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RESUMO

Diante da crescente penetracdo dos chamados games na cultura geral, e
especialmente a utilizacdo destes por jovens, buscamos investigar a contribuicdo
dos jogos digitais no processo de aprendizagem dos estudantes do Ensino
Fundamental, utilizando como contexto um dos games da plataforma Plinks — O
Combus e o conceito de aprendizagem periférica. Entendendo a constituicdo da
aprendizagem segundo 0s processos cognitivos, a interacdo e a formacdo de
conceitos, adotamos o0 sociointeracionismo de Vigotsky como principal marco
tedrico, com sua compreensdo da natureza social da aprendizagem. Para a
pesquisa, de natureza qualitativa, foi feita uma analise prévia do jogo, mapeando as
formas de contribuicdo para este processo. Além disso, analisamos uma situacéao de
jogo do Combus com 5 estudantes do 6° ano do EF2, organizada em trés categorias:
individual, dupla e mediado. Para producdo dos dados, utilizamos a captura da tela,
na qual foram analisadas as a¢cOes dos jogadores; a videografia nos permitiu uma
analise mais detalhada da situac&o do jogo; um diario de observacao para o registro
de nosso olhar e, por fim, uma entrevista semiestruturada com os estudantes logo
apos partida foi utilizada na composicdo do perfil dos estudantes em relacdo a
cultura gamer e para a compreensdo de seus entendimentos a respeito do jogo. A
partir dos resultados, situamos a interacdo como fator decisivo no processo de
aprendizagem mediada por jogos eletronicos. Quando jogaram em dupla, os
estudantes tiveram melhores resultados na ativacdo de processos cognitivos como
atencao, percepcao, memdria e raciocinio, assim como nas trés fases de formacéao
de conceitos: agrupamento desorganizado, pensamento por complexos e abstracao.
J4 os estudantes mediados por um professor obtiveram o segundo melhor
desenvolvimento, em contraste com o individual, que obteve menor pontuacdao.
Dessa forma, verificamos a aplicacdo da Teoria da Zona de Desenvolvimento
Proximal na compreensdo de que a interacdo através dos games aponta para um
cenario de aprendizagem potencializada pela interagdo social. Com isso, nossos
resultados confluem para um repensar das relacdes entre a educacao formal e a
cultura, no contexto das relagcbes game-professor e game-escola e do potencial dos
jogos eletrbnicos para o engajamento/motivacao na (re)significacdo dos conteldos

escolares, subsidiando a reconfiguracdo de praticas didaticas e arranjos escolares.

PALAVRAS-CHAVES: Jogos digitais; Aprendizagem; Educacdo; Tecnologia
educacional; Interacéo.



ABSTRACT

Given the growing penetration of so-called games in the general culture, and
especially the use of these for young people, we seek to investigate the contribution
of digital games in the learning process of students of elementary school, using as
context one of the games of Plinks platform - Combus and the concept of peripheral
learning. Understanding the formation of learning according to cognitive processes,
interaction and the formation of concepts, we adopted the social interactionism of
Vigotsky main theoretical framework, with its understanding of the social nature of
learning. For research, qualitative, a previous analysis of the game was made,
mapping the forms of contribution to this process. In addition, we analyzed a Combus
the game situation with five students of the 6th year of EF2, organized into three
categories: individual, double and mediated. For compiling the data, we use the
screen shot, in which the actions of the players were analyzed; videography allowed
us a more detailed analysis of the game situation; a daily observation for the
registration of our eyes, and finally a semi-structured interview with students after
starting was used to profile the composition of students in relation to the gamer
culture and the understanding of their understanding about the game. From the
results, we situate the interaction as a decisive factor in the learning process
mediated by electronic games. When played in pairs, students had better results in
the activation of cognitive processes such as attention, perception, memory and
reasoning, as well as in the three phases of training concepts: wildcat cluster,
complex thinking and abstraction. Already students mediated by a teacher obtained
the second best development, in contrast to the individual, who got lower scores.
Therefore, we observe the application of the Theory of Proximal Development Zone
in understanding the interaction through the games points to a learning setting
enhanced by social interaction. Thus, our results converge to a rethinking of the
relationship between formal education and culture in the context of game-teacher
relations and game school and the potential of video games for the engagement /
motivation in the (re) signification of school subjects, subsidizing the reconfiguration
of teaching and school practice arrangements.

