
conhecimentos ou varias especialidades relacionadas, que atendam as inclina¢@es individuais
dos alunos e aos seus interesses cognitivos (Diesel; Baldez, 2017).

O principio do contexto exige a subordinacdo dos conteudos formativos aos conteudos
e condicbes de implementacdo das habilidades futuras e especificas, como por exemplo,
habilidades para o desenvolvimento de atividades profissionais (mercado de trabalho). Dessa
forma, o processo educacional visa a uma formacdo que atenda a necessidade contextual,
como contribuir para a posterior adaptacdo ao ambiente profissional (Diesel; Baldez, 2017).

O principio da cooperagdo pressupde o desenvolvimento de relagdes de confianca,
assisténcia mutua, responsabilidade mutua entre os alunos e os professores, bem como o

desenvolvimento do respeito, da confianga na personalidade do aluno, dando-lhe
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oportunidade de mostrar independéncia, iniciativa e responsabilidade individual pelo
resultado (Diesel; Baldez, 2017).

Os metodos ativos de ensino podem ser classificados em funcdo de determinadas
caracteristicas. Em relacdo a interacdo ou individualizacdo, os métodos sdo divididos em dois
grandes grupos: individuais e grupais. Os métodos em grupo sdo aplicaveis simultaneamente a
um determinado nimero de participantes (grupo), enquanto os individuais, a uma pessoa
especifica que realiza a sua atividade sem contato direto com outros alunos (Rodrigues, 2019).

As metodologias ativas possuem como caracteristicas distintivas: a) a possibilidade de
formar grupos de trabalhos entre os participantes do processo educativo; b) uso de uma
abordagem de aprendizagem baseada em atividades; ¢) orientacdo préatica das atividades dos
participantes do processo educacgdo; d) apresentacdo de uma natureza ludica e criativa; ) uso
do conhecimento e experiéncia dos alunos; f) a ativacdo no processo de aprendizagem de
todos os sentidos; g) reflexdo do processo de aprendizagem por parte de seus participantes; e
h) desenvolvimento de parcerias entre os pares (Blikstein; Meira, 2019; Souza, 2020).

A principal tarefa dos métodos de ensino ativos € garantir o desenvolvimento e
autodesenvolvimento da personalidade do aluno a partir da identificacdo das suas
caracteristicas e capacidades individuais, sendo que um lugar especial é ocupado pelo
desenvolvimento do pensamento teérico, que envolve a compreensdo das contradicGes
internas dos modelos estudados.

Os métodos de aprendizagem ativos sdo utilizados para que o aluno possa aprender
fazendo. Entre os diferentes métodos ativos, cabe mencionar, como rol exemplificativo, a
brincadeira, dramatizacao ou teatralizacdo, seminario-discussao (discussdo em grupo), jogos,
design de producéo de jogos, aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem baseada em
problemas, atividades com videos, simulacdo, dentre outras.

Na idade pré-escolar, a utilizagdo de brincadeiras é uma forma habitual de atividade,
portanto, € mais eficaz usa-la no processo educacional. As brincadeiras sdo um ambiente
ludico natural, no qual ndo ha coercdo e representam uma oportunidade para que cada crianga
encontre seu lugar, mostre iniciativa e independéncia, realize livremente suas habilidades e
necessidades educacionais (Souza, 2020).

A teatralizacdo € uma técnica que permite aprimorar determinadas habilidades,
dominar a resolucdo de conflitos e defender seu préoprio ponto de vista. O teatro simula
condicBes para a formacdo de habilidades sociais associadas as relaces entre adultos e
criancas. Todas as decisdes ndo sdo apenas tomadas ou discutidas, elas sdo necessariamente

executadas, repetidas muitas vezes por diferentes participantes. Uma caracteristica distintiva
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dessa técnica é a representacdo de papéis perante outros colegas e a caracterizacdo dos
personagens em diversos contextos teatrais (Bacich; Moran, 2018).

A discussdo em grupo constitui-se como um processo de comunicagdo dialdgica dos
participantes, durante o qual se da a formacéo de vivéncias praticas de participacdo conjunta
na discussdo e resolucdo de problemas tedricos e praticos. Na discussdo em seminarios, por
exemplo, os alunos aprendem a expressar com precisdo Seus pensamentos em pequenos
relatorios e discursos orais, a defender ativamente seu ponto de vista, a argumentar
razoavelmente e a refutar a posicéo de outro colega (Bacich; Moran, 2018).

Os métodos com uso de jogo fornecem uma busca por solucdes em condi¢des
dindmicas de instabilidade, pois permitem que o aluno trabalhe e compare vérias opcbes
possiveis. Tais métodos exigem uma atitude emocional, uma motivacdo adequada dos
participantes, que sdo capazes de remover o impacto da artificialidade dos jogos (Meinerz,
2013).

O método de aprendizagem baseado em projeto promove o desenvolvimento do
pensamento independente, ajudando os estudantes a construirem confianga em suas proprias
capacidades. Nesse método, se prevé um sistema de aprendizagem que permite que 0s
estudantes adquiram conhecimento e dominem habilidades durante o processo de execucdo de
uma sequéncia de tarefas praticas previamente planejadas. Dessa forma, faz com que se
aprenda por meio de atividades inseridas em um projeto mais amplo (Souza, 2020).

A aprendizagem baseada em problemas é uma forma em que o processo de cognicdo
dos alunos se aproxima da atividade de pesquisa. Seu sucesso é garantido pelo esforco
conjunto entre os professores e os estudantes. A principal tarefa do professor ndo e,
necessariamente, transmitir as informacdes, mas sim familiarizar os alunos com os problemas
do processo de desenvolvimento do conhecimento cientifico e as formas de resolvé-los. Em
cooperagdo com o professor, os alunos descobrem novos conhecimentos, compreendem as
caracteristicas teoricas de uma determinada ciéncia (Souza, 2020).

As atividades com uso de midia sdo uma metodologia baseada no uso de gravagédo de
video para fornecer feedback. Nesse caso, a gravacao é realizada no decorrer das atividades de
aula. Em seguida, as gravagdes sao visualizadas e as a¢oes dos alunos séo analisadas por eles,
em um processo de autocritica. Essa forma de organizar o elemento formativo ajuda os
estudantes a fazerem a transi¢do da experiéncia diretamente para a sua compreensao, por meio
de uma autorreflex&o de seus comportamentos (Bacich; Moran, 2018).

Apesar da diversidade de metodologias ativas e beneficios presentes na literatura, o

uso de tais métodos de ensino pode trazer algumas limitacGes para a aplicacdo: i) os alunos
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ndo terem o desejo de se envolver nas formas tradicionais de ensino quando utilizadas nas
disciplinas de outros professores que ndo adotam uma metodologia ativa; ii) entusiasmo e
énfase por parte do docente no método ativo, com perdas no contetdo a ser ensinado; iii) a
depender da estratégia ativa e da forma de sua implementacdo, os alunos podem apresentar
resisténcia; iv) falta de correlacdo dos métodos ativos com o processo educacional como um
todo; v) resisténcia dos alunos com a multiplicidade de metodologias empregadas pelos
docentes; e vi) dificuldade de avaliar o papel de cada aluno em atividades desenvolvidas em
grupo (Bacich; Moran, 2018; Blikstein; Meira, 2019).

Podemos considerar o game em sala de aula como uma metodologia ativa, uma vez

que, segundo Costa, Santos e Xavier (2015, p. 114):

jogar videogame impulsiona uma passagem de expectador passivo para
sujeito ativo. Segundo ele, a grandiosidade do videogame ainda ndo foi
revelada: ‘o videogame ¢é uma apresentacdo de problemas a serem
resolvidos, e todos os desafios no jogo tém um gabarito. Por isso, o jogador
ndo desiste até alcangar a solugdo completa. A dindmica do game, portanto,
transfere o controle para os jovens, para os individuos.

Isso posto, percebe-se que, ao jogar, o aluno se torna responsavel pelas suas decisdes e
deixa de ser aquela figura da educacédo tradicional de receptor de informacGes, passando a
protagonizar a construcdo da sua aprendizagem. O discente, nesse contexto, passa a ser ativo e
reflexivo, capaz de compreender, interpretar e contextualizar, habilidades fundamentais para a
aprendizagem historica, tornando-se responsavel e comprometido com a transformacédo da

sociedade.
1.3 Cibercultura e Gamificacéo

A compreensdo da tecnologia como algo relacionado exclusivamente a esfera
cientifica e industrial ndo se coaduna com a realidade da sociedade da informagdo. A
tecnologia deixou de pertencer apenas ao mundo virtual, tornando-se cada vez mais
humanizada, pois traz a tona componentes filosoficos, psicoldgicos, estéticos e ideoldgicos.
Dessa forma, a tecnologia, em sentido lato, inclui conteddos, mensagens, ideias, estilistica e
outros elementos que afetam diretamente as pessoas, moldando a sua visdo de mundo, a
mentalidade e, em Gltima instancia, gerando identidades (Johnson, 2005).

A partir do final dos anos de 1960, o desenvolvimento das tecnologias digitais deu
inicio ao surgimento de uma série de movimentos intelectuais que formaram a “metasoft

sociocultural” da sociedade da informagdo — a cibercultura. Em sua ideologia, varios tipos de
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intengcdes marginais estdo entrelacados com a crenca nas possibilidades ilimitadas da
tecnologia de computador para a realizacdo da liberdade individual (Vasconcelos Junior,
2020).

A cibercultura surgiu do espirito de anarquia e sistematicismo ao mesmo tempo,
destruindo muitas estruturas sociais e culturais tradicionais. Criou, também, novas estruturas,
algumas rompendo com o passado e outras desenvolvendo as realizagbes materiais e
conceituais da cultura, arte, tecnologia e ciéncia. A web foi criada por milhdes de pessoas
porque elas queriam. Sem desejo de poder, medo, hierarquia, autoridade, identidade étnica,
publicidade ou qualquer outra forma de manipulacdo e, aqui, ressalta-se que isso nunca
acontecera antes na historia (Lemos, 2013).

Ndo se justifica limitar a cibercultura a questdes relacionadas apenas ao
funcionamento na era dominada pelo computador, pois 0 proprio computador é apenas uma
ferramenta nas maos das pessoas, utilizada para criar valores tangiveis e intangiveis. O
conceito de cibercultura é definido como o estado da sociedade como resultado do uso de
automacdo e informatizacdo. Além disso, a cibercultura € um tipo de cultura de massa
moderna baseada no uso de recursos de jogos de computador e tecnologias de realidade
virtual (Lemos, 2013).

A cibercultura € um conceito complexo que engloba teorias, ideias e sonhos de
tecnologias da informacdo e comunicacdo, estudos culturais, literatura e artes. Essa
abordagem pode ser til gracas a possibilidade de movimento entre disciplinas e questdes
mescladas de ciberespago, novas midias e artes em uma estrutura teérica. Essa perspectiva
cultural permite aprofundar as mudancas no desenvolvimento humano e na participacdo na
cultura que estéo ocorrendo agora (Magnoni; Silva, 2012).

Na opinido de Castells (2005), em tempos de cibercultura, ndo s6 0s conceitos, mas

também toda a sociedade estd mudando:

A sociedade em rede é uma sociedade hipersocial, ndo uma sociedade de
isolamento. As pessoas, em geral, ndo falsificam sua identidade na Internet,
exceto por alguns adolescentes fazendo experiéncias com suas vidas. As
pessoas incorporam a tecnologia em suas vidas, conectam a realidade virtual
e a virtualidade real, vivem em vérias formas tecnoldgicas de comunicacao,
articulando-as na medida em que precisam. [...]

No entanto, o dominio do espaco da midia sobre a mente das pessoas
funciona por meio de um mecanismo fundamental: a presenca/auséncia de
uma mensagem no espaco da midia. Tudo ou todos que estdo ausentes deste
espaco ndo podem alcangar a mente do publico, portanto, torna-se uma néo-
entidade (Castells, 2005, p. 14).
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Castells (2005) destaca que a virtualidade real (que é um sinénimo de cibercultura) é
um modelo de cultura muito importante, mas novo. Nesse modelo, duas qualidades sdo
importantes: o espaco de fluxo de informacbGes em sistemas integrados de comunicagéo
(ciberespago) € o novo “escopo” de tempo em que historia, passado, presente e futuro estdo
conectados.

Enquanto alguns elementos no mundo da educagdo ainda querem enfatizar a caligrafia
cursiva e a edicdo manual, ¢é dificil ndo admitir que a tecnologia, especificamente e
principalmente a internet e a computacdo pessoal, transformaram o mundo moderno. O uso da
tecnologia permite que criangas, jovens e adultos criem, resolvam problemas, pesquisem,
colaborem e interajam globalmente. Os alunos que usam a tecnologia como ferramenta e/ou
suporte para a comunicacdo com outras pessoas estdo em uma funcéo ativa, e ndo na fungéo
passiva de destinatarios de informacdes de um professor ou de leitura de livros didaticos. Os
alunos também tém a capacidade de aprender e se expressar em seu estilo de aprendizagem
individual (Prensky, 2001).

Quando as pessoas ouvem a palavra “tecnologia”, os computadores sdo a primeira
coisa em que pensam. No entanto, existem muitos tipos diferentes de tecnologia, além dos
computadores, que podem ser usados para melhorar o aprendizado do aluno. Ha tipos de
contetdo diversos, que servem a distintos propdsitos na sala de aula. Por exemplo: programas
de processamento de texto estimulam as habilidades de comunicagéo e escrita; os softwares
de planilha promovem o ensino da Matematica; os softwares de banco de dados desenvolvem
habilidades organizacionais; os softwares de modelagem aprimoram a aplicacdo de
habilidades cientificas. Ndo ha duvida de que a introdugdo de um novo meio de ensino como a
tecnologia tem um enorme impacto na sala de aula tradicional (Lemos, 2013; MekKler et al.,
2017).

As principais implicacdes da cibercultura na educacdo se referem: (i) a facilidade de
acesso a informacdo; (ii) maior interesse em aprender; (iii) retengdo de informagdes; (iv)
armazenamento robusto de informagdes; (v) melhor apresentacdo de informacdes; (vi) ensino
interativo; e (vii) compartilhamento de conhecimento facilitado (Hanus; Fox, 2015).

Quando os alunos veem seu professor incorporando novas tecnologias e
experimentando coisas novas, eles se tornam mais engajados no processo. A tecnologia
permite que os alunos vejam o mundo inteiro como um recurso, onde sdo responsaveis pelo
seu destino. Os alunos também sdo beneficiados porque tém escolhas e oportunidades para
explorar e compartilhar informagces em uma extensdo maior do que em uma sala de aula

tradicional (VVasconcelos Junior, 2020).
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Uma das metodologias ativas que se alinham ao perfil das novas geracdes nativas as
ciberculturas é a gamificacdo, metodologia que utiliza jogos pedag6gicos como subsidios no
ensino. Os jogos educacionais (gamificados) permeiam os conteidos técnicos das disciplinas,
mas também desenvolvem as habilidades sociais, emocionais e cognitivas dos envolvidos. E
um processo individual ou coletivo, no qual os alunos expandem seus conhecimentos e a
compreensdo, suas habilidades e experiéncias, os valores e as atitudes (Berbel, 2011).

A esséncia da ideia da gamificacdo provem de origens diversas, mas existem alguns
marcos apresentados em sua evolucdo. O primeiro relato de gamificacdo ndo utilizava
tecnologia em sua esséncia, mas sim selos. Em 1896, o S&H Green Stamps eram selos
comerciais existentes nos Estados Unidos e posteriormente na Europa, que 0s comerciantes
vendiam para varejistas que os usavam para recompensar clientes fiéis. Posteriormente, 0
movimento escoteiro, fundado em 1908, premiava os membros com distintivos (denominados
Especialidades) para reconhecer seus feitos em varias areas. Os escoteiros podiam ganhar
distintivos por se tornarem proficientes em uma atividade, agindo de acordo com os principios
da organizacao e por participar de eventos especiais (Kapp, 2012; Maciel, 2016).

Nos anos 1970, Clark Abt introduziu o conceito de serious games em sua publicacdo
Serious Games, que se refere a categoria de jogos que ndo sao voltados exclusivamente para o
entretenimento. Essa iniciativa britanica propos a utilizacdo de jogos tradicionais para
melhorar a aprendizagem nas institui¢cdes de ensino e, assim, combater o insucesso escolar
existente, argumentando que a utilizacdo de elementos ladicos em contextos de formacao e a
consequente transformacdo da sala de aula proporcionam a melhoria da motivacdo (Maciel,
2016).

Na década de 1990, a partir dos avancos tecnoldgicos, surgiram novas formas de
utilizagio de jogos na aprendizagem de disciplinas da Educacio Basica e Superior. E 0 caso
de Math Blaster, com grande aceitacdo entre o publico mais jovem, que, entretanto, recebeu
fortes criticas pelos docentes pela dificuldade de vincula-lo ao curriculo de Matematica a
época, uma vez que se concentrava na pratica de habilidades matematicas repetitivas. Ao
contrario dos jogos em geral voltados ao entretenimento, o0 jogo pedagdgico tem uma
caracteristica essencial — um objetivo de ensino claramente definido e o respectivo resultado
pedagdgico, que pode ser comprovado, destacado de forma explicita e se caracteriza por uma
orientacdo educacional e cognitiva (Maciel, 2016; Guerreiro et al., 2017).

O termo gamificagdo foi cunhado oficialmente em 2002 por Nick Pelling,
programador e game designer britanico, mas s foi apresentado ao publico em 2003.

Entretanto, o termo s6 foi realmente adotado em 2010, quando Nathan Lands buscou um
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sentido mais especifico quanto a aplicacdo da mecéanica do jogo a compromissos nao
relacionados a ele (Kapp, 2012).

Embora esse termo inclua diferentes definigdes, no campo da educacédo é considerado
como a aplicacdo de conceitos e dinamicas de forma ludica, a fim de estimular e tornar mais
atraente o processo de ensino. Dessa forma, os alunos adquirem informagGes e contetdos
curriculares especificos, refletem sobre o ensinado e realizam reflexdes e a¢6es dentro e fora
da aula de histéria, por exemplo (Martins; Giraffa, 2015).

A intencdo é tornar o conhecimento mais divertido e motivador do que seria se
apresentado em uma aula tradicional. Entender o lugar e o papel da tecnologia ludica no
processo educacional, assim como a necessidade da combinagdo de elementos Iudicos e de
ensino depende, em grande parte, da compreensdo do professor sobre as reais fungdes e
classificacbes dos jogos pedagdgicos (Blikstein; Meira, 2019).

A utilizacdo de jogos no processo de ensino atua na dimensdo subjetiva dos
estudantes, pois existe uma estreita relacdo entre o maior nivel de motivacdo para 0s
conteddos e a gamificacéo.

As propostas didaticas por meio do jogo permitem ativar tal motivacdo pelo simples
prazer de brincar, descartando o carater obrigatério que as atividades em contextos
educacionais apresentam. Por outro lado, a motivacdo extrinseca surge quando o individuo
deseja receber um beneficio em uma relacdo de troca pela atividade realizada. Esse tipo de
motivacdo extrinseca tem sido tradicionalmente utilizado nas escolas por meio de tarefas,
gincanas de pontos e notas dadas aos alunos (Martins; Giraffa, 2015).

O uso de elementos de gamificacdo no ensino pode aumentar o envolvimento e a
motivacdo do publico-alvo. No entanto, a utilizacdo da metodologia deve ser equilibrada.
Nem todos os individuos sdo motivados pela mesma estratégia. Portanto, pessoas diferentes
reagem de maneiras diferentes ao mesmo elemento de design. Por isso, a utilizacdo da
gamificacdo sem uma compreensao clara da motivacdo pode nédo ser tdo eficaz quanto se
espera. Além disso, deve se considerar outras estruturas que integram a motivacdo, como a
prevista na Teoria de Fluxo de Csikszentmihalyi (1999) e outros teoricos (Diana et al., 2014;
Maciel, 2016).

As metodologias gamificadas permitem vincular, por meio das simulac¢@es ludicas, os
contetidos de ensino com o mundo real. Uma das caracteristicas do ser humano se refere a
tendéncia de participar, de forma muito positiva, dos contextos ludicos e, dessa forma, pode-

se aproveitar esse potencial adaptado aos contextos educacionais. Tais consideragdes serviram
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de ponto de partida para propostas sobre o uso do jogo com ou sem tecnologia (como
videogame, por exemplo) em ambientes educacionais (Burke, 2015; Maciel, 2016).

A gamificacdo cria condicbes especiais sob as quais a criatividade dos alunos se
desenvolve. A esséncia dessas condi¢cfes estd na comunicacdo em igualdade de condicdes,
onde a timidez desaparece, surge o sentimento de “eu também posso”, ou seja, ocorre a
liberacé&o interior no jogo. O jogo permite tornar mais dindmico e interessante o processo de
percepcdo de fatos historicos, nomes, datas, nomes de objetos geograficos aos quais esse ou
aquele evento histdrico esta associado (Souza, 2020).

O proposito da didatica ludica gamificada ndo € outro sendo incitar a agdo, promover o
aprendizado e solucionar problemas. Por meio de tal metodologia, pretende-se influenciar o
comportamento psicoldgico e social do aluno-jogador. Além disso, a implementacdo de certos
elementos dos jogos, como niveis, pontos, emblemas e similares aumentam o tempo dos
participantes na atividade e sua vontade de continuar com ela. Nesse sentido, um desenho
curricular baseado nos principios da gamificacdo promove o interesse dos alunos, evitando o
desinteresse no processo de aprendizagem (Blikstein; Meira, 2019).

Além das considerac¢des do cognitivismo, um sistema gamificado deve levar em conta
os principios do construtivismo. Nesse sentido, outra possibilidade educacional oferecida pela
gamificacdo € a construcdo progressiva da aprendizagem pelos alunos na interagdo com
ambientes novos, ricos e diversos. A tal progresso se junta o desenvolvimento do
compromisso e da autonomia pela superacdo de desafios e a aquisicdo de competéncias e
habilidades superiores, de pensamento e coordenacdo (Alves, 2015).

E necessario que a implementagio da gamificacdo em sala de aula seja planejada com
antecedéncia, levando em consideracdo a necessidade de realizar um acompanhamento dos
alunos, sistematizando o0 processo educativo para atingir os objetivos pretendidos e
potencializar a aprendizagem significativa. Qualquer proposta gamificada que ndo se apoie
diretamente na aprendizagem do individuo pode colocar uma carga cognitiva adicional ao
aluno e, por isso, um design intuitivo, a presenca de ambientes visuais que tragam
experiéncias de aprendizagem e elementos que fagam os estudantes se sentirem parte do jogo
séo considerados como anuladores da carga cognitiva excessiva e adicional (Maciel, 2016).

A experiéncia de Vieira e Ferreira (2016) ilustra a utilizacdo de ferramentas
gamificadas no ensino de Historia. Os autores exploraram a metodologia gamificada com o
uso de aprendizagem mdvel a partir de celular (mobile learning) para o ensino de Histdria, no
intuito de levar o conhecimento sobre o patrimonio local e o desenvolvimento da consciéncia

historica dos alunos. Os resultados da experiéncia de Vieira e Ferreira (2016) demonstraram
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que a ferramenta gamificada por meio de dispositivos e aplicativos moveis foi motivadora e
trouxe a potencialidade de explorar e avaliar o conhecimento dos alunos.

Bianchessi e Mendes (2018) apresentaram as experiéncias de aprendizagem no ensino
de Histdria com uso do Kahoot. Os autores utilizaram o game como possibilidade pedagdgica
e metodoldgica em duas turmas do 3° do Ensino Médio e os resultados se mostraram

promissores.

Na experiéncia de aprendizagem de Histéria baseada em games relatada
neste artigo, os resultados foram proficuos, pois foi observado um aumento
de interesse na aprendizagem devido a inclusdo de método interativo e
instigante. Além disso, tornou-se um diferencial para o professor introduzir
games na constru¢do do conhecimento, colocando o aluno no centro do
processo, propiciando sua participacdo individual e coletiva e o
desenvolvimento da capacidade de aprender em equipe, de forma
colaborativa, por meio de jogos digitais (Bianchessi; Mendes, 2018, p. 8).

Outra experiéncia que ilustra a utilizacdo de ferramentas gamificadas no ensino de
Histdria é encontrada na obra anteriormente citada de Guerreiro et al. (2017), que utilizou um
jogo educativo no ensino da histéria e a cultura das origens do povo brasileiro (cultura
indigena e afro-brasileira) para atender aos objetivos de aprendizagem inseridos no curriculo
da Educacdo Basica. O estudo dos autores propds um jogo no contexto do periodo colonial,
cujo personagem € o africano escravizado que recebe o nome de Enzi. Os autores defendem
que a adoc¢do de jogos no ensino de Historia representa uma perspectiva nova na area do
conhecimento, pois leva os alunos a aprenderem sobre as culturas indigenas e afro-brasileiras
da época, bem como tem a capacidade de reduzir os preconceitos (Guerreiro et al., 2017).

Nesse capitulo, foi possivel compreender que 0s jogos e o uso de metodologias ativas
no ensino de Histéria tém se mostrado ferramentas poderosas e eficazes para engajar 0s
estudantes e tornar o aprendizado mais dinamico e significativo. A gamificacdo, por exemplo,
permite transformar o processo de aprendizagem em uma experiéncia ludica e desafiadora. Na
proxima etapa desta pesquisa, iremos explorar o ensino de Histdria indigena brasileira, a
invisibilidade desses povos e os direitos até aqui conquistados. Abordaremos também as
principais questbes historicas e culturais relacionadas aos povos originarios do Brasil,

enfatizando a etnia Tupinamba, a qual foi escolhida para protagonizar o jogo “Indigenas”.
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CAPITULO II

HISTORIA INDIGENA BRASILEIRA E O ENSINO DE HISTORIA

Nossa histéria foi profundamente marcada pela brutalidade contra as
populagcdes negra e indigena, que eram vistas como ameaga aos interesses
dos europeus (Bento, 2022, p. 30)°.

A etimologia do termo “indigena” tem origem do latim indigena.ae e faz referéncia ao

individuo natural do lugar que habita. Os dicionarios definem indigenas como as pessoas

nascidas no territdrio ou pais em que vive, ou seja, faz referéncia aos povos que ja habitavam

um determinado territério antes do processo de colonizacdo por outros povos e nhao

identificam as culturas que chegaram posteriormente.

Na concepcao de Baniwa (2006), indio ou indigena

significa nativo, natural de um lugar. E também o nome dado aos primeiros
habitantes (habitantes nativos) do continente americano, 0os chamados povos
indigenas. Mas esta denominacéo € o resultado de um mero erro nautico. O
navegador italiano Cristévdo Colombo, em nome da Coroa Espanhola,
empreendeu uma viagem em 1492 partindo da Espanha rumo as indias, na
época uma regido 30 da Asia. Castigada por fortes tempestades, a frota ficou
a deriva por muitos dias até alcancar uma regido continental que Colombo
imaginou que fossem as Indias, mas que na verdade era o atual continente
americano. Foi assim que os habitantes encontrados nesse novo continente
receberam o apelido genérico de “indios” ou “indigenas” que até hoje
conservam. Deste modo, ndo existe nenhum povo, tribo ou cld com a
denominag¢do de indio. Na verdade, cada “indio” pertence a um povo, a uma
etnia identificada por uma denominagdo prépria, ou seja, a
autodenominagéo, como o Guarani, 0 Yanomami etc. (Baniwa, 2006, p. 29).

Segundo Baniwa (2006, p. 27), os indigenas sdo “povos que ja habitavam ha milhares

de anos essas terras, muito antes da invasdo europeia”. Para a Organizagdo das Nag¢des Unidas

(ONU):

as comunidades, 0s povos e as na¢des indigenas sdo aqueles que, contando
com uma continuidade histérica das sociedades anteriores a invasdo e a
colonizacdo que foi desenvolvida em seus territérios, consideram a si
mesmos distintos de outros setores da sociedade, e estdo decididos a
conservar, a desenvolver e a transmitir as geracOes futuras seus territorios
ancestrais e sua identidade étnica, como base de sua existéncia continuada
como povos, em conformidade com seus préprios padrBes culturais, as
institui¢Oes sociais e o0s sistemas juridicos (Baniwa, 2006, p. 27).

> Maria Aparecida Silva Bento é Doutora em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela
Universidade de Sao Paulo e atua em pesquisas sobre a¢Ges afirmativas e Identidade étnica.
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Os dicionarios também trazem como sinénimos do indigena os povos denominados
como o0s autoctones e aborigines. Em McGregor (2011), o termo aborigene é usado
comumente para referir-se a todos os habitantes indigenas da Australia, ou seja, trazem uma
restri¢do territorial para o termo.

Na literatura também é possivel encontrar o uso do termo minorias étnicas, fazendo
mencdo tanto aos indigenas quanto a conotagdes um tanto diferentes. Existem certos grupos
étnicos em paises que representam a minoria quando comparados numericamente a populacédo
étnica predominante atual (Plant, 2002).

Na obra de Lahr (1997) sdo mencionados os trés tipos de dados que podem ser
empregados para se realizar estudos sobre a diversidade dos amerindios: dados socioculturais,
dados genéticos e dados morfologicos. Apesar daqueles dados permitirem realizar estudos
sobre a diversidade dos amerindios, Lahr (1997) ressalta que a definicdo e a caracterizagdo

das etnias humanas representam um problema complexo.

A definicéo e caracterizacdo das etnias humanas continua, no entanto, sendo
um problema complexo e com conotagdes sociopoliticas. A interagdo entre a
antropologia biol6gica e a eugenia na primeira metade deste século assim
como o movimento decorrente que levou a uma negacdo do conceito de raca
no mundo académico nos anos 50 e 60 tiveram um papel importante tanto na
trajetéria da pesquisa bioantropoldgica neste século, como no
estabelecimento dos debates discutidos hoje, gerando um descrédito da
bioantropologia entre arquedlogos e geneticistas observado, até certo ponto,
ainda hoje, enquanto o desinteresse subsequente pelo assunto das afinidades
raciais e populacionais dos primeiros americanos levou a definicdo da
controvérsia como um problema centrado na questdo de cronologia e nimero
de migragdes, abordado quase que exclusivamente por arquedlogos e,
recentemente, por geneticistas moleculares (Lahr, 1997, p. 73).

Os ancestrais dos amerindios contemporaneos eram membros de culturas ndmades de
caca e coleta. Esses povos viajavam em pequenos grupos familiares, mas a origem deles traz
controvérsias entre os estudiosos de diferentes areas cientificas, os quais investigam e

discutem sua origem.

A origem dos amerindios, isto é, os povos aborigines das Américas, € um
tema altamente controverso. Bioantrop6logos, arquedlogos, antropologos
sociais e linguistas vém, h& mais de cem anos, investigando e discutindo o
problema de quem foram as primeiras pessoas a ocupar as Américas, quando
elas chegaram, de onde vieram e que rota usaram. As duvidas sdo de uma
magnitude importante. O debate questiona, em termos de cronologia, se a
entrada do homem na América data de antes ou depois do pico méximo da
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altima glaciacdo, que ocorreu ao redor de 18.000 anos atrds, ou seja,
guestiona se a entrada se deu no Pleistoceno entre 50.000 e 20.000 anos
atras, ou se ela ocorreu no fim do periodo, had 11.000 anos. Em termos de
biologia, gquestiona-se se todas as populagdes que existem e existiram nas
Américas (com excecdo das populagdes peri-glaciais e afins) descendem de
um ou Vvarios grupos étnicos, levando a questionamentos sobre o nimero e o
carater das migracOes que originaram os amerindios (Lahr, 1997, p. 72).

Na visdo de Plant (2002), sdo grupos populacionais vulnerdveis e desfavorecidos,
classificados como indigenas ou minoria étnica ou qualquer outro termo similar, visto que as
suas caracteristicas funcionais sejam muito semelhantes. O autor exemplifica como o caso de
grupos da regido do Sudeste Asiatico, individuos que podem ser predominantemente rurais e
isolados de outras culturas, vivendo de forma némade e do cultivo itinerante (agricultura
sedentaria, caca ou coleta de produtos produzidos nas florestais).

Os indigenas, aborigenes ou minorias étnicas podem ter formas comunais de posse e
alocacdo de terras, embora talvez trabalhem em lotes de terra individualmente ou por familia.
Eles podem ter sua prépria lingua e préticas culturais e religiosas Unicas, quando ndo sofrem
interferéncia de outras culturas. Eles podem ter seus préprios sistemas de autoridade
reconhecidos para resolver conflitos locais, incluindo terras, familia e questdes criminais de
menor potencial (Plant, 2002).

No contexto do Brasil, o termo indigena é utilizado para designar os povos que
habitavam o territério antes da chegada dos colonizadores europeus. A palavra foi
incorporada ao portugués a partir do século XVI, quando os exploradores europeus
comegaram a entrar em contato com 0s povos nativos do continente americano.

Ao surgir o movimento indigena organizado na década de 1970, os povos indigenas do
Brasil reconheceram a importancia de preservar, aceitar e promover a denominacgao genérica
de "indio" ou "indigena" como forma de identidade coletiva. Essa denominacdo serve para
unir, articular, tornar visiveis e fortalecer todos os povos originarios do territério brasileiro,
demarcando ainda uma fronteira étnica e identitaria entre eles e os habitantes de origem
europeia, africana e asiatica. Com o tempo, o significado pejorativo do termo "indio" foi
gradativamente substituido por uma marca identitaria positiva, representando a diversidade
étnica de todos os povos nativos do continente. Essa marca identitaria funciona como um elo
capaz de unir povos historicamente distintos e rivais na busca pelos seus direitos (Baniwa,
2006).

Vamos, na proxima parte do texto, discutir os povos indigenas e as suas conquistas

através da historia apos o periodo de colonizacdo, o ensino de Histdria sobre os indigenas e
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apresentar, de forma mais detalhada, a etnia escolhida para o jogo analisado, o grupo étnico
Tupinamba.

2.1 Povos Indigenas: da Invisibilidade ao Protagonismo Historico

A invisibilidade dos povos indigenas no Brasil enquanto sujeitos historicos em busca
pela garantia de direitos se d& desde o periodo da colonizagcdo aos dias atuais. No cenario
brasileiro da atualidade, percebemos mudangas na construcao de politicas publicas e garantia
de direitos dos indigenas e cabe discutir o percurso vivenciado por essas etnias originarias até
0 presente momento.

A colonizacdo foi o fator decisivo nas mudancas fundamentais enfrentadas pelos
povos indigenas ao longo de todos esses anos. Houve destruicdo fisica e cultural que
aniquilou muitas etnias, “especialmente através do rompimento histérico entre indios e a
terra” (Silva, 2018, p. 481).

Para Almeida (2012, p. 23), “em nossos dias, os povos indigenas estdo, cada vez mais,
conquistando novos espacos politicos, sociais, académicos. Entre essas conquistas inclui-se
um novo lugar na historia do Brasil”. De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, houve, desde o século XVI, medidas que pretendiam promover a protecdo aos

indigenas. No quadro abaixo, uma sintese cronoldgica de diversas leis editadas com esse fim:
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Quadro 5 - Conquistas e direitos dos povos indigenas brasileiros

Ano Conquistas/Direitos

1570 Lei pioneira contra o cativeiro indigena no Brasil®

1609 Lei que reafirmou a liberdade dos indigenas brasileiros’

1686 Decretado o "Regimento das Missdes™®

1755 Aprovacao do Diretério, que visava, através de medidas especificas, a integracdo do
indio na vida da coldnia.®

1758 Fim da escravidéo indigena: Diretério foi estendido a toda a América Portuguesa®®

1798 Extincdo do Diretério pela Carta Régia de 1798

1845 Aprovacdo do Regulamento das Missdes'?

1910 Criacdo do Servico de Protecéo aos Indios - SPI'

1952 Origem do Projeto do Parque Nacional do Xingu**

1967 Criacio da Fundacfio Nacional do Indio (Funai) *°

1973 Aprovacio do Estatuto do indio*®

1979 Criacdo da Unido das Nagdes Indigenas?’

1988 Reconhecimento dos indigenas com garantia a terra pela Constituicdo de 1988#

2023 Criacdo do Ministério dos Povos Indigenas®®
Decisdo do STF sobre a demarcacéo de terras?

Fonte: Adaptado de IBGE (2023).
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11

12
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14

15

16

17

18

19
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Lei sobre a liberdade dos gentios, Evora, 20 de margo de 1570. Lei promulgada pelo monarca
portugués D. Sebastido que tratava de ordenar as praticas de escravizacao indigena.

Lei de 30 de julho de 1609 é conhecida como a "Carta Régia de 30 de julho de 1609" ou a "Lei das
Herangas de Sangue". Foi promulgada pelo Rei Filipe 111 de Espanha, conhecido como Filipe Il de
Portugal e admitiu, como legitimas, a soberania e a posse dos indios sobre as suas terras.
Lei de 21 de dezembro de 1686, promulgada pelo rei D. Pedro Il de Portugal, que definiu que os
indios eram considerados livres, mas com o controle dos religiosos

Lei promulgada por D. José | em 06 de junho de 1755, apenas no Estado do Maranh&o e Grédo-Par4,
com mudancas no governo de Marqués de Pombal

Em 1758, no governo de Marqués de Pombal, a Lei do Diretério dos indios foi estendida a todo o
territério, dando fim a escraviddo indigena e rompendo com o controle dos religiosos sobre eles.
Lei de 12 de maio de 1798, regida no Palacio de Queluz pela D. Maria | em Portugal ficou
especialmente conhecida porque aboliu o Diretério dos indios.

Decreto Imperial n® 426, de 24 de julho de 1845, conhecido como Regulamento das Missdes,
determinado pelo imperador do Brasil D. Pedro Il. Criou uma estrutura de aldeamentos indigenas,
dispersando-os por todo o territério brasileiro.

Decreto n° 8.072, de 20 de junho de 1910, assinado por Rodolfo Miranda, ministro do Governo
Nilo Pecanha, que tinha por objetivo a pacificacdo e prote¢do dos grupos indigenas.

Na década de 1950 o iniciou-se a criacdo do Projeto do Parque Nacional do Xingu por Marechal
Rondom, Darcy Ribeiro, Eduardo Galvdo, Claudio e Orlando Villas Boas, Brigadeiro Aboim,
Heloisa Alberto Torres, dentre outras pessoas, que foi criado pelo Decreto n° 50.455, de 14 de abril
de 1961, assinado por Janio Quadros.

Lei n°5.371, de 05 de dezembro de 1967, promulgada pelo presidente Artur da Costa e Silva, que
institui a Fundacio Nacional do indio que atualmente é um 6rgdo indigenista oficial com a
responsabilidade de promover e proteger os direitos dos povos indigenas.

Lei n° 6001, de 09 de dezembro de 1973, assinada pelo presidente Emilio Garrastazu Médici com o
intuito de preservar a sua cultura e integra-los a comunhdo nacional.

Fundada por Ailton Krenak e jovens estudantes indigenas na luta pelos direitos a terra, a valorizacdo da
cultura e contra o preconceito, contribuindo com a Constituicdo de 1988.

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, assinada por Ulysses Guimardes e demais
constituintes em 05 de outubro de 1988 e que garantiu direitos de cidadania aos indigenas.

Decreto n® 11.355, de 1° de janeiro de 2023, aprovou a estrutura do Ministério dos Povos Indigenas.
Tese fixada pelo Supremo Tribunal Federal de 27 de setembro de 2023 sobre o Recurso
Extraordinario (RE) 1017365, que rejeita 0 marco temporal indigena.
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As conquistas e direitos dos povos indigenas intensificaram-se a partir do século XX.
O inicio desse século, segundo Cunha (1992, p. 18), “vera um movimento de opinido dos mais
importantes, que culminara na criagdo do Servico de Protecdo aos Indios (SPI), em 1910”. O
SPI foi entendido, para Baniwa (2006, p. 70), “pela ideia vigente da ‘relativa incapacidade
dos indios’, razdo pela qual eles deveriam ficar sob a ‘tutela’ do Estado”. Os indigenas nesse
contexto seriam tutelados pelo Estado pela perspectiva dominante, que acreditava na sua
incapacidade.

O SPI, portanto, fornecia assisténcia minima aos povos indigenas, mas essa assisténcia
era baseada na visao da "incapacidade indigena" para gerir sua vida coletiva e na necessidade
de tutela pelo Estado. O principal objetivo do SPI era acomodar os povos indigenas
sobreviventes, a0 mesmo tempo em que ajudava a legitimar as invasfes territoriais ja
ocorridas e a abrir novas fronteiras de expansdo. Esse modelo de assisténcia do SPI néo
visava a autonomia e ao fortalecimento dos povos indigenas, mas sim a sua sujei¢do e a
assimilacdo a branquitude.

Em 1934, a Constitui¢do foi a primeira a mencionar os indigenas. Até a Constituicao
de 1967, a referéncia aos indios foi rasa, pois abordava apenas a questdo da posse da terra. A
Constituicdo de 1967 assegurou a posse permanente das terras pelos indigenas que nelas
habitavam e reconheceu o direito de uso exclusivo da terra, bem como 0s seus recursos
naturais.

O Parque Nacional do Xingu foi criado em 1961, por meio de decreto presidencial a
partir da luta dos indigenas pela preservacgéo da terra e da diversidade cultural da regido do rio
Xingu, localizado no Estado do Mato Grosso. A criacdo do parque ocorreu em resposta a
pressdo e demanda de organizagdes e figuras publicas preocupadas na protecdo dos povos
indigenas por conta da expansdo da fronteira agricola e pelos projetos de desenvolvimento na
regido. O principal motivo para a criacdo do Parque Nacional do Xingu foi a necessidade de
proteger a cultura e 0 modo de vida dos povos indigenas que habitavam a regido. Hoje, a area
do parque possui cerca de 2,6 milhdes de hectares, abriga 16 povos®, com um total
aproximado de 6177% indigenas que dependem do rio Xingu para sua sobrevivéncia (IBGE,
2022).

21 Povos indigenas que vivem atualmente no Parque Indigena do Xingu: Aweti, Ikpeng, Kalapalo,
Kamaiurd, Kawaiwete (Kaiabi), Khisetje, Kuikuro, Matipu, Mehinako, Nahukwéd, Naruvotu,
Tapayuna, Trumai, Wauja, Yawalapiti e Yudja.

22 Dado atualizado do Censo 2022 (IBGE, 2022).
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A criacdo da Fundagio Nacional do indio (Funai) se deu a partir da Lei Federal n°
5371, de 05 de dezembro de 1967, sob o governo ditatorial militar. Segundo o artigo 1° dessa
Lei, ficou “o Governo Federal autorizado a instituir uma fundagdo, com patrimonio proprio e
personalidade juridica de direito privado, nos termos da lei civil, denominada ‘Fundagao
Nacional do Indio’” (Brasil, 1967) com diversas finalidades. Cabe ressaltar que
posteriormente outras leis e documentos normativos também estabeleceram competéncias e
atribuicoes especificas para a Funai, visando a protecéo e a promocao dos direitos dos povos
indigenas no Brasil com a ideia de tutela, sem autonomia das populac6es indigenas para gerir
suas vidas juridicamente.

Ja em 1973, com o intuito de defender os interesses dos indigenas, o poder publico
institui a legislacdo brasileira denominada Estatuto do indio, promulgado no intuito de
preservar a cultura dos povos tradicionais, resguardando os valores, usos, costumes e
tradicGes indigenas (Brasil, 1973). Nesse estatuto, o legislador buscou tracar definicdes
referentes aos povos tradicionais do nosso pais e considera os indigenas em funcdo da sua
comunhd&o nacional, ou seja, como isolados, em vias de integracdo ou integrados.

Em 1982 surgiu a Unido das Nag6es Indigenas, que resultou da compreensdo de que o
movimento indigena existia anterior a vinda dos europeus para os trépicos (Mundukuru,
2012). A UNI surgiu como uma organizacdo representativa dos povos indigenas das
Américas. Ela foi uma resposta a necessidade de os povos indigenas se unirem em uma
plataforma comum para proteger seus direitos, garantir sua representacdo politica e promover
0 respeito as suas culturas e territorios. Os principais objetivos desse movimento era fortalecer
os lacos entre as diferentes comunidades indigenas, promover a autonomia e 0 autogoverno
dos povos indigenas, lutar pela preservacdo do meio ambiente e dos recursos naturais, bem
como pela garantia dos direitos territoriais e culturais dos povos indigenas.

Segundo Mundukuru (2012, p. 223),

é possivel hoje verificar a existéncia ndo apenas de diversas entidades
indigenas especializadas na defesa de temas especificos (educacdo, salde,
propriedade intelectual, tecnologia, cultura, entre outras), mas também a
aprovacao de leis que entendem que as sociedades indigenas estdo presentes
no contexto nacional para ficar e que, portanto, ndo se pode mais querer
desqualifica-las, mas sim, aceitd-las como sociedades diferenciadas e que
podem contribuir para o processo histérico nacional.

Para Mundukuru (2012, p. 210) “a UNI conseguiu importantes conquistas,
especialmente a de ter possibilitado a criacdo de outras tantas entidades indigenas Brasil
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afora”. Esse movimento ¢ o resultado da luta indigena existente ha séculos, buscando a defesa
dos direitos e interesses e a autonomia dos povos nativos no continente americano.

Para Albert e Kopenawa (2015, p. 17), a politica dos direitos dos indigenas brasileiros
se fortaleceu em “1988, ano da ‘Constitui¢ao cidada’ que reconheceu os direitos originarios
dos povos indigenas sobre suas terras, consagrando e perenizando o instituto fundamental do
Indigenato”. Esse outro normativo, que representa conquistas aos indigenas, modificou as
relacdes entre o setor publico, a sociedade brasileira e as comunidades tradicionais.

Esses movimentos indigenas nos anos 1970 e 1980 foram fundamentais para garantir
que a pauta dos direitos do indio estivesse presente na Assembleia Constituinte e que a
Constituicdo Federal (CF) de 1988 promulgasse direitos mais abrangentes para esses povos.
Essa conquista permitiu maior visibilidade e protecéo juridica aos povos indigenas.

No artigo 231 da CF 1988, consta que “sdo reconhecidos aos indios sua organizagao
social, costumes, linguas, crencas e tradicGes, e os direitos originarios sobre as terras que
tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarcé-las, proteger e fazer respeitar todos
os seus bens” (Brasil, 1988, p. 133). Foi somente com a Carta Magna de 1988 que o Estado
brasileiro reconheceu aos indios os seus modos de fazer, criar, viver, seus saberes,
celebracGes, formas de expressédo, registro de lugares e o conjunto de praticas e expressdes
artisticas e seus direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam.

Ja o artigo o 232 da ultima Constituicdo brasileira preconiza: “os indios, suas
comunidades e organizacdes sao partes legitimas para ingressar em juizo em defesa de seus
direitos e interesses, intervindo o Ministério Publico em todos os atos do processo” (Brasil,
1988, p. 134), o que garante a legitimidade para a protecdo judicial dos direitos dos povos
indigenas.

A Constituicdo de 1988 também expandiu os direitos dos indigenas. Além de garantir
a posse permanente das terras indigenas e o usufruto exclusivo dos recursos naturais nelas
existentes, a Constituicdo reconheceu o direito dos indios a demarcagdo de suas terras e a
preservacdo de sua cultura (Brasil, 1988). Ela também estabeleceu a criagdo de terras

indigenas, com suas aldeias? sendo de "dominio originario" daqueles povos.

2 QOriginalmente, o termo aldeia, para Cavalcante (2016, p. 09), “era utilizado para designar pequenos
vilarejos e/ou distritos rurais, especialmente na Europa”. Segundo Cavalcante (2016), a no¢do de
aldeia é comumente usada para se referir aos diferentes assentamentos presentes em uma
determinada terra indigena. Geralmente, esses assentamentos também representam uma unidade
sociopolitica local ou uma familia extensa. Portanto, talvez por falta de um termo mais apropriado,
ainda ¢ utilizado no cotidiano do 6rgdo indigenista. O autor afirma que ‘“’aldeia’ e ‘terra indigena’
ndo sdo conceitos equivalentes e que uma terra indigena pode comportar varios assentamentos ou
nucleos sociopoliticos (‘aldeias’) de um ou mais povos indigenas”.
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No ano de 1989 foi convocada a Conferéncia Geral da Organizagédo Internacional do
Trabalho (OIT), que tratou sobre as questBes indigenas. A década de 1980, de acordo com
Baniwa (2006, p. 75), “foi marcada por importantes conquistas politicas e de direitos, como a
ratificacdo de alguns convénios internacionais, como a Convencdo 169 da OIT, ratificada pelo
Brasil em 1993”. Essa OIT teve um significado importante para os indigenas brasileiros, pois
resultou na Convencdo 169, um tratado internacional que reconhece os direitos dos povos
indigenas. Essa convencdo foi adotada para garantir o respeito aos direitos fundamentais dos
indigenas, incluindo a protecdo de suas terras, o reconhecimento de sua cultura, a promocéo
de sua participacdo nas decisdes que os afetam e o combate a qualquer forma de
discriminagéo.

Baniwa (2012, p. 75) afirma ainda que “a Convengdo também ajuda a superar um
problema conceitual e de cidadania indigena, reconhecendo a categoria de povos aos indios,
admitindo com isso o direito de autodeterminacdo sociocultural e étnica nos marcos do Estado
brasileiro”. Para os indigenas brasileiros, a OIT de 1989 e a Convengao 169 significaram um
marco legal importante na luta pelos seus direitos e pela preservacdo de seus modos de vida
tradicionais. Ela ajudou a fortalecer a voz e os direitos dos povos indigenas, garantindo que
suas reivindicag0es e demandas fossem levadas em consideracdo pelo governo e pela
sociedade brasileira. Além disso, essa Convencdo foi essencial para os indigenas na defesa de
suas terras tradicionais, muitas vezes ameagadas por invasoes e exploracéo ilegal.

A Convencdo 169 da OIT reforcou a ideia de que os indigenas tém o direito de ocupar
e usufruir de suas terras ancestrais, além de protegé-las do desmatamento e da exploracédo
predatoria. Porém, mais de 30 anos depois, 0 Projeto de Decreto Legislativo (PDL) n°
177/2021, de autoria do Deputado Alceu Moreira, visa “denunciar a Convengdo 169 da
Organizacdo Internacional do Trabalho, aprovada pelo Decreto Legislativo 143, de 20 de
junho de 2002, e internalizada pelo Decreto 5.051, de 19 de abril de 2004” (CAMARA DOS
DEPUTADOS, 2021, p. 1). Segundo Sabaru ([2023], p. 20), esse PDL - por ora arquivado -
pretende “retirar o Brasil da Convencao 169 da Organiza¢do Internacional do Trabalho,
principal instrumento de direito internacional para a protecdo dos direitos indigenas”.

Entendemos, contudo, que o argumento sobre o PDL n° 177/2021 € que a legislacdo do
Brasil nesse assunto ndo necessitaria de complementacdo por uma norma internacional. O
texto também argumenta que as restricbes impostas pela Convencdo para a atuacdo do
governo nos territérios dessas comunidades afetam negativamente o desenvolvimento
econémico do Brasil. A critica dos movimentos indigenas a esse PDL se da por conta dos

privilégios e interesses econdmicos que deseja a expansdo do agronegocio e a exploracdo de
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recursos naturais em Terras Indigenas®*, em detrimento dos direitos dos povos indigenas, os
quais defendem que a Convengdo 169 estabelece o direito a consulta e a sua participagcdo em
questdes que os afetam, uma vez que essa dendncia vai contra tal principio (Sabaru, [2023]).

A Atrticulacdo dos Povos Indigenas do Brasil (Apib) foi criada pelo movimento
indigena em 2005. Ela tem como objetivo principal representar os povos indigenas do Brasil,
promovendo a defesa de seus direitos, a articulagéo entre as diferentes etnias e a luta pela
garantia de seus territdrios, cultura e modos de vida tradicionais. Atua também na orientacéo e
mobilizacdo de comunidades indigenas em questdes politicas e sociais, além de realizar agdes
de conscientizacdo e sensibilizacdo da sociedade em relacdo aos direitos indigenas.

Segundo Marcos Sabaru ([2023], p. 6), em cartilha da Apib,

O Marco Temporal é uma tese juridica que defende que os povos indigenas
sO tém direito a demarcacdo de suas terras tradicionais se estivessem
ocupando essas terras em 05 de outubro de 1988, data da publicacdo da
Constituicdo Federal do Brasil. Segundo essa tese, as terras que estavam
desocupadas ou ocupadas por outras pessoas naquela data ndo podem ser
demarcadas como terras indigenas. Esses territorios podem ser considerados
propriedade de particulares ou do Estado, e ndo mais dos povos originarios
gue a habitam. A tese tem sido defendida por setores ruralistas e politicos
contrarios aos direitos dos povos indigenas, que argumentam que a falta de
uma data definida para a ocupacdo das terras pelos indigenas gera
inseguranca juridica e conflitos fundiérios. Porém, é amplamente criticada
por juristas, organizag¢Oes indigenas, movimentos sociais e ambientalistas,
que apontam que a tese € um retrocesso aos direitos dos povos indigenas e
uma afronta a sua dignidade e sobrevivéncia. Além disso, muitas
comunidades indigenas foram expulsas de suas terras durante a ditadura
militar e s6 conseguiram retornar ap6s a data estabelecida pela tese, o que
pode resultar em graves violagGes dos direitos humanos desses povos.

O marco temporal, portanto, € uma ideia juridica que defende que somente as terras
indigenas ocupadas ateé o dia 05 de outubro de 1988 poderiam ser demarcadas e a Apib, junto
com outros movimentos, € contra esse marco, que para eles seria como se “tirasse os
indigenas da historia”. Para Marco Sabaru ([2023], p. 4), o marco temporal “reposiciona as
pessoas, coloca o colonizador como dono da terra e o indigena como colonizador”, uma vez
gue nesse marco estd a negacdo da presenca indigena nas terras e a sua contribui¢éo e cuidado
com a biodiversidade.

Para Sabaru ([2023], p. 15),

24 Terra Indigena (TI) é um espago territorial que pertence aos povos indigenas, definidos como os
primeiros habitantes e detentores tradicionais dessas terras que “sdo de propriedade da Uniéo e de
posse inalienavel e usufruto exclusivo dos indios” (Cunha, 1992 p. 113).
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a tese do marco temporal nasceu praticamente encomendada pelo setor
ruralista, que com grande influéncia econémica conseguiu ao longo dos anos
aumentar sua bancada no Congresso Nacional e assumir um papel anti-
direitos quanto a demarcacdo de terras indigenas e quilombolas. O setor tem
como politica a conversdo do meio ambiente em mercadoria para o capital e
entidades ligadas ao agronegocio.

A tese do Marco Temporal esta diretamente relacionada a bancada ruralista no
contexto do debate sobre a demarcacao de terras indigenas no Brasil. A bancada ruralista é
um grupo de parlamentares que defende os interesses dos setores agropecudrio, agricola e
rural no Congresso Nacional. Essa relacdo é estreita porque essa bancada tem se posicionado
a favor do marco temporal, defendendo a sua aplicacdo como forma de limitar as demarcacdes
de terras indigenas. Os ruralistas argumentam que a aplicacdo retroativa desse critério poderia
gerar inseguranca juridica e impactos econdmicos para 0 setor agropecuario. Ja os indigenas
argumentam que o marco temporal é inconstitucional e representa uma violacdo dos seus
direitos. Eles defendem que, de acordo com a Constituicdo, os povos indigenas tém direito
originario sobre suas terras, ou seja, independentemente da data de ocupacédo, tém direito a
demarcacdo dessas areas.

O Projeto de Lei (PL) n° 490/2007, segundo o portal da Camara dos Deputados, diz

gue para as terras serem

ocupadas tradicionalmente, devera ser comprovado objetivamente que elas,
na data de promulgacdo da Constituicdo, eram ao mesmo tempo habitadas
em carater permanente, usadas para atividades produtivas e necessarias a
preservacao dos recursos ambientais e a reproducdo fisica e cultural.

Dessa forma, se a comunidade indigena ndo ocupava determinado territdrio
antes desse marco temporal, independentemente da causa, a terra ndo podera
ser reconhecida como tradicionalmente ocupada (CAMARA..., 2023, recurso
online).

Uma das principais mudancas propostas pelo PL n°® 490/2007 é a possibilidade de
revisdo das demarcacOes de terras ja reconhecidas como indigenas. Isso significa que areas
que ja foram demarcadas e estdo sendo regularmente utilizadas por comunidades indigenas
poderiam ser questionadas e até mesmo reduzidas. O projeto também prop6e a limitacdo do
direito de usufruto exclusivo das terras indigenas pelos povos originarios. Essa proposta tem
sido fortemente criticada por organizacfes indigenas e movimentos sociais, que consideram
que ele representa um retrocesso nos direitos dos povos indigenas e uma ameaca a

preservacdo de suas terras, culturas e modos de vida.
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Na Plenéria do Supremo Tribunal Federal (STF) em 29 de setembro de 2023 houve
uma decisdo importante sobre a questdo do marco temporal, que esta relacionado ao direito
originario territorial a posse das terras ocupadas tradicionalmente pelos indigenas brasileiros.
Segundo o STF (2023, p. 1), “as terras de ocupagdo tradicional indigena, na qualidade de
terras publicas, sdo inaliendveis, indisponiveis e os direitos sobre elas imprescritiveis”.

O STF, portanto, determinou que 0s povos indigenas tém direito & demarcacao de suas
terras tradicionais, independentemente da data em que passaram a ocupa-las. A Corte
reconheceu que os povos indigenas ja pertenciam as terras antes mesmo da chegada dos
colonizadores europeus e possuem direito originario sobre seus territérios. Em 2023, foi
criado o Ministério dos Povos Indigenas. No Decreto n® 11.355, de 1° de janeiro de 2023
(Brasil, 2023e), estd a Estrutura Regimental do Ministério, que conta com trés 6rgaos
especificos singulares: Secretaria de Direitos Ambientais e Territoriais Indigenas, Secretaria
de Gestdo Ambiental e Territorial Indigena e Secretaria de Articulacdo e Promogdo de
Direitos Indigenas. Possui um 6rgdo colegiado: Conselho Nacional de Politica Indigenista
(CNPI); e uma entidade vinculada, que € a Funai, criada em 1967.

Segundo Almeida (2010, p. 160), “os indios, em nossos dias, crescem e se fortalecem
politicamente, exercendo consideravel influéncia sobre os estudos académicos”. Os espacos
conquistados ainda sdo poucos perto da grandiosidade da cultura desses povos, mas estdo
garantindo protagonismo de forma resistente e sabia. Ainda ha muito o que se conquistar,

mesmo com ataques e desejo de retrocesso do patriarcado brasileiro.

2.2 O Ensino de Historia e os Povos Indigenas

A historia da disciplina no Brasil se inicia no século XIX e atravessa o0 século XX em
meio as tradi¢Oes aristocraticas europeia que a elite priorizava. Esse inicio foi marcado pelo
contexto de formacdo do Estado nacional e das instituicGes de ensino. Nesse periodo, as
fontes utilizadas para elaborar o conhecimento histérico eram principalmente os documentos
oficiais, como leis, decretos e relatorios, além de memdrias e correspondéncias de figuras
proeminentes da época. A disciplina Historia estava voltada para a construgdo da identidade
nacional que exaltava os feitos herdicos e valorizava a figura do chamado "herdi nacional”. A
énfase era colocada em eventos marcantes da historia brasileira, como a independéncia, a
proclamacdo da Republica e a época colonial.

Sabemos bem que as faculdades e universidades brasileiras surgiram para priorizar 0s

estudos realizados pela elite branca e isso gerou questionamentos em relacdo as praticas da
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Academia em ndo valorizar producbes dos grupos sociais excluidos. Para Manoel (2012, p.
13), era atribuida ao ensino da Historia no Colégio Pedro II “a tarefa de construir e consolidar
a nacdo brasileira, acrescentando-se, no entanto, algumas exigéncias que a sociedade
Conteldos e Didatica de historia escravista e agraria do século XIX nédo requeria”. No inicio
do século XX, a sociedade brasileira deveria estar de acordo com processo mundial de avanco

da producéo e consumo dos bens materiais e ser representada pela “civilizagdo”.

Von Martius, tendo formagdo em Medicina, propds uma historia que tinha
por norteador a mistura das trés racas para explicar a formacdo da
nacionalidade, ressaltando, nessa analise, a valorizagdo ao elemento branco,
além de sugerir um progressivo branqueamento ‘“como caminho seguro para
a civilizagao”. Nesse processo, com a intencdo de inserir mecanismo de
controle, a educacdo escolar e a escrita de uma histdria brasileira tornaram-se
a possibilidade de consolidar a conformacdo social e cultural na qual
originarios/indigenas, afro-brasileiros, mulheres e a populacdo, de forma,
geral, eram inferiores (Pachamana, 2020, p. 35).

A perspectiva nessa época era de uma disciplina que utilizava o progresso linear,
destacando o avanco da civilizacdo e a construcdo do Brasil moderno. A histéria era vista
como uma sucessdo de fatos determinados por grandes homens e eventos. Os povos
indigenas, nesse contexto, eram marginalizados e invisibilizados na narrativa historica
brasileira. Eles eram retratados como obstaculos ao progresso e a civilizacdo, sendo ignoradas
suas culturas, linguas e saberes ancestrais. Os interesses prioritarios eram a conquista e 0
dominio do territério, bem como o processo de integracdo e aculturacdo dos indigenas a
sociedade brasileira.

Na educacdo basica sempre tiveram uma preocupacdo com a realizacdo de atividades
que envolviam datas civicas — o Dia do indio, por exemplo —, priorizavam o estudo de
personagens historicos nacionais e locais e esses sempre foram apresentados como herdis que
formaram o Estado na busca da construcdo de identidade da nagdo. Segundo Bittencourt
(2008, p. 196), "os valores morais e civicos sdo transmitidos por uma histdria de herois
responsaveis pelos grandes ‘fatos nacionais', destituidos de qualquer nocdo de tempo
histérico” (Bittencourt, 2008, p. 121).

Para Abud (2009, p. 34)

0s programas de ensino de Historia continham elementos fundamentais para
a formacdo que se pretendia dar ao educando, no sentido de leva-lo a
compreensdo da continuidade histérica do povo brasileiro, base do
patriotismo. Nessa perspectiva, 0 ensino de Historia seria um instrumento
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poderoso na construgdo do Estado Nacional, pois traria & luz o passado de
todos os brasileiros.

O ensino de Historia, durante o século XX, foi utilizado como uma ferramenta de
controle social, reforcando a visdo de desigualdade e promovendo uma cultura
homogeneizada, baseado na construgdo de uma nacionalidade com base em valores europeus
civilizatorios. Esse ensino enfatizava a importancia de desenvolver um sentimento de
identidade nacional (Santos, 2023).

Para Silva e Amorim (2016, p. 2), “a historiografia brasileira retrata o indio como uma
figura sem importancia”. Para essas autoras, os povos indigenas enfrentaram e ainda
enfrentam desafios e retrocessos ao longo da historia, sendo alvos de exterminios fisicos,
psicolégicos e culturais. Ignorar ou negar a contribuicdo desses povos € negar a sua
importancia e a base historica desse grupo na sociedade.

Sobre as questdes referentes ao Livro Didatico, Silva e Amorim (2016, p. 3) afirmam
que:

O livro didatico surgiu no século XVII com a Companhia de Jesus, voltado
para 0 ensino escolar, apesar de que, nesse século, o Estado passou a
interferir com mais forca no padrdo de educacao religiosa no qual foi criado
um modelo de educacdo emancipadora que ficaria no lugar do ensino
religioso, mas, de forma indireta, a Igreja fazia parte, isto &, interferia nesse
processo politico.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) surgiu em 1985 e a escola e 0s
professores passaram a realizar as escolhas dos livros. Os livros do PNLD eram limitados e o
programa ndo abrangia, inicialmente, os livros de Historia. Segundo Miranda e Luca (2004, p.
126), com o surgimento do PNLD “progressivamente foram sendo incluidas no programa as
distintas disciplinas componentes do curriculo escolar e o programa foi se delineando no
sentido de incorporar os professores no processo de escolha”.

Cabe aqui ressaltar que, segundo Bittencourt (2008, p. 300), “os livros de Historia,
particularmente, t€m sido vigiados tanto por Orgdos nacionais como internacionais”. A
vigilancia na atualidade ainda existe e a disciplina Historia acabou se tornando a mais
observada. Bittencourt (2008, p. 300) diz que “as criticas aos livros didaticos apontam para
muitas de suas deficiéncias de contetdo, suas lacunas de erros conceituais ou informativos”.

Nos dias de hoje a censura de livros ainda acontece. Esse fendmeno se intensificou
com um grupo conservador que tem como alvo as aulas de Histdria. H4 muitos moviventos de

cunho religioso e também o conhecido movimento Escola Sem Partido, que propaga a ideia
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de “neutralidade”, mas “é um mito que encobre uma a¢do partidaria associada a agendas da
direita e extrema-direita, ¢ que ataca frontalmente a liberdade e ensinar” (Bezerra; Linhares:
2019, p. 132).

Em analises de livros didaticos de Historia, com relacdo aos povos indigenas, Silva e

Amorim (2016, p. 16) observam que

0 indio sé aparece seminu, com arco e flechas, e pintado. 1sso é transportado
por longos anos no material didatico de Histdria, e essa é a concepgao que 0s
alunos e a sociedade conhecem, ndo porque querem, mas porque estao
limitados a deturpacdo do conhecimento, pois isso é mostrado e divulgado
pelas imagens, as informagfes ndo sdo condizentes com a realidade
brasileira.

Nos, professores da disciplina, nos deparamos inimeras vezes com obras didaticas
com indigenas estereotipados. Para Grupioni (1996, p. 431) “os livros didaticos comegam
com a chegada dos europeus, 0s indios das col6nias sdo cordiais e amigaveis: carregam o pau-
brasil em troca de bugigangas e micangas”. O autor defende que esse material utilizado nas
salas de aula é equivocado e deficiente e que provocou, durante esses anos, preconceito,
desinformacdo e a intolerancia que encontramos na atualidade.

Segundo Abud (2009, p. 36), na narrativa didatica o indigena do Brasil “era
apresentado ainda com tracos que o Romantismo havia lhe dado, um aspecto heroico de um
povo que ja havia desaparecido, a quem os manuais se referiam exclusivamente no passado”.
Os indigenas retratados nos livros didaticos eram os nativos colonizados pelos europeus no
século XVI, e ndo os que sofreram com o processo colonizador e persistente por séculos. Essa
representacdo dos indigenas ndo poderia ser considerada como uma das ascendéncias, mas

3

sim como um simbolo das nossas origens, o “selvagem bonzinho” romantizado nas obras
literarias do século XIX. Os livros didaticos 0 mencionavam como se ja tivesse desaparecido
completamente e sem qualquer relagdo com os seus descendentes contemporaneos, uma vez
gue esses povos, nas obras didaticas, sempre foram desprezados (Abud, 2009).

Seguindo o pensamento de Abud (2009, p. 37), acredita-se também que ‘“o
componente de nobreza da nossa formacdo vinha do indio, que ndo teria aceitado a
escraviddo, que enfrentava bravamente os obstaculos da floresta e 0s inimigos”.
Compreendemos que os livros didaticos sempre trouxeram o0s indigenas brasileiros com
esteredtipos e, para Meinerz, (2013, p. 104), “a presenga de textos e de imagens que
apresentam esteredtipos em relacdo a grupos étnicos e raciais, homogeneizados em chave
unica de leitura, ainda podem ser encontrados”.
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Na busca por compreender as questdes de esteredtipos, observou-se, na obra de
Chimamanda Ngozi Adichie (2019), o perigo de uma historia Unica, da qual podem resultar
preconceitos e uma compreensao limitada ou distorcida de um grupo de pessoas, cultura ou
lugar. Nessa perspectiva, tendemos a generalizar e simplificar a diversidade de determinados
grupos, criando narrativas que podem ser injustas e até mesmo perpetuar desigualdades.

Para Santos (2023, p. 89),

E urgente a necessidade de que ocorra na escola um avanco significativo na
construgdo de novos paradigmas que colaborem para uma educacdo que
respeite a diversidade cultural e considere os processos histéricos e as
relacbes de poder que perpassam as continuas reelaboragfes culturais que
ocorrem em nossa sociedade. Sabemos da enorme dificuldade em
desconstruir estere6tipos tdo arraigados em nossa historia e é justamente por
esse motivo que afirmamos a necessidade de revisdo do ensino da Histdria.

A trajetdria académica de muitos estudantes esteve relacionada a uma aprendizagem
sobre os grupos indigenas brasileiros de maneira superficial, resultando em desrespeito e
discriminagdo aos seus valores. Isso indica que os livros didaticos utilizados na escola
contribuem para a formacdo e perpetuacdo de uma visdo equivocada sobre os indigenas
(Silva; Amorim, 2016). Nos, professores de Historia, precisamos reconhecer que 0S
esteredtipos sdo simplificagdes que reduzem a riqueza, a diversidade e a complexidade das
culturas indigenas na busca por materiais pedagdgicos e recursos audiovisuais que retratem as
maultiplas identidades e realidades dos povos originarios e que, conforme Santos (2023, p. 89),
“respeite a diversidade cultural e considere os processos histdricos e as relacdes de poder que
perpassam as continuas reelaboragdes culturais que ocorrem em nossa sociedade”.

Ailton Krenak (2022, p. 112) diz que infelizmente a politica educacional no Brasil
pensa que a escola € um prédio e, por isso, desvaloriza tanto o trabalho dos educadores.
“Enchem a sala de meninos e trancam a porta: pronto, estdo na escola”. O autor indigena
afirma que o Plano Nacional de Educacéo Indigena, que surge no final da decada de 1990, e
bom e que o local dos estudos se da onde a comunidade indigena achar possivel, como
préximo a rios, em cima de pedras, embaixo de arvore ou em qualquer lugar. Segundo Krenak
(2022, p. 114), os grupos indigenas “persistem em uma experiéncia coletiva”, pois nao
ensinam as criangas a serem campeds em algo, mas sim “companheiras umas das outras”.
Para ele, a crianca torna-se lider a partir do resultado diario de colaboracdo com os colegas,

deixando de lado a competitividade.
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O sistema educacional brasileiro atual é baseado na CF de 1988 (Brasil, 1988) e na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 (Brasil, 1996). O modelo de
escola tradicional esta atrelado a colonizacdo e a vinda da Familia Real para o Brasil. Os
prédios escolares continuam com muitas caracteristicas do século XIX e os avangos tém sido
discutidos ha décadas, porém ocorrem de forma timida, lenta, em relac&o ao ensino critico que
estude e compreenda as diversidades socioculturais, sendo significativo para criancas e jovens
na sua vida, no presente. Ademais, muitos indigenas foram catequizados e, posteriormente,
obrigados a esse sistema educacional e o reparo historico ainda € minimo frente as condicdes
nas quais vivem os indigenas brasileiros em meio ao modelo capitalista que defende a
concorréncia.

No ano de 2008, o governo federal publicou a Lei n® 11.645 para incluir no curriculo
oficial de ensino a tematica “Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena”, por meio de
atividades que melhorem a consciéncia e a compreensdo da cultura indigena nos ambientes

escolares.

LEI N° 11.645, DE 10 MARCO DE 2008.

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n°
10.639, de 09 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.
O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° O art. 26-A da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a
vigorar com a seguinte redacdo:

“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-
brasileira e indigena.

§ 1° O contetdo programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formagéo da populagao
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia
da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil,
a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o indio na formacdo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuigbes nas areas social,
econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos
Indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de educacao artistica e de literatura e histéria
brasileiras”. (NR)

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo. Brasilia, 10 de
marco de 2008; 187° da Independéncia e 120° da Republica (Brasil, 2008, p.
1).

A Lei n°11.645/2008 altera a Lei n° 9.394/1996 (Brasil, 1996), que estabelece as

diretrizes e bases da educacdo nacional. Essa lei inclui a obrigatoriedade do ensino da cultura
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afro-brasileira e indigena nos curriculos escolares de todas as instituicGes de ensino, sejam
elas publicas ou privadas, e determina que o ensino da historia e cultura afro-brasileira e
indigena deve ser abordado nos conteddos de varias disciplinas, de forma transversal e
integrada. A lei em questdo anseia promover o conhecimento e o respeito a diversidade
étnico-racial, combater o preconceito e a discriminacdo, além de valorizar a contribuigo
historica e cultural desses grupos para a formacéo do pais. Dessa forma, a Lei n°® 11.645/2008,
busca garantir a inclusdo e a valorizacdo da cultura afro-brasileira e indigena no ambiente
escolar, visando promover uma educacdo mais plural, igualitaria e respeitosa com a
diversidade do nosso pais.

A insercdo obrigatoria da temética da histdria e cultura afro-brasileira e indigena no
curriculo escolar representa, de fato, um avanco, pois 0os ambientes educacionais sao espacos
gue permitem a construcdo e desconstrucdo de conhecimentos dos individuos. No entanto, a
forma de construcdo do processo de ensino e conhecimento por meio dos curriculos, das
instituicdes de ensino e a escrita sobre as historias e culturas diversas exigem cuidados para
evitar que ndo seja um espaco de reafirmacdes socialmente construidas de forma errdnea,

como descrevem Pimenta e Menezes (2020):

O curriculo escolar brasileiro, em muitos casos, ndo consegue estabelecer
identidade com os educandos, porque enfatiza uma histdria eurocéntrica e,
assim como ocorre com a literatura, ndo nos representam historicamente.

[...]

Uma das instituicbes mais vitoriosas, na sua longa trajetéria dentro da
histéria do ocidente, a Universidade, ndo poderia trair sua origem e carregar
também as contradi¢Ges da tradicdo que lhe deu lugar. O século XXI exige
respostas da Universidade que estejam & altura dos desafios de nosso tempo,
e isto obriga as instituicbes de ensino superior a uma constante atualizacéo
de suas “mentalidades”.

Na América do Sul, as Universidades ainda sdo territorios demarcados pelas
elites e para as elites, com uma longa histéria de desprezo por tudo que fosse
"outros saberes, em especial, se viesse das culturas e tradicBes pré-
colombianas”.

H& sinais de esperanga no horizonte para aqueles que clamam h& muito
tempo por uma Pluriversidade, em gue a vontade e a determinacdo presentes
sejam capazes de avancar na descolonizacdo do fazer ciéncia e pesquisa
voltada para as sociedades complexas de nosso tempo. [...] (Krenak, 2020, p.
23).

Portanto, no que se refere ao problema de implementacéo da Lei n® 11.645/2008, para
Rabesco (2014, p. 47) ¢ a “auséncia desses contetidos propostos nas leis durante a formagao
inicial, seja pela insuficiente oferta de formacdes continuadas dirigidas ao tema para aqueles

qgue atuam na educacdo”. Existe, portanto, a urgéncia nas transformacbes das praticas
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pedagogicas, ndo apenas para atender a legislacdo que vigora, mas com intuito de garantir a
desconstrucéo dos povos indigenas estereotipados (Rabesco, 2014).

Para Bento (2022, p. 106), “o diverso, o diferente ¢ definido a partir da comparagao
com o branco, que ¢ considerado a ‘referéncia’, o ‘universal’. Tudo que se afasta dessa
referéncia ou modelo pode ser considerado inapropriado e provoca exclusdo”. A hegemonia
branca e as estruturas de poder associadas a ela historicamente desempenharam um papel
excludente e opressor aos indigenas. E fundamental desconstruir essas normas e padroes
opressivos, bem como promover a valorizacao do indigena e a sua histdria em sala de aula.

A exclusé@o ocorre porque os diferentes séo percebidos como ndo se encaixando nos
padrBes estabelecidos pela sociedade dominante. A diversidade é frequentemente encarada
como uma ameaca para aqueles que detém o poder e dominam a narrativa social, pois desafia
e questiona as estruturas de poder existentes.

Os diferentes povos indigenas do territorio brasileiro, segundo o Censo do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2022, sdo distribuidos em 305 etnias e estéo
presentes em todos os estados brasileiros. De acordo com Krenak (2019), as etnias ndo se
aceitam como iguais apenas pelo reducionismo presente na palavra indio: “A gente resistiu
expandindo a nossa subjetividade, ndo aceitando essa ideia de que nds somos todos iguais.
Ainda existem aproximadamente 250 etnias que querem ser diferentes umas das outras no
Brasil, que falam mais de 150 linguas e dialetos” (Krenak, 2019, p. 31).

Dados do Censo Demografico realizado pelo IBGE em 2022 (IBGE, 2022) registraram
uma populacdo de 1.693.535 pessoas indigenas, 0 que equivale a um aumento de 88,82% da
populacéo registrada pelo Censo de 2010 (IBGE, 2010). Ainda sem dados atualizados pelo
IBGE por meio do Censo de 2010, os grupos indigenas sdo formados por 305 diferentes
etnias, sendo registradas 274 linguas indigenas. Cabe destacar que a Fundacdo Nacional do
indio (Funai) também registrou a existéncia de 69 tribos que ainda vivem completamente
isoladas, seguindo as tradi¢fes de seus povos e sem qualquer contato direto com pessoas dos
centros urbanos.

Pimenta e Menezes (2020) trazem criticas as narrativas generalizantes presentes na
literatura e nos registros histéricos que influenciam o curriculo escolar a partir de uma visdo

eurocéntrica dos indigenas.

Pensando sobre o lugar dos Povos Originarios na Historia e nas Literaturas, é
possivel constatar que o desenvolvimento de um registro sobre 0s processos
histéricos que marcam sua presenca e atuacdo vem sendo negado na
descrigdo tradicional da Histéria e demais ciéncias por um sistema
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colonizatério e por uma escrita na perspectiva do outro, uma escrita de fora
“para dentro”. Diante disso, faz-se necessario compreender 0s originarios e
seus remanescentes/descendentes em seu tempo e lugar, valorando suas
experiéncias e narrativas, repensando e descontruindo a memoria de sua
historia registrada pela ética do homem colonizador.

No decorrer dos séculos, tanto na literatura quanto em registros historicos, as
narrativas generalizam a participacdo do origindrio como o “indio”,
colaborando para afirmar a sua ndo contemporaneidade, como se indigenas
fossem um todo homogéneo, iguais entre si e fazendo parte apenas do
passado (Pachamana, 2020, p. 26).

Segundo Santos (2023, p. 88), “para que haja a consolidacdo dos ideais propagados
pela Lei n® 11.645/08, ha a necessidade da ‘constru¢ao de uma Cultura de Consciéncia Negra
e/ou indigena’”. Podemos entdo compreender que isso implica que a simples existéncia da lei
ndo € suficiente: é necessario que ela seja aplicada por meio de agdes e comportamentos
democréticos, cidaddos, igualitarios, emancipadores e autdbnomos. Ainda assim, apos a
promulgacdo da legislacdo em tela, houve negligéncias pelos curriculos da Educacdo Bésica
e, com isso, pelo menos a escola é o ambiente propicio para a mudanca de paradigma sobre o
olhar dos povos indigenas, onde os estudantes podem se envolver no processo de construcao
do conhecimento baseado em novas perspectivas e na promocdo e reconhecimento de outros
valores e visdes de mundo além daqueles produzidos pela cultura ocidental dominante
(Santos, 2023).

Para Velasco (2018, p. 142), "é importante enfrentar certos desafios relacionados ao
curriculo de Historia, como a associa¢do da aprendizagem desta matéria unicamente pela
memorizacdo™ (2018). Por meio da analise dessa perspectiva, pretende-se desconstruir essa
historia das elites, tradicional e “oficial” na busca da valorizacdo dos povos originarios
excluidos por tantos anos. Ressaltamos que esse rompimento com a historia tradicional
ocorreu a partir das propostas curriculares que se iniciaram nos anos 1980, se consolidaram na
década de 1990 e continuam em constante dialogo atualmente com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), homologada em dezembro de 2017, que normatiza os curriculos dos
sistemas de ensino.

Contudo, Weyh, Silva e Canabarro (2023, p. 11)

a BNCC estrutura o componente curricular de Histdria sob uma perspectiva
tradicional e eurocéntrica, dividindo o seu ensino de forma quadripartite e
colocando os povos europeus na centralidade da narrativa historica. E ainda,
faltam habilidades que promovam o conhecimento dos povos indigenas
contemporaneos e sua atuagdo na sociedade brasileira, de modo que ndo se
crie a ideia de que sdo sujeitos da antiguidade, vivendo de forma primitiva e
marginalizados. Desse modo, ndo basta a defesa de um curriculo
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multicultural, sem uma mudanga na concepcdo de histéria e se as praticas
pedagdgicas escolares ndo comportarem o0 mesmo discurso.

Portanto, para Ralejo, Mello e Amorim (2021, p. 16) existem avangos na BNCC, “mas
ndo podemos considerd-lo um documento revolucionario ou inovador. H& muitas
permanéncias também. Junto com a perspectiva do outro, da diferenca e da alteridade, muitas
marcas do eurocentrismo sdo encontradas na proposta para o componente de Historia”. Todo
esse histdérico do ensino de Historia dos povos indigenas nos permite compreender que a
hegemonia branca é uma estrutura de poder que resulta em exclusdo e opressdo aos povos
indigenas. NOs professores, para desconstruir esse processo € necessario romper com essas
normas e padr8es opressivos, além de valorizar a historia e cultura indigena dentro do

ambiente escolar.

2.3 Tupinambad: Etnia Guerreira

Nesta parte da pesquisa, vamos discorrer sobre os Tupinambéas. A escolha por essa
etniu se deu a partir do momento em que ela foi definida como protagonista do jogo ao qual
esta recebendo a minha assessoria historica. Por serem conhecidos como um dos maiores
povos indigenas do periodo pré-colonial, os Tubinambas possuem caracteristicas culturais
importantes. Nesta sessdo sera fundamental dialogar sobre os Tupinambaés, a fim de construir
uma visdo mais ampla desse grupo étnico.

Atualmente, os Tupinambés encontram-se no Estado da Bahia, conforme descrevem
Pereira e Schiavetti (2010, p. 176):

A Etnia “Tupinamba de Olivenga” representa uma populagdo constituida por 5.588
indigenas cadastrados pela Fundacdo Nacional de Salde, distribuidos em 23
comunidades nos municipios de Ilhéus, Una e Buerarema no Sul da Bahia. E um
espacgo sem recortes urbanos e as unidades residenciais se encontram dispersas no
territorio. O acesso em algumas comunidades é feito por trilhas que atravessam a
mata ou por uma precaria estrada ndo pavimentada.

Os Tupinambas viviam no litoral, abrangendo os atuais estados do Rio de Janeiro,
Espirito Santo, Bahia e parte de Minas Gerais e eram também divididos em subgrupos. A
figura abaixo mostra as regides em que se encontravam esses povos indigenas no Brasil.
llustrar essas regides se faz importante para o entendimento também do espaco em que eles se

encontravam, 0 que permite compreender o contato com europeus e suas relagoes.
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Tupinamba no seculo XVI

Figura 1 - Tupinamba no século XVI
Fonte: Adaptado de Almeida (2010, p. 30).

Dentre as etnias indigenas, os Tupinambas foram tratados anteriormente pelos
cronistas coloniais e, de acordo com Gabriel Soares de Souza?®, em o “Tratado Descritivo do
Brasil” em 1587, como “muito belicosos” (Fernandes, 2006). Em 1949, Florestan publicou
um extenso ensaio, “A andlise funcionalista da guerra: possibilidades de aplica¢do a sociedade
Tupinamba” e Manuela Carneiro da Cunha e Eduardo Viveiros de Castro, no ano de 1985,
apresentam caracteristicas da comunidade indigena Tupinamba no século XVI, dentre elas, a

vinganga e o canibalismo como caracteristica marcante.

Los autores afirman que en el corazon de la sociedad tupinamba del siglo xvi
se encuentra la venganza. El canibalismo es un aspecto de la logica de la
venganza absoluta en la que el consumo antropéfago es la asociacion de
todos los procesos de venganza.

2 Nascido em Portugal em 1540, chegou a América Portuguesa em 1569, foi um escritor colonial e
senhor de engenho na Bahia, falecendo em 1591.
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Esta puede ejercerse aun después de la desaparicion historica del
canibalismo propiamente dicho pues la venganza es mas fundamental que el
canibalismo. La venganza es en realidad la garantia de la memoria social
articulando los muertos del pasado con los muertos del futuro por intermedio
de los vivos. Los autores esbozan una comparacion entre la sociedad
tupinamba, centrada sobre la temporalidad, y las sociedades gé y tukano de
Vaupés y terminan coa una reflexion general sobre el lugar de la historicidad
en la sociedad tupinamba (Cunha; Castro, 1985, p. 191).

Os Tupinambas sao tribos que possuem uma estrutura social com marcas distintivas,
especialmente pela guerra, vinganca e canibalismo na época do periodo colonial. Na
teorizacdo da guerra, Clausewitz (2010) a define como um ato de violéncia com a intencdo de
obrigar 0 oponente a cumprir a vossa vontade. E um quadro racional ao ser travada para se
obter algo, em uma concepcdo eminentemente politica da guerra: a guerra esta subordinada a
politica. E a politica que determina o que pode ser alcancado através da guerra porque nao
pode ser alcangcado por outros meios, como diplomacia ou comércio (Clausewitz, 2010).

Fernandes (2006) identifica quatro teorias relacionadas a guerra: guerra como disputa
de territdrio, pilhagem como atividade guerreira, guerra e o canibalismo real e a guerra como
forma de vinganga (explicagdo da guerra encontrada pela maioria dos cronistas). Em outra

perspectiva, a guerra é considerada como um mecanismo de equilibrio demogréfico.

Os individuos mais expostos ao aprisionamento, durante 0s assaltos aos
grupos locais, eram naturalmente as criangas, os velhos e as mulheres, pois,
naqueles momentos, “salvam-se de ordinario os que tém boas pernas”. No
decorrer da fuga, aqueles individuos caiam com maior facilidade em poder
dos inimigos. Os azares do combate atingiam de modo mais direto, no
entanto, os proprios combatentes. Em conjunto, porém, parece que a guerra
contribuia para manter o equilibrio demogréfico, contendo dentro de certos
limites o crescimento vegetativo das populacbes aborigenes (Fernandes,
2006, p. 143).

Na guerra as armas sdo julgadas, principalmente, por sua eficacia em produzir traumas
fisicos nos oponentes ou destruir territorios dos inimigos. Seja por meio de intimidacdo ou
dano fisico, a utilidade das armas em uma guerra deve ser julgada em termos de sua
contribuicdo para esse objetivo, e as armas de guerra dos Tupinambas seguem a mesma logica
anterior, sendo classificadas por critérios funcionais: armas de tiro, armas de choque e armas

de protecéo.
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Quadro 6 - Tipos de armas de guerra dos Tupinambés

Classificacdo
da arma

Tipo de
arma

Caracteristicas

Arma de tiro

Arco e
flecha

Usavam nos combates a distancia, complementando-a pelo emprego
combinado das flechas incendiarias e de gases nocivos (fumaca de pimenta
de Caiena). Os arcos talhados em madeira negra extremamente dura eram
de dificil distens&o. Sua sec¢do era plano-convexa. As vezes, eram
ornamentados com uma guarni¢do de palmas trancadas; tratava-se,
provavelmente, de um mosaico [ou trancado] de palha que cobria a
madeira.

As extremidades dos arcos podiam ser adornadas com plumas.

A corda de seus arcos era de algodao, mais raramente de fibra de tucum, e
era frequentemente pintada de verde ou vermelho.

As flechas dos Tupinambés eram de 1,60 m aproximadamente e o cabo era
feito com uma cana sem nos.

Os Tupinambéas empregavam como ponta de flecha:

Uma simples haste de madeira rija, arpoada ou ndo, de um pé e meio; ou
Uma lasca de taquara em forma de lanceta, com um pé e meio de
comprimento aproximadamente; ou

Um osso ou “ossos de peixes pontiagudos e mais ou menos do tamanho de
um dedo pequeno, muito bem amarrados e com uma ponta recurvada em
forma de gancho”; ou

Um dente de tubardo ou de outro animal; ou

O rabo de uma arraia. Como ndo possuiam aljavas, guardavam suas flechas
em um estojo de casca.

Arma de
choque

Tacape

Empregada tanto no combate corpo a corpo quanto nos sacrificios rituais.
A matéria-prima do tacape era uma madeira dura, de cor vermelha ou
negra.

Os guerreiros transportavam-no a tiracolo. O tacape tinha um tope mais ou
menos roli¢o, quase triangular. A haste, de comprimento de sete a oito
palmos, tinha perto do tope uma largura de quatro dedos, estreitando-se
progressivamente na direcdo da extremidade inferior. Esta era ornamentada
com um mosaico [ou trancado] de palha.

O punho da clava era enriquecido ‘com uma guarni¢do que eles chamavam
Aterabébé feita de diversas espécies de plumas, lindamente entrelagadas e
justapostas’. Essa guarnicdo de penas era feita segundo a mesma técnica
dos barretes ou das capas de plumas. Da ponta da haste pendiam os corddes
aos quais eram presos o0s tufos ou, mais exatamente, os penachos. Na
véspera da execucgdo do prisioneiro, a clava-espada era polvilhada de
cascas de ovos azuis, reduzidas a finas parcelas, aderidas & madeira por
meio de cera. Aplicavam-lhe, também, rodelas de conchas.

Arma de
protecdo

Escudo

Utilizado como meio de protecéo pessoal pelos guerreiros.

Redondos, geralmente de couro de tapir, de madeira leve ou de casca, esses
escudos eram comumente pintados de varias cores ou guarnecidos de penas
de canindés.

Fonte: Adaptado de Fernandes (2006).

Os guerreiros Tupinambas eram habilidosos com o arco e flecha usados na guerra e na

caca de animais de diferentes portes. Os principais beneficios do arco e flecha sdo a

velocidade, o grau de preciséo e facilidade de mobilidade, além do fato de serem silenciosos.
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As pontas de flecha também exigiam substancialmente menos matéria-prima. A escolha dos
materiais e 0 desenho das flechas e do arco ndo eram aleatorios, pois alguns materiais eram

mais abundantes do que outros.

A existéncia de uma ligagdo intima entre o comportamento guerreiro e a
adaptacdo ao meio natural circundante, deixando entrever a possibilidade de
transferéncias dos conhecimentos acumulados na luta contra os animais a
luta contra os homens. Mas, é provavel que o inverso também ocorresse.

[...]

O adestramento dos individuos do sexo masculino no uso das técnicas tribais
de ataque e de defesa processava-se muito antes, a partir da infancia, e
principalmente através da caga; esta era uma consequéncia das formas tribais
de socializagéo, nada aparentando de comum com as fontes das atividades
guerreiras normais dos tupinambas (Fernandes, 2006, p. 53).

Além das armas, os Guerreiros dispunham de outros acessorios de guerra rodeados de
um simbolismo particular e uma historia, uma tradicdo, uma reputacdo. Eles também buscam

gerar medo nos inimigos e simbolizam forca e poder, ajudando a criar uma identidade.

Entre eles é preciso contar: as insignias guerreiras; 0s instrumentos musicais,
quando empregados com finalidades guerreiras; alguns processos magicos,
associados & guerra; e, por fim, a utilizacdo de troféus. Esses elementos
vinculavam-se de tal maneira as atividades dos Guerreiros que é impossivel
negar-lhes uma fungdo de ordem instrumental, de carater técnico, por cujo
intermédio eram alcancados certos objetivos durante as expedices
guerreiras ou no decorrer dos combates.

[...]

Algumas gravuras das obras quinhentistas e seiscentistas revelam que os
Tupinambas guerreavam ornamentados: 0 combate constituia uma situa¢éo
propicia & ostentagdo dos diferentes adornos masculinos. Em conjunto, os
textos dessas obras comprovam que a pintura do corpo, 0s adornos e as
incisbes traduziam, de maneira simbolica, o valor pessoal e os poderes
carismaticos de que estavam dotados 0s contendores, inclusive como e
enquanto Guerreiros. Tais simbolos correspondiam ao reconhecimento
publico de capacidades pessoais, demonstradas de modo notorio em
determinadas situacGes por seus portadores; todavia, é impossivel descobrir
neles um significado especial, capaz de refleti-los como insignias guerreiras.
Por isso, Métraux escreve o seguinte a respeito: “parece que os chefes
Tupinambas, cuja autoridade era minima, ndo se distinguiam dos outros
Guerreiros por insignias particulares e 0 mesmo fato pode ser assinalado
relativamente a todas as demais tribos tupi-guarani, com excecdo dos
chiriguano”. Apenas em um sentido lato seria possivel encarar os adornos ou
certas peculiaridades da personalidade dos combatentes como insignias
guerreiras. Staden, por exemplo, informa: “enfeitam-se com penas vermelhas
como sinal identificador frente aos contrarios”. Segundo Brandao, através
dos ornamentos de pena para a cabega procuravam amedrontar os inimigos
(Fernandes, 2006, p. 45).
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A morte gloriosa dos inimigos acontece de maneira particular: pelo esfacelamento do
cranio do cativo para a sua alma liberar rapidamente do corpo e encontrar o caminho da Terra
sem Mal. O esfacelamento ocorre em um terreiro e traz um simbolismo para o cativo e 0s
Tupinambas: “[...] na morte em terreiro, a vitima que se porta a altura deixa de si memoria:
‘valente e esforcado’, dir-lhe-ia o matador, ‘ndo morras como mesquinho, e procura deixar de
ti memoria[...]”” (Cunha; Castro, 1985, p. 199).

Honrada também entre todas é a morte em terreiro, sobretudo pelas méos de
renomado Guerreiro, morte pela vinganca e que anunciava vingangas. Ao
vingador, enfim, sdo reservados honras e privilégios postumos: é ele quem
sabera encontrar, depois de morto, o lugar delicioso das almas, esse lugar a
gue as mulheres chegam - quando chegam - com tantas dificuldades (Cunha;
Castro, 1985, p. 195).

Para os Tupinambaés, o esfacelamento do cranio do inimigo representava um rito de

passagem dos mais jovens para a fase adulta.

Enfim, a quebra do cranio do primeiro inimigo lhe permitird ascender a
condigdo plena de homem: primeira vinganca, primeira renomag&o, primeiro
acesso a uma mulher fértil, a um verdadeiro casamento, primeira
paternidade. Todo filho era filho de um matador, e as mulheres recusavam-se
a quem ndo houvesse matado (Cunha; Castro, 1985, p. 194).

Com a morte, a vitima deixa uma memdria, a vinganca e as cauinagens. A memoria é
0 processo de manter as lembrangas, as informacdes ao longo do tempo a partir das
experiéncias passadas. A memoria é essencial para a vida, para uma cultura, pois sem uma
memoria do passado, ndo se pode operar 0 presente ou pensa no futuro: sem memoria, nao se
pode aprender nada. Para os Tupinambas, a memoria era uma forma de manter e ensinar a

vinganca, uma forma de heranca.

Voltando: o que é transmitido de uma geracdo a outra pelos Tupinambas?
Nomes, ndo; posicdes cerimoniais, ndo. Apenas a memoria da vinganga, isto
é, a vontade de se vingar, a identidade dos inimigos que devem ser
guerreados, a memdria dos mortos na guerra, isto é, o que se herda é uma
promessa, um lugar virtual que s6 é preenchido pela morte do inimigo.
Herda-se uma memoria. Neste sentido, a memoria ndo é regate de uma
origem ou de uma identidade que o tempo corroeu, mas €, ao contrario,
fabricacdo de uma identidade que se da no tempo, produzida pelo tempo, e
qgue ndo aponta para o inicio dos tempos, mas para o seu fim. H& uma
imortalidade prometida pelo canibalismo (Cunha; Castro, 1985, p. 200).
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A sede de vinganca é uma caracteristica da comunidade Tupinamba, visto que é uma
instituicdo cultural que se submete a outras instituicbes socioculturais indigenas, como o
casamento, a chefia, 0 xamanismo, o profetismo, o canibalismo. A vinganca representa mais
gue uma resposta as mortes anteriores, mas uma certeza antecipada de novas vingancas
(Cunha; Castro, 1985).

Em um primeiro momento, qualificou-se a matanca iminente como uma
vinganca por mortes passadas. Segundo momento do diélogo, afirma- se que
a vinganca sera vingada: a morte presente sera a razdo de mortes futuras. A
iniciativa passa ao prisioneiro, que declara: “Meus parentes me vingardo”.
Depois disto é abatido. Certeza antecipada de vingangca que da o tom
inconfundivel de desafio a morte em terreiro e que o combate, que podia
durar um dia inteiro, da vitima com seus captores, por mais que parecesse
um simulacro, ja prenunciava. "Mais parecia”, escreve Anchieta da atitude
da vitima, "que ele estava para matar os outros que para ser morto. O que se
entrevé aqui é uma cumplicidade, da qual voltaremos a falar, que permite a
vinganca, fruto de vingancga, gerar a vinganca futura e que coloca, assim, em
uma relagdo permanente de hostilidade os grupos envolvidos (Cunha; Castro,
1985, p. 197).

A vinganca € uma instituicdo forte e singular que envolve passado e futuro,
conectando 0s que vivem aos que morreram e aos que viverao. Essa representatividade é
repassada a cada geracdo por meio de rituais. Em vez de extinguir a hostilidade, a vinganca
Tupinamba prolongava o desagrado da ofensa original entre as geragdes; trata-se da entrega
de uma mensagem. “Um homem nasce como futuro vingador. A mae besunta os seios de
sangue do inimigo para que a crianga o prove. Mais tarde, “esfregam- lhe o corpo, os bragos e
as pernas com o sangue do inimigo a fim de torna-lo mais valente” (Cunha; Castro, 1985, p.
194).

A vinganca representava o principal fator da guerra na sociedade Tupinambd, sendo
um ato deliberado de um individuo, mas atos de uma cultura, de pessoas coletivas que

transmitem, no curso de tempo, as visdes de mundo (Krenak, 2019).

[...] a vinganca de sangue fornecia o fundamento culturalmente objetivo e
consciente das guerras tribais. O mecanismo através do qual se processava a
escolha dos inimigos a serem atacados € que estabelecia, porém, as
condicdes particulares e concretas da vinganca. Reunidos em conselho, os
velhos deliberavam sobre a oportunidade ou a necessidade de realizar
incursdes guerreiras contra determinados grupos locais inimigos (Fernandes,
2006, p. 76).
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A vinganga bem-sucedida pareceria fazer os vingadores se sentirem satisfeitos com a
restauracdo da equidade. Em uma estrutura de vinganca baseada na retificagdo da injustica, a
vinganca Tupinamba permitia aos guerreiros prestigio, obtencdo de mulheres (relagdes
poligdmicas) e a renomeacéo.

A poligamia é a préatica social de casar-se com varios conjuges, o0 que significa ter
mais de um marido ou esposa ao mesmo tempo. O termo é o oposto de monogamia, que € a
pratica de ter apenas um dos cénjuges em um determinado momento. Na cultura Tupinamba a
poligamia representava uma das formas de ostentacdo da forca e sucesso dos guerreiros, pois
a quantidade de mulheres decorria dos feitos de guerra: “O guerreiro ndo acumula apenas
mulheres: a cada morte que inflige, vai somando os nomes que toma e vai desenhando no
préprio corpo um riscado que lhe entalha a pele. A renomeacédo é também renome” (Cunha;
Castro, 1985).

As caracteristicas fisicas dos guerreiros sao outro traco marcante e relacionado ao
prestigio resultante da guerra. Com a perfuracdo do labio, pretende-se que no futuro o jovem
indigena se torne um guerreiro valente e prestigiado. Na guerra, 0os guerreiros utilizavam
colares feitos com os dentes dos inimigos que ressaltavam o valor pessoal dos usuarios
(Fernandes, 2006).

Os dados expostos sugerem também qual seria a funcdo dos troféus nas
expedigOes guerreiras. Os 0ssos dos inimigos sacrificados ritualmente ou
mortos em combate tornavam-se instrumentos musicais e eram empregados
como técnica de intensificagdo do animo belicoso dos combatentes. Além
disso, os dentes desses inimigos, ordenados em colares, constituiam
ornamentos ostentados pelos Guerreiros em pugna. Léry descreve como
irritavam e ameacavam o0s adversarios, acenando-lhes com tais troféus: “e
mostrando-se mutuamente 0s 0ssos dos prisioneiros que haviam comido e os
colares de dentes de mais de duas bragas de comprimento que alguns traziam
pendentes no pescoco; e o espetaculo dessa gente era horrivel (Fernandes,
2006, p. 47).

O canibalismo, também chamado de antropofagia, € o ato de comer carne humana por
humanos. O termo é derivado do nome espanhol (Caribales, ou Canibales) e € um costume
difundido que remonta ao inicio da histéria humana. O canibalismo foi encontrado entre 0s
povos na maioria dos continentes e € outra caracteristica da comunidade Tupinamba atrelada a

guerra e a vinganga.

Os Tupinambas parecem se preocupar em dilatar a identificacdo de
vingadores até torna-la coextensiva a todos os seus aliados. O festim canibal
que existe a participacdo de todos e envolve técnicas de conservacdo da
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carne para que aliados distantes possam prova-la é também uma maneira de
qualificar todos os devoradores, homens, mulheres, criangas, como possiveis
vitimas da proxima matanca. E, certamente, a comensalidade antropofagica
que delimita as unidades bélicas e que, assim, de uma certa maneira, forma
ou confirma as unidades sociais. A antropofagia que “confirma nos 6dios”
aparece como um modo de produzir “inimigos mutuos”, tabajaras, e &,
portanto, sinal de lealdade Ultima: Por isso, quando nos convidavam a
compartilnar de seus banquetes, duvidavam de nossa lealdade se o
recusavamos, o gue sempre nos acontece (Léry, 1972) (Cunha; Castro, 1985,
p. 196).

O canibalismo representa uma condigdo de perpetuacdo do sistema de hostilidades
entre 0s povos, como uma forma de manutencdo da vinganca. Dessa forma, a acgdo
canibalesca contra outro € uma acdo real (canibalismo real) resultante de uma retaliacdo a

uma acdo canibalesca passada (canibalismo imaginario) contra os seus (Cunha; Castro, 1985).

E nesse sentido que, embora vicaria & primeira vista em relagio ao matar, a
antropofagia € essencial para garantir esta forma permanente da vinganca:
sem ela, ndo se produz, no que chamamos acima de atomo da vinganca, a
qualificacdo do "inimigo" em escala suficiente para que a vinganga possa
continuar.

O canibalismo ¢, assim, a condicdo de perpetuagdo do sistema: ndo diziam
outra coisa 0s Tupinambas quando faziam dele o instrumento de
"perpetuacdo dos oOdios", requentados, a falta de novas vitimas, ragas a
banquetes com carnes de inimigos de conserva. “Depois que comem a carne
desses contrarios, ficam nos 6dios confirmados” (Cunha; Castro, 1985, p.
198).

Além de o canibalismo representar um instrumento de perpetuacdo do odio, também

representava uma forma de realizacao social da vitima.

Compreende-se, assim, que o timulo honrado entre todos seja 0 estbmago do
inimigo. A vitima realiza-se plenamente enquanto ser social na medida em
que, através dela, se da a passagem e a unido entre o que foi e o0 que esté por
vir. Por isso essa é a morte gloriosa por exceléncia, a morte social: as outras
sdo mortes naturais. Esta, ao contrario, é a morte que dara novo impulso a
espiral interminavel das vingangas (Cunha; Castro, 1985, p. 200).

A cultura Tupinamba gira em torno da guerra e da vinganga, bem como de suas
consequéncias: o ritualismo, o status social, as relagcdes conjugais, a preservacao da memodria,
0 reconhecimento da coragem do cativo, o equilibrio demografico e a realizacdo social. Para
Almeida (2010, p. 37), “a vinganga era, pois, interminavel. Interminaveis, portanto, deveriam

ser também as relacdes de inimizade”.
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Além da guerra e da vinganca, as relagdes dos Tupinambés também estavam atreladas
ao escambo e ao casamento. A troca de bens era uma pratica comum entre eles, estabelecendo
relacGes de aliancas ou hostilidade entre outros grupos. Almeida (2010, p. 40) diz que “os
variados objetos de troca tinham diferentes valores e significados para os grupos envolvidos”.

O ensino da Histdria dos indigenas sempre colocou que os europeus frequentemente
exploravam a falta de conhecimento e recursos desses povos para obter vantagens
desproporcionais no escambo. Para a historia tradicional, os indigenas frequentemente,
acabavam recebendo itens de valor muito menor em comparagdo aos recursos valiosos gque
estavam fornecendo, como terras, especiarias, ouro e outros recursos naturais. Almeida (2010,
p. 40) defende que “se objetos valiosos para os europeus podiam ser trocados por bagatelas
pelos indios, estes, por sua vez, exigiam muito pelo que consideravam raro e valioso”. Os
indigenas, portanto, ndo estavam sendo enganados e cada grupo tinha um olhar diferente em
relacdo a importancia dos seus objetos a serem trocados.

Isso posto, através da escolha da etnia Tupinamba pretende-se garantir um olhar sobre
a riqueza e grandeza dos povos indigenas por meio da construcdo de um game. Além de ser
um recurso para o ensino de Historia e culturas indigenas, esse jogo tem por pretensdo
desconstruir estere6tipos e preconceitos sobre aspectos das culturas desses povos. O jogo
pode auxiliar na compreensao das complexidades que envolvem as relagGes entre indigenas e
ndo indigenas no periodo colonial e suscitar debates melhor fundamentados sobre a histéria

indigena ao longo de pouco mais de cinco séculos de formacéo histérica do Brasil.
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CAPITULO 1
JOGO “INDIGENAS”

Estamos apreensivos, para além de nossa propria vida, com a da terra inteira,
gue corre o risco de entrar em caos. Os brancos ndo temem, como nos, ser
esmagados pela queda do céu. Mas um dia talvez tenham tanto medo disso
quanto nos! (Kopenawa, 2015, p. 498)%.

A minha experiéncia enquanto docente da disciplina de Historia nas redes publica e
particular permitiu-me identificar a predilecdo dos estudantes pelo uso de smartphones
durante as aulas, mostrando uma intensa interacdo por meio de redes sociais. Essas
observac@es iniciais demonstram um perfil tipico da nova geracdo, chamada de “nativos
tecnologicos”.

H& mais de dez anos leciono Histdria para alunos da Educacdo Bésica na rede publica
e particular na cidade de Sapucaia, interior do Estado do Rio de Janeiro. Nas aulas de Historia
frequentemente ocorrem discussfes sobre os indigenas na formagdo do nosso pais, mas
sempre me questionei em como reformular as aulas para dar mais énfase nos contetudos da
matéria que poderiam ter maior conexao com a realidade dos alunos.

A escolha pela temadtica indigena surgiu a partir da vivéncia em sala de aula,
guestionando-me sobre como possibilitar aos alunos conhecimentos sobre popula¢es com as
quais os discentes da minha cidade no interior, distante do litoral, em que leciono, ndo tém
contato, possuindo uma percepcao sobre indios a partir da narrativa escolar, do que apresenta
a midia televisiva e da chamada “histéria tnica”.

Acrescenta-se a tal experiéncia docente o fato do nome da cidade na qual exerco a
funcdo de professor ter origem indigena: Sapucaia é uma palavra indigena, de origem Tupi,
relacionada ao fruto: sa =olho, puca = que se abre, e ia = cabaca. No ano de 2020 entrei,
enquanto Professor de Historia, para assessorar um grupo independente de criadores de jogos
digitais ou eletrénicos. O interesse em investigar o potencial pedagdgico dos jogos para a
aprendizagem historica ja existia antes desse projeto. O contexto de me juntar ao grupo para
construir um jogo desde sua concepgdo, processo de producdo do roteiro, de caracterizagdo
dos personagens, aumentou ainda mais 0 meu interesse pela historia indigena e minha atencéo
foi chamada para como os membros do grupo compreendiam esses povos, para as

representacdes historicas que apresentavam sobre eles. A minha entrada no grupo cobria

% Davi Kopenawa é um pensador indigena brasileiro, ativista Yanomami e é reconhecido
internacionalmente por meio da luta pela preservacéo da floresta.
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seguir assessorando até a finalizacdo do game e, com isso, cogitei a possibilidade de usar esse
campo de trabalho para minha investigacdo - modificando meu interesse de anlise sobre o
uso de jogos disponiveis no mercado para analisar parte do processo de construcdo de um
jogo com tematica histdrica, nesse caso, dos povos indigenas no Brasil.

O grupo independente que se propds foi formado inicialmente por um desenvolvedor
de jogos, uma programadora, um designer com ampla experiéncia na area - todos esses sdo
profissionais atualmente da iniciativa privada -, um roteirista com formacao em Psicologia e a
assessoria de histéria foi realizada por mim durante o periodo de idealizacdo do game,
denominado Indigenas.

Toda essa experiéncia foi muito significativa para mim, uma vez que compreendi que
a construcdo de um jogo eletrénico comercial exige uma equipe de diferentes profissionais,
em que cada membro desempenha um papel fundamental na criacdo, trazendo suas

habilidades e conhecimentos especificos para contribuir com diferentes aspectos do jogo.

3.1 Caminhos para a Construc¢ao do Jogo

As reunides preliminares de planejamento com a equipe técnica de construgdo da
plataforma basica do objeto de aprendizagem gamificado — grupo de criacdo e
desenvolvimento da area de tecnologia - indicaram que 0s meus conhecimentos praticos
enguanto mestrando e docente com experiéncia em sala de aula na Educacdo Bésica foram
favoraveis. No entanto, um aprofundamento tedrico a partir das referéncias tedrico-
conceituais sobre metodologias ativas e gamificacdo melhoraram as minhas contribuicdes
como consultor técnico historico-pedagdgico.

As mesmas reunides mostraram que os encontros produziram um volume consideravel
de dados e informagdes que enriqueceu a minha experiéncia. Dessa forma, o uso de recursos
que permitiam gravar as reunides e a construcdo de instrumentos de coleta no formato de
documentados favoreceram a organizacao e as analises desta pesquisa.

Essas reunides eram marcadas semanalmente, de forma remota. Nas primeiras
semanas, todos os membros conseguiam estar presentes e, com o tempo, alguns precisavam se
ausentar por conta das demandas profissionais. Essas auséncias também geraram dificuldade
no processo, uma vez que ndo eramos exclusivos para a realizagdo desse projeto.

O periodo histérico definido para o jogo foi o final da pré-colonizacdo até a chegada
dos europeus com 0s anos iniciais da América Portuguesa, conhecido como periodo colonial.

Durante o processo de criacdo, iniciamos com o ambiente do jogo (cenario), que buscou trazer
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uma descricdo da paisagem natural, com detalhes que permitam ao aluno visualizar os
recursos naturais como fonte da sobrevivéncia do personagem e a harmonia entre a natureza e
0s seres humanos naquele contexto. Alem disso, o aluno (jogador) participa do jogo como um
personagem indigena (Raoni), o qual interage com outros personagens nas fases subsequentes
do game.

A descricdo de toda essa pesquisa tem como fonte os meus registros durante as
participacOes nas reunides com o grupo. As informac6es aqui registradas foram coletadas por
mim durante os dialogos e informadas aos profissionais, uma vez que tinham conhecimento
da importancia dessa consultoria para a conclusao do curso de Mestrado.

Para melhor compreensdo da proposta, cabe uma descricdo do protdtipo do game que
ja foi desenvolvido, com as caracteristicas dos personagens, do ambiente e de trechos de

dialogos dos personagens.

O jogo se inicia em um dia ensolarado e vemos a orla de uma praia, um
pouco a frente. A camera se aproxima e vemos um rio que desagua no
oceano. Subimos junto com o rio, passamos por peixes que saltam pela agua,
pedras e matas que margeiam o rio. Chegamos até uma primeira queda
d'agua e subimos calmamente a pequena parede. Passaros cantam. Um
tucano voa de uma arvore préxima, enquanto outro grupo de passaros voa
mais ao largo. A camera continua seguindo em frente e agora abaixa para
defronte ao rio. Vemos peixes e pedras no fundo, a agua vai transformando-
se num verde cristalino perdendo o azulado do mar. Ouvimos uma queda
d'agua maior e 0 som vai aumentando conforme chegamos perto. A camera
sobe lentamente distanciando-se do rio e focando o plano na cachoeira.
Subimos por ela. Chegando no topo focamos num plano mais fechado vendo
a agua do rio e mais ao fundo uma queda d'agua mais forte ainda. Nosso
Raoni submerge das aguas. Tem dez anos. Esta brincando, tentando pegar 0s
peixes com a médo. Ele pertence aquele ambiente e aquele ambiente pertence
nele. (Fonte: Diério de Pesquisa)

O prototipo do jogo também considera o dialogo entre os personagens, como a

interagdo entre Raoni e Kauane?'.

O jogador controla o personagem saindo da agua e seguindo Kauane, que j&
esta mais a frente no caminho. Eles adentram a mata e o ambiente esta
menos luminoso. O som da grande queda d'agua vai se distanciando. Estéo
agora num ambiente repleto de éarvores. A Kauane mostra as tiras que
preparou enquanto o filho mergulhava.

Kauane: Sabe para 0 que serve isso?

Raoni: Tem algo a ver com arvores? Kauane: Sim. Vou mostrar pra que
serve.

2l Personagem do jogo “Indigenas”, mde do protagonista Raoni.
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Kauane coloca as tiras presa nos dois pés e sobe numa arvore com longo
tronco e alguns galhos secundarios mais acima. L& de cima, ela explica.
Kauane: Serve para auxiliar a subir nas arvores, onde podemos alcancar
alguns frutos mais distantes e até fugir dos nossos inimigos.

Raoni: Quem sdo nossos inimigos? (Fonte: Diério de Pesquisa)

Ao buscar reformular as estratégias em sala de aula, defrontava-me com o desafio de
superar o desinteresse de uma parcela consideravel dos alunos que prefere utilizar celular para
ficar jogando. Em um primeiro momento, aquele interesse dos alunos pelos jogos se
apresentou como uma dificuldade; entretanto, apds algumas reflexdes, identifiquei que
poderia tentar utilizar os jogos a meu favor em sala de aula. Isso me permitiu olhar o papel
crescente dos jogos e da gamificagdo em uma variedade de atividades, dentre elas as da
educacéo.

As pessoas jogam muitos jogos on-line, as vezes sem perceber. Gamificacdo é um
fendmeno do século XXI que ndo costuma ser associado a cursos ou aulas de Historia na
educacdo bésica. Na verdade, a palavra gamificagdo ndo tem uma histdria longa, surgiu
apenas ha alguns anos. No entanto, a gamificacdo e o design do jogo apresentavam alguns
desafios. Um gancho 6bvio para os alunos é a atracdo dos videogames; porém, seria preciso
criar outras motivacgdes, como o interesse pelo tema e pela narrativa do jogo.

A gamificacdo como uma metodologia ativa torna-se um conjunto de estratégias que
usam de diferentes recursos para criar atividades pedagdgicas. O potencial da gamificacdo é
trazer a possibilidade de participacdo intensiva dos alunos no processo de compreensdo
histérica por meio de resolucdo de problemas, analise de material historico variado e
compreensdo de maultiplas perspectivas sobre acontecimentos do passado, refletindo sobre a
complexidade das relacdes sociais em diferentes temporalidades e espacgos sociais/culturais.

Esse jogo para o ensino da Historia podera ser uma ferramenta que possibilitard a
imersdo dos estudantes em contextos historicos, trazendo-lhes o desafio de tomar decisGes e
enfrentar dilemas como protagonistas historicos. Além do mais, 0s estudantes terdo a
oportunidade de vivenciar virtualmente situacdes do passado, explorar diferentes perspectivas
e entender melhor as complexidades histdricas. Essas experiéncias estimulam o pensamento
historico-critico, uma vez que os alunos terdo a possibilidade de fazer conexdes entre eventos
e contextos histdricos e de refletir sobre as consequéncias de suas escolhas.

Quando decidi pesquisar sobre jogos que abordassem a temaética indigena, o0s
resultados nao foram tdo promissores. Para realizar a pesquisa, resolvi tentar construir um

jogo para ser utilizado em sala de aula dentro das minhas necessidades. O desafio era
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desenvolver habilidades de programacdo que pudessem suprir a minha necessidade, com o
que ndo obtive sucesso.

Um colega da minha cidade, que é desenvolvedor de jogos junto com a sua esposa,
estava formando um grupo de para a producdo de um game. Expliquei para ele, na época, 0
meu desejo de um jogo para ensinar historia € que o queria muito como produto do meu
Mestrado, mas sem a formacdo em Tecnologia da Informacdo e especialidade na area de
construcdo de jogos digitais isso seria impossivel. Em setembro de 2020 ele me explicou que
seria impossivel apresentar o jogo como produto para dissertagdo, uma vez que essa
construcdo demanda tempo para se concluir. Foi entdo que surgiu o convite para a minha
participacdo no processo de construcdo do jogo como consultor histérico.

Nesse ponto observei que a fusdo dos conteddos da disciplina de Historia e as
habilidades técnicas dos programadores ndo seria algo trivial. Apesar da experiéncia do grupo
com as técnicas de programacdo, o desafio agora era permiti-los pensar historicamente e
também como construir um jogo para ser usado na Educacdo Basica sobre uma temaética
alheia a realidade da graduacéo deles: histdria e cultura de indigenas do Brasil.

Utilizamos a gamificacdo no protétipo da fase inicial do jogo, mas precisdvamos criar
um ambiente onde os alunos se sentissem parte do jogo sem relegar a proposta educacional.
Em vez de tentar construir um game do zero, exploramos a interse¢do das caracteristicas de
jogos para videogames comercializados, a Historia Indigena e a Educacdo. As pesquisas
comecaram com os membros do grupo buscando materiais sobre construcdo de jogos usados
em salas de aula para estudantes dos ensinos Fundamental e Médio.

Embora a proposta tenha obtido sucesso em seu formato inicial, ficamos intrigados
com o potencial dos jogos para o aprendizado da histdria indigena. Reconhecemos, no
entanto, que precisdvamos de mais do que apenas um jogo em si. No planejamento do
prototipo, uma grande discussao girou em torno das caracteristicas do ambiente (cenario) do
Jogo, personagens e enredo. Dessa maneira, surgiram perguntas que os professores de Historia
costumam fazer: o que os meus alunos podem aprender com esse jogo? O que 0 jogo
possibilitard de aprendizado sobre historias e culturas indigenas? Como tornar a historia
interessante e envolvente? Também discutimos questdes de como abordar diferentes etnias
indigenas, saindo dos estere6tipos, e sobre a escravizacdo dos indigenas pelos colonizadores.
Outros pontos surgiram - a morte de personagens representaria sistema de pontuacao (positiva
ou negativa)? Seria ético pedir aos alunos para bancarem cagadores de indios? Essas e outras

questdes levaram a discussdes e a pesquisa histdrica que fundamentaram os debates.
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Ao defender a aprendizagem histdrica significativa, a premissa € que a disciplina de
Historia produz conhecimento com interpretacdes variadas do passado e desenvolve suas
afirmacdes baseada em evidéncias sobre o que aconteceu, por que e com que efeitos para as
pessoas daquela temporalidade e temporalidades posteriores. Um jogo historico realmente néo
deve ser a Unica narrativa interpretativa de referéncia na sala de aula. Em vez disso, os alunos
devem comparar os modelos do jogo com outras fontes de evidéncia: fontes primarias, fontes
secundarias e das orientacGes do professor.

Portanto, nos esforcamos para empregar o potencial ludico dos jogos digitais (games)
como recurso para o ensino de Histdria indigena critico e significativo e, fundamentalmente,
garantir que as oportunidades de andlise, comparacdo e interpretacdo fossem possibilitadas

aos futuros jogadores.

3.2 Jogo e Assessoria Histérica: um Relato

Este relato da experiéncia como consultor técnico de uma equipe de desenvolvimento
de um objeto de aprendizagem gamificado para ensino da Historia Indigena tem como fonte o
Diario de Pesquisa que desenvolvi durante as reunies com o grupo como instrumento de
coleta de dados, em um formato ndo estruturado (descri¢do livre), representando a minha
fonte primaria para as analises nesta dissertacéo.

O meu primeiro momento como consultor histérico foi apresentar-me ao grupo do
Projeto Indigenas explicando a minha formacéo e a funcdo de assessoria para que a proposta
do jogo tivesse boas referéncias histéricas e, também, ndo houvesse equivocos baseados em
informagdes incorretas ou j& revisadas pelos estudos historicos, como caracterizagdes
estereotipadas de personagens e anacronismos. Os demais membros se apresentaram e, no
inicio, dialogaram diretamente com o roteirista do jogo, estabelecendo uma troca muito
significativa para todos.

Por meio do Diario de Pesquisa realizei as anotagdes sobre as discussdes e duvidas do
grupo durante todo o processo. O Diario de Pesquisa me permitiu registrar todas as
informagdes relevantes discutidas durante as reunifes remotas. Isso inclui detalhes sobre
ideias, decisOes, estratégias e feedback de minhas contribuicdes durante as discussdes. Esse
instrumento me permitiu acompanhar o progresso do grupo ao longo das 22 reunides, que
iniciaram em 15 de setembro de 2020 e terminaram com a minha participa¢do em 22 de junho
de 2022. Durante essas reunides, muitas ideias surgiram e foram discutidas. Documentei essas

ideias como fonte primaria para um dos materiais da pesquisa de Mestrado.

80



Nas reunides que se seguiram, foram discutidos o tempo e espaco do game, onde e
quando a narrativa do jogo seria desenvolvida. O povo Tupinamba foi o escolhido pelo grupo
para ser protagonista da plataforma gamificada. A escolha desse grupo se deu pelas suas
caracteristicas culturais em relagcdo principalmente a vinganca como ideia ou valor, principal
motivo para a guerra.

No encontro seguinte, apds a escolha da etnia que seria protagonista do jogo,

apresentei 0 esquema abaixo para explicar, de forma objetiva, as caracteristicas desse povo:

TUPINAMBA (
Motivacao e j

O ritual guerreiro A contenda armada

A
Os ntos esnbeletiam individuos deviam Preparacio das expedicdes guerreims e a
113 realizacdo.

Figura 2 - Esquema Tupinamba
Fonte: Adaptado de Fernandes (2006).

Junto com o esquema, foram apresentados outros slides com informagdes sobre a
motivacao para a guerra, o ritual, a contenda armada e a formagéo do bando Guerreiro.

O periodo da historia do Brasil escolhido foi de 1499 a 1520, na regido do atual Estado
da Bahia, uma das areas onde viviam grupos Tupinambas. Foi decidido o periodo da invasédo
europeia nos trépicos com uma proposta de uma visao diferente ao eurocentrismo, colocando
a visdo indigena como centro do jogo.

Em outras reunides foram discutidos o ambiente da familia principal do jogo e as suas
instalacbes. A imagem abaixo exemplifica a proposta construida pela equipe sobre a

representacdo de uma aldeia indigena na plataforma do jogo.
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Figura 3 - Arte conceitual da aldeia indigena do game

Fonte: Diario de Pesquisa do autor

A definicdo da aldeia se deu a partir das fontes consultadas (Cunha, 1992; Fernandes,
2006) e disponibilizadas ao grupo. Durante o periodo pré-colonial, a aldeia indigena
Tupinamba consistia em um conjunto de ocas dispostas em formato circular ou semicircular,
construidas com madeira e palha, possuindo uma Unica entrada. Em seu interior, eram
divididas em diferentes espacos, como o local de dormir e o local de preparacédo de alimentos.

As aldeias dos Tupinambéas eram geralmente localizadas em terras proximas a praia,
de modo a facilitar a pesca e a coleta de moluscos marinhos, parte importante da dieta desses
indigenas. Além disso, elas eram construidas préximas a rios ou riachos, para facilitar o
acesso a agua. No centro da imagem apresentada pode-se observar que as aldeias eram
organizadas em torno de um centro cerimonial, onde ocorriam rituais religiosos e festividades
comunitérias.

O texto que segue € parte do roteiro do jogo que apresenta o ambiente, bem como a
aldeia:

EXT. DIA. ALDEIA.

Eles chegam a aldeia. Essa area € um grande circulo, rodeado de mais
vegetacdo. E um espaco amplo onde estdo algumas ocas, umas grandes e
outras de tamanho médio. O verde intenso da floresta contrasta com bege da
areia, o marrom das construcdes e o verde claro da agricultura. H& uma érea
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onde fazem fogueiras para rituais e para cozinhar alimentos. A fogueira esta
apagada agora. H& outra area onde alguns peixes estdo pendurados em
pedagos de madeira num pequeno espacgo coberto por folhas hasteadas com
madeiras simples. Ha também uma érea de plantacdo de médio tamanho,
onde estdo as plantas medicinais usadas pelo povo e alguns alimentos
plantados. Todo o espago e sua popula¢do compdem uma energia a0 mesmo
tempo calma e vibrante (Fonte: Diario de Pesquisa).

Sobre a questdo do uso de armas seguimos as referéncias de Florestan Fernandes
(2006): as armas de tiro, choque e protecdo. Foram explicados e demonstrados os modelos de
armamento dos Tupinambas ao grupo e nisso surgiram varios questionamentos e davidas dos
membros da equipe, pois alguns achavam que os indigenas somente possuiam como arma o
arco e flecha.

Nessa explicacao deixei explicito, por meio da apresentacdo de imagens, que além dos
arcos e flechas como principal meio de ataque a distancia, os Tupinambas utilizavam o
tacape, que era uma arma de madeira maci¢ca com uma extremidade pesada e arredondada, em
combates corpo a corpo para golpear e desorientar o adversario. Para protecdo de ataques
inimigos com flechas ou pedras langadas, usavam escudos feitos de madeira, geralmente
revestidos com fibras vegetais trancadas.

Houve no grupo um fascinio pelas flechas, pois elas traziam um potencial enorme para
a jogabilidade. As flechas eram, geralmente, confeccionadas com madeira ou 0ssos de
animais, e tinham pontas feitas de pedras, ossos afiados ou madeira endurecida, sendo

algumas também envenenadas para potencializar o efeito letal.

Figura 4 - Jogabilidade: uso do arco flecha e o do tacape

Fonte: Diario de Pesquisa do autor
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A reunido que representa a imagem acima foi para a apresentacdo de pequenos videos
curtos com os comandos e movimentos do personagem principal - Raoni. Nesses videos ha
movimentacGes do uso do arco e flecha e do tacape, bem como movimentos de correr, andar,
abaixar e pular.

Nesse cenario com armamento bélico dos Tupinambas o grupo teve inimeras davidas
e discussbes. Ao utilizar as referéncias e fontes, essas duvidas iam sendo sanadas e o dialogo
sempre garantiu reunides significativas, com anseio e desejo de aprimoramento da proposta.

Abaixo, parte do roteiro que evidencia o conhecimento do grupo e a importancia do

assessoramento historico sobre as armas utilizadas pelos Tupinambaés:

Primeiro o jogador deve acompanhar a irmé até a parte da aldeia onde ficam
guardados alguns instrumentos, como construcao dos arcos, tacapes, langas e
escudos, além de acessérios que sdo usados em rituais. L& eles pegam arco e
flecha e tacape e 0 jogador segue a irma para um caminho que leva para
parte mais baixa do rio, diferente de onde ele estava mais cedo. A mata fica
fechada e podemos ouvir cantos de alguns passaros, além de micos pulando
de galho em galho. Essa parte da floresta tem mais pontos de luz. No
caminho, conversam (Fonte: Diario de Pesquisa).

Na reunido seguinte discutimos sobre a antropofagia, pratica realizada anteriormente a
Ameérica Portuguesa, principalmente pelos Tupinambéas. Foi explicado ao grupo que esse
costume era uma parte importante da sua cultura e ritualistica (Cunha, 1992; Fernandes,
2006). Eles acreditavam que, ao consumir a carne de um inimigo derrotado em batalha,
estavam absorvendo suas qualidades e poderes. Os rituais garantiam que o ato de comer a
carne dos inimigos era uma forma de honrar e assimilar sua forga.

Em discussdes foi acordado ndo colocar a pratica do canibalismo no jogo, com uma
sugestdo apenas de informacéo sobre esse costume, que vai de encontro ao direito a vida, uma
vez que o homicidio e o consumo de carne humana sdo considerados como violagdo dos
direitos humanos na atualidade.

Em uma das reunides, a sugestdo de um dos desenvolvedores de jogos foi a
possibilidade de os Tupinambés roubarem cavalos dos portugueses e sair pelas praias para
defender o territério. A ideia deu oportunidade de compartilhar com a equipe que os cavalos
foram inicialmente introduzidos no Brasil pelos colonizadores portugueses durante o periodo
de colonizacdo, ao longo do século XVI e, inicialmente, os indigenas ndo possuiam
habilidades de montaria. Esse foi mais um momento em que precisei interferir na narrativa

desejada pelo grupo, discutindo o significado da representacdo cénica para os jogadores. A
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interferéncia se deu na dificuldade de o personagem principal ndo conseguir realizar a

montaria no animal:

EXT. DIA. FOGUEIRA

Trés portugueses estdo sentados em torno da fogueira, comendo: Luis,
Antonio e Aristides. Luis é o0 que esta mais relaxado em relagdo aos outros.
Sdo integrantes do alto escaldo militar, vestem roupas mais cavalheirescas.
Hé& cavalos presos em estacas de madeira atras deles. O céu esta estrelado e a
fogueira queimando alto.

[...]

O jogador deve buscar o cavalo. O animal estd com cela e todos os
apetrechos tipicos do povo portugués que facilitam a montaria. Apenas ele
tem cavalo, seu amigo ndo. Raoni é o Unico indigena que tenta montar a
cavalo, mas possui dificuldades e o animal foge (Fonte: Diario de Pesquisa).

A escolha dos nomes dos personagens se deu também de forma coletiva. O jogador
tem o controle do protagonista Raoni e controla os seus movimentos e agdes junto a historia
na plataforma. A imagem abaixo representa a proposta do protagonista apresentada ao grupo.

O design seguiu as fontes historicas e também a criatividade dos desenvolvedores.

Projto Indigenm) - Identidade Visual A ° -~ >

Figura 5 - Identidade visual: Raoni crianga

Fonte: Dirio de Pesquisa do autor

A identidade visual dos personagens foi apresentada em reunido remota e, nesse
contexto, compreendi que a criacdo da identidade visual de um jogo passa por diferentes
etapas e processos, cada um deles desempenhando um papel importante para garantir a coeséo

estetica e comunicativa do produto.
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A primeira etapa foi a concepcdo do conceito visual do jogo. Nessa fase, os
desenvolvedores definiram o estilo do jogo como modelagem 3D com o género RPG%.
Foram tomadas decisdes sobre a estética geral do jogo, incluindo elementos como paleta de
cores, tipografia e composicéo visual. Uma vez definido o conceito visual, a proxima etapa foi
a criacdo dos recursos graficos do jogo. Isso incluiu a elaboracdo dos outros personagens,
cenarios, objetos, icones e diversos outros elementos visuais presentes no jogo.

Além dos assets (recursos graficos), a identidade visual também se estende a interface
do jogo®. Os desenvolvedores apresentaram nas reunides os menus, botdes, barras de vida,
indicadores, entre outros elementos de interface, seguindo a mesma estética visual
estabelecida anteriormente. Segundo as discussfes em grupo, a legibilidade e usabilidade
desses elementos também sdo consideradas nesse processo, para garantir uma experiéncia
agradavel ao jogador.

A imagem abaixo mostra uma reunido da equipe sobre “sincronismo e planejamento”,
em que analisamos aspectos da vegetacdo do territério tupinamba na Bahia, espaco em que a

narrativa do jogo acontece.

Figura 6 - Sincronismo e Planejamento da Vegetacao

Fonte: Diario de Pesquisa do autor

2 A modelagem 3D é uma técnica que utiliza elementos computacionais para simular as
caracteristicas de objetos tridimensionais em um ambiente bidimensional. Essa modelagem permite
a criacdo de personagens, detalhes e até mesmo de ambientes inteiros.

29 Role-playing game é um género de jogo em que os jogadores assumem o papel dos personagens em
um ambiente ficticio.

% Elo entre jogadores e 0 jogo que recebem informagdes sobre o seu progresso. Consiste em todos 0s
elementos visuais, sonoros e tateis que compdem a experiéncia do jogo, incluindo menus, botdes,
indicadores de vida ou energia, mapa do jogo, texto de instrugdes, entre outros.
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A medida que esses elementos visuais ficavam prontos, foram implementados no jogo
com o auxilio de programacdo. Toda a equipe trabalhou em conjunto para garantir que 0s
assets estivessem devidamente integrados e fossem exibidos dentro do jogo. A identidade
visual estd sendo aprimorada por meio de testes e ajustes durante 0 nosso processo de
desenvolvimento. O desenvolvedor tem feito interacGes para refinar a estética e corrigir
problemas de legibilidade para, assim, melhorar a coesao visual geral do jogo.

Além da Agenda Google, Google Meet e Google Drive para agendamento, realizacéo
e armazenamento de informacdes das reunides remotas, nos utilizamos mais duas plataformas
on-line. A plataforma Trello é uma ferramenta de gerenciamento de projetos que permite
organizar e colaborar em tarefas. Ela oferece um formato de quadro virtual, no qual os
usuarios podem criar listas, cartdes e adicionar informacdes relacionadas a cada tarefa. Foi
possivel, com a Trello, ter uma visdo clara das etapas do projeto, acompanhar o progresso das

tarefas e atribuir responsabilidades as pessoas envolvidas, conforme a imagem abaixo.

2 Mooz

Cfrgurmses do bren de
trobmbne

Visshnacles te aws o vatatc

B A

Figura 7 - Ferramenta Trello: organizacgéo das tarefas

Fonte: Diério de Pesquisa do autor

Outro recurso utilizado foi Slack, uma plataforma de comunicacdo e colaboracdo
voltada para o ambiente de trabalho. Ele oferece uma interface de bate-papo em grupo, onde
noés podemos trocar mensagens instantaneas, compartilhar arquivos e integrar outras
ferramentas de produtividade, como a Trello. O Slack facilitou muito a nossa comunicagéo e a
colaboracdo, permitindo-nos interagir de forma rapida e eficiente, minimizando a dependéncia

de e-mails e reunides.
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Projeto Indigenas -

# questoes-historicas

Figura 8 - Plataforma Slack: comunicacao eficiente

Fonte: Diario de Pesquisa do autor
Na Slack, a minha interac¢@o foi principalmente no canal sobre “questdes-historicas”,

mas me envolvi bastante em outros canais e em diversos assuntos, COmo no processo de
pesquisa da vegetacdo e ambientacdo, na modelagem e nas aplicacbes para 0s movimentos
com acBes dos personagens. Eu ndo conhecia essas plataformas e hoje vejo como elas sdo
importantes para gerenciar e garantir celeridade nos processos.

Assim, enxerguei o Diario de Pesquisa e as plataformas utilizadas pelo grupo como
ferramentas valiosas para organizar as anotagdes de reunides remotas para a criacdo do jogo.
Essas ferramentas contribuiram muito enquanto registro detalhado e estruturado de todas as
informagdes relevantes e proporcionaram uma colaboracdo satisfatoria que facilitou o

acompanhamento do progresso do projeto.
3.3 As Dificuldades em Torno do Desenvolvimento do Jogo

A maior dificuldade na producdo de um jogo que requer inumeras habilidades é a
auséncia de investimento. A criacdo de jogos eletrénicos no mundo tem altos investimentos e
0 mercado valoriza muito tal produto. Segundo Laval (2019, p. 78), no capitalismo “o
mercado toma o lugar do Estado e se torna a instancia mediadora que estabelece o valor
profissional do individuo”. Durante o processo de elaboragdo do jogo foi nitida a valorizacao

de desenvolvedores pelo mercado e a depreciagdo da nossa profissao, professores.
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Os profissionais que possuem o conhecimento para formular jogos sdo disputados pelo
mercado e ndo possuem muito tempo para se dedicar em um projeto sem remuneragdo, apenas
por questBes atreladas aos seus ideais. A dificuldade de encontrar profissionais também
dispostos a entrar no grupo e a rotatividade de membros foram pontos que dificultaram o
processo de construcao do jogo Indigenas.

Em todo o processo percebi que ha& falta de investidores brasileiros dispostos a
financiar o setor de games. As empresas tém receio de investir em um mercado considerado
arriscado e com retorno financeiro incerto, uma vez que as grandes corporacfes desse ramo
que financiam a producdo no Brasil estdo em paises como Japdo, Estados Unidos e China.
Além disso, os custos de producdo de um jogo eletrdnico sdo altos, exigindo investimentos
significativos, pois ndo é apenas o desenvolvimento, mas também os p6s, como o marketing e
a distribuicdo, que ndo garantem o sucesso do produto no mercado.

Nos estudos para esta pesquisa, investiguei sobre a aplicabilidade do jogo,
diagnostiquei que ha muita burocracia e falta de incentivos fiscais para a producdo de jogos
eletrbnicos ou digitais em nosso pais e essas questdes N0s mostram que somos ainda muito
frageis nas politicas pablicas de incentivo e consolidacdo desse setor. Os jogos tradicionais
(console e PC) ainda sdo considerados produtos de nicho, com um publico limitado e
concentrado em determinados perfis demogréaficos. Muitas empresas tém receio de investir
em jogos que possam nao ser bem-sucedidos comercialmente. O jogo proposto nesta jornada,
com o titulo “Indigenas”, talvez ndo seja 0 que o mercado procura, mas o que a escola
necessita para jovens estudantes desmistificarem as culturas dos povos indigenas brasileiros e
aprenderem a valorizar e defender suas historias.

O pais possui uma base de consumidores avida por jogos e a industria nacional vem se
destacando cada vez mais, com diversos estidios independentes ganhando reconhecimento
internacional, tais como 0 MNSTRStudio, com 0 jogo “God-Machine”; 0 Swordtales, com o
“Toren”’; e 0 MadMimic, com o0 game “No Heroes Here”. Entendo que é fundamental que
sejam estabelecidas politicas e incentivos para estimular os investimentos e impulsionar o
crescimento do setor. Dessa forma, serad possivel aproveitar o potencial econdémico e cultural
dos games no Brasil.

Apesar dessas dificuldades, € importante informar que o grupo que se dedicou a esse
projeto conquistou muitas etapas, mas ainda ha muito a realizar para a finalizacdo e a entrega
do produto.

Para Laval (2019), a légica do mercado na educacdo tem levado a uma serie de

problemas, como a reducdo do ensino a um mero desenvolvedor de habilidades técnicas para
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0 mercado de trabalho, em detrimento da formac&o critica e reflexiva dos alunos. Para ele, 0
modelo neoliberal de educagéo incentiva a competicdo entre escolas e a excluséo daqueles
que ndo se enquadram em padroes pre-estabelecidos (Laval, 2019).

Durante o processo de consultoria, a maior dificuldade que tive foi na tomada de
decisdo do grupo sobre a escolha da etnia indigena. Existem poucas fontes historicas sobre os
Tupinambés e as fontes utilizadas, apresentadas nesta pesquisa, consolidaram e legitimaram a
assessoria a equipe na elaboracdo do jogo. Essa pesquisa na literatura se deu de forma
paciente e com cuidado para proporcionar a equipe o acesso a informacdes historicas sob um
olhar decolonial sobre as culturas indigenas.

Participar do processo de elaborar um projeto de jogo eletronico, digital, desde sua
concepcao, planejamento e debates entre a equipe, reiterou, para mim, que o0 uso de jogos na
educacdo deve ser orientado por uma abordagem critica, que questione a l6gica do mercado e
promova uma educacdo que valorize o pensamento critico, a criatividade e a cidadania ativa.
O jogo vivenciado por mim até o presente momento pode ser uma ferramenta importante para
estimular o pensamento critico dos alunos sobre a historia indigena no Brasil, permitindo-
Ihes, simultaneamente, refletir sobre a sua propria historia.

O grupo percebeu essas dificuldades, que acabam resultando em um cenario
desfavoravel para o investimento e desenvolvimento de politicas publicas voltadas para jogos
digitais no pais e ndo apenas no caso desse projeto. No entanto, é importante destacar alguns
avangos recentes com o reconhecimento de alguns estados brasileiros como polos de
desenvolvimento de jogos e a criacdo de programas de apoio financeiro e capacitacdo para
empresas do setor.

Destarte, foi possivel, nesse periodo de pesquisa, me comprometer com o grupo do
projeto do jogo Indigenas como consultor histérico e realizar pesquisas para um produto
genuino. Esse estudo permitiu-me enxergar que o trabalho em equipe é essencial para o

sucesso de um projeto complexo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O sonho de um Brasil melhor é, sem ddvida, o de um Brasil que considere a
sua pluralidade: ndo acreditamos em uma democracia parcial. Um projeto de
educacdo democratica e transformadora deve nos reconectar com a nossa
ancestralidade, trazendo a cultura para a centralidade e reconhecendo a
diversidade (Guajajara, 2019, p. 173).

As percepcdes coletivas em relacdo aos aspectos historicos dos povos indigenas
brasileiros foram conquistadas através das reunifes para a construcdo do jogo com a
valorizacdo das culturas indigenas na proposta, bem como reflexées que culminaram em um
olhar critico sobre estereotipos entre os membros do grupo. O processo de construcdo do jogo
Indigenas contribuiu muito com a minha formacdo enquanto professor de Historia, uma vez
que, para alcancar as demandas do grupo, precisei realizar pesquisas e identificar elementos
histéricos importantes para a representacdo do periodo histérico, evitando possiveis
equivocos.

O meu aprendizado docente estd relacionado a importancia de professores da
disciplina descontruir as representacdes errbneas e estereotipadas sobre as populacdes
indigenas, destacando a diversidade cultural, as contribuicGes historicas, as lutas e conquistas
e como vivem esses povos na atualidade. Enquanto professor de Historia, compreendi que é
imprescindivel tratar a historia indigena evitando romantizac6es ou idealiza¢des. Os docentes
devem abordar tanto os aspectos positivos como os desafios enfrentados pelos povos
indigenas brasileiros ao longo do tempo. Sugiro tambeém incluir vozes indigenas nas aulas,
como a leitura de textos produzidos por escritores indigenas, o convite de participacdo de
representantes indigenas na sala de aula e a utilizacdo de recursos audiovisuais que registrem
as perspectivas dessas diversas etnias.

Através desta pesquisa foi possivel também entender sobre procedimentos que os
professores da disciplina Histéria podem seguir e, como proposi¢do, recomendo aqui a

escolha de jogos que tenham elementos historicamente identificados, que retratem eventos

81 Sonia Bone de Sousa Silva Santos Guajajara atualmente é Ministra dos Povos Indigenas,
Especialista em Educagdo Especial, ex-coordenadora da Articulagdo dos Povos Indigenas do Brasil
tem reconhecimento internacional na defesa dos povos indigenas e foi eleita uma das 100 pessoas
mais influentes no mundo pela revista Times no ano de 2022.
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relevantes de forma adequada e que apresentem um enfoque educativo em relacéo a historia.
Também € necessario contextualizar os alunos sobre o periodo histérico abordado no jogo e
0s eventos relacionados, pois essa abordagem permite fornecer uma base de conhecimento
antes que os discentes comecem a jogar. O monitoramento devera acontecer com o0
acompanhamento do progresso dos alunos na utilizacdo do jogo por meio da oferta de
orientacBes. Observei que é necessario inquirir os estudantes sobre os aspectos relevantes da
historia e fornecer conhecimentos histéricos adicionais para enriquecer a experiéncia do jogo.
Isso posto, € necessario que os educadores incluam essas experiéncias no cotidiano escolar.

A utilizacdo de ferramentas gamificadas no ensino de Historia pode proporcionar um
ambiente de aprendizagem cativante. Os jogos digitais permitem que 0s estudantes interajam
de forma ludica com a disciplina Historia, relacionando-os com as suas préprias experiéncias.
A cibercultura e a gamificacdo sdo fenbmenos que tém um potencial significativo para
transformar o ensino de Historia. A cibercultura, ao fornecer acesso a recursos e informacoes,
amplia as possibilidades de aprendizado.

Por muitos anos, 0s povos indigenas foram marginalizados e suas historias foram
silenciadas, relegadas a um segundo plano, enquanto a histéria oficial se concentrava nos
colonizadores europeus e em suas conquistas. No entanto, nas Ultimas décadas tem ocorrido
um movimento de resgate e reconhecimento desses povos que busca coloca-los no centro das
narrativas historicas e enfatizar sua contribuicdo para a formacdo e desenvolvimento das
sociedades.

A luta por direitos indigenas e o fortalecimento da identidade indigena tém sido
fundamentais para quebrar o ciclo da invisibilidade e dar voz a esses povos. Movimentos
sociais e organizagdes tém se esforcado para descolonizar a histéria e esta foi uma pesquisa
que destacou a diversidade étnica e cultural desses povos e a suas conquistas e direitos.

A escolha da etnia Tupinamba para referenciar a narrativa principal no jogo visou
romper com visdes negativas e preconceituosas muitas vezes associadas aos indigenas. Ao
proporcionar uma representacdo empoderadora dessa etnia, houve, de fato, colaboracéo para
uma aprendizagem sobre as diversidades étnicas e a compreensdo da cultura tupinamba.

Nas reunides com o grupo busquei a conscientizagdo sobre a importancia da
diversidade dos povos indigenas para a valorizacdo da diversidade cultural, uma vez que o
grupo de programadores vinha de um contexto de ensino eurocéntrico que negligenciou a
historia indigena brasileira. Foram disponibilizados das plataformas de trabalho como Google
Drive, Slack e Trello fontes com informagdes relevantes para contrapor o olhar estereotipado

que alguns do grupo mostravam sobre a historia dos indios no Brasil. Proporcionei espacos de
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didlogo e discussdo tanto nessas ferramentas de armazenamento, quanto nos momentos
remotos para que o jogo fosse pensado e elaborado com base em pesquisas bibliografica
atualizada, na literatura indigena e, quando possivel, consultar fontes histdricas relativas ao
periodo histérico representado no jogo, evitando a apresentacdo de informaces distorcidas.
Apresentei todo o material utilizando como suporte linguagem acessivel e recursos visuais
com exemplos concretos.

Dessa forma, consegui identificar que as percepcdes do grupo foram relevantes, uma
vez que houve boa aceitacdo em relacdo aos materiais e discussdes propostas. Todos se
propuseram a escutar e compreender as abordagens realizadas por meio da consultoria.
Promovi nesta pesquisa a reflexdo e didlogos sobre a reconstrucdo das ideias sobre os
indigenas na cultura historica, trazendo o contexto historico do jogo e como a colonizacao
afetou a cultura dos povos indigenas. Foram inseridos nesta pesquisa autores indigenas e
inclui suas perspectivas nas discussdes sobre a reconstrucdo desse pensamento. Identifiquei
também que as metodologias ativas sdo fundamentais para proporcionar uma educacdo mais
dindmica, interativa e alinhada com as demandas do mundo contemporaneo. Ao longo dessa
discussao, foi possivel observar como todo esse processo pode trazer beneficios significativos
para a aprendizagem em termos de engajamento dos estudantes e de desenvolvimento da
consciéncia historica.

Na minha funcéo docente compreendi que o uso de fontes histéricas na sala de aula da
Educacdo Basica auxilia na construcdo de habilidades de pesquisa e permite aos alunos um
ensino de Histdria mais tangivel, conectando-0s com eventos e contextos do passado. Durante
todo o processo, pude fornecer orientacfes, a partir de fontes, sobre vestimentas, armas,
costumes, eventos historicos e outros aspectos relevantes. Essa colaboracdo permitiu que o
game pudesse se tornar uma ferramenta educativa e ao mesmo tempo divertida, que contribua
com conhecimentos histdricos de forma ludica aos alunos.

Nesse processo, adquiri alguns conhecimentos e o mais relevante foi a necessidade de
criar jogabilidade adequada para o publico-alvo de um game. Os desafios, as mecanicas e 0s
niveis de dificuldade sdo pensados levando em consideracdo as habilidades e conhecimentos
prévios dos jogadores. Almejo também, com esta pesquisa, incentivar os professores a
utilizacdo de game em sala de aula, tendo essa construcao do jogo sobre os Tupinambas como
referencial, e ndo ficar apenas no jogo, mas inserir nas turmas de Educacédo Basica atividades
complementares que possam ser realizadas antes e ap0s 0 uso do game, como debates,
discussbes em grupo, leituras adicionais, pesquisa, entre outras propostas que ampliem e

aprofundem o aprendizado.
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Por conseguinte, esta pesquisa contribuiu para a ampliacdo do conhecimento sobre a
representacdo da histdria indigena brasileira através de uma proposta de um jogo que em seu
processo de construcdo tornou explicita a importancia do conhecimento historico para a sua
producdo. No processo de desenvolvimento do jogo Indigenas, diversas dificuldades
surgiram, o que exigiu planejamento e solucGes criativas dos desenvolvedores. Desenvolver o
jogo também envolveu superar muitas dificuldades. A auséncia de orcamento, a falta de
recursos técnicos avancados e a burocracia sdo apenas algumas das barreiras encontradas
durante esse processo de criacdo. Mesmo assim, auxiliar na construcdo desse game foi
apaixonante e gratificante, pois é essencial promover o aprendizado da historia indigena

brasileira e utilizar recursos educacionais, como 0s jogos, para esse fim.
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