KEYWORDS: digital games; Learning; Education; Educational technology;
Interaction.
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1 INTRODUCAO

Com a crescente utilizagdo das Tecnologias da Informagédo e Comunicacao
(TIC) em sala de aula, o leque de possibilidades didaticas “inovadoras” ampliou
muito, e isso, normalmente, gera novas discussfes, novos discursos e paradigmas.
Os embates travados ao redor de temas como os jogos digitais — midia bem
representante das tecnologias digitais - em ambientes escolares, geralmente,
perpassam pela temeridade do desconhecido, pelo acesso a instrumentalizagéo e
pela cultura da sociedade.

Os jogos digitais ou games, como sdo chamados, tém sido um dos artefatos
tecnolégicos mais utilizados na contemporaneidade, basta olharmos para como este
mercado tem crescido e para o constante desenvolvimento de pesquisas sobre o
tema. De acordo com a coluna Economia Criativa do Sebrae?, o Brasil é o quarto
maior mercado do mundo no segmento de jogos digitais, com 35 milhfes de
usuarios, ficando atrds apenas dos Estados Unidos, RuUssia e Alemanha e
movimentou R$ 5,3 bilhdes em 2012; um crescimento de 32% em relacdo a 2011
(SEBRAE, 2014). Todo esse consumo no Brasil resulta no interesse de diversos
segmentos da sociedade, inclusive o da Educacéo. Dados como esses, nos fazem
pensar sobre o tempo que 0s Nossos jovens passam “se divertindo” em frente a tela,
seja essa do tablet, do smartphone, da TV ou do computador. Um estudo realizado
pelo GEDIGames? e financiado pelo BNDS® mostra que dos 80 milhdes de
internautas no pais, 61 milh6es jogam algum tipo de jogo. Desses jogadores, 67%
utilizam consoles, e 42% computadores pessoais, especialmente para jogos online.
Os jogadores online gastam mais tempo do que os que utilizam console: em média
5h14 min por dia, contra 3h22 min dos que jogam através de consoles de mesa e
portateis. Ou seja, em qualquer modalidade, € um tempo bem superior ao que 0s
jovens passam lendo um livro ou fazendo uma pesquisa escolar diariamente. E essa

adesédo pode ser um dos fatores que respondem ao porqué de os jogos digitais

1 <http://www.sebrae2014.com.br/Sebrae2014/Alertas/Brasil-tem-o0-maior-mercado-de-games-no-
mundo-em-2012#.UyJGH|9dVcl>.

2 http://www.gedigames.com.br/ Grupo de Estudo e Desenvolvimento da IndUstria dos games.

3

http://www.bndes.gov.br/SiteBNDES/bndes/bndes pt/Galerias/Arguivos/conhecimento/seminario/semi
nario_mapeamento_industria_games042014 Relatorio Final.pdf Acesso em 19 de Out. 2014.



http://www.sebrae2014.com.br/Sebrae2014/Alertas/Brasil-tem-o-maior-mercado-de-games-no-mundo-em-2012#.UyJGHj9dVcl
http://www.sebrae2014.com.br/Sebrae2014/Alertas/Brasil-tem-o-maior-mercado-de-games-no-mundo-em-2012#.UyJGHj9dVcl
http://www.gedigames.com.br/
http://www.bndes.gov.br/SiteBNDES/bndes/bndes_pt/Galerias/Arquivos/conhecimento/seminario/seminario_mapeamento_industria_games042014_Relatorio_Final.pdf
http://www.bndes.gov.br/SiteBNDES/bndes/bndes_pt/Galerias/Arquivos/conhecimento/seminario/seminario_mapeamento_industria_games042014_Relatorio_Final.pdf
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despertarem o interesse de muitos educadores, no que diz respeito as possibilidades
de mudanca em varios aspectos do processo educativo, e de muitos pesquisadores
na construcao académica para melhor entender o processo.

No que diz respeito as pesquisas académicas, quando fazemos uma busca
no Banco de Teses e Dissertacées da CAPES* de trabalhos que contenham “Jogos
Digitais e Aprendizagem” como palavras-chaves, encontramos 27 registros com
defesas de 2011 a 2014. Ainda modesta a quantidade de pesquisas cientificas em
comparagdo com a importancia economica apontada pelo mercado e do impacto
cultural, medido pelos usuarios. Maior surpresa foi que, no levantamento feito, a area
de conhecimento com 0 maior namero de trabalhos foi
Engenharia/Tecnologia/Gestdo, com 12 trabalhos, seguida por Educacdo com 4
trabalhos e Ciéncias da Computacédo e Desenho Industrial, 3 trabalhos cada érea;
Ensino também aparece na listagem da CAPES com 3 trabalhos. Buscando validar o
levantamento, realizamos também consultas, ainda no banco de teses e
dissertacbes da CAPES, com as palavras-chaves “Games e Aprendizagem”
(obtivemos 23 registros no total de pesquisas em todas as areas) e “Games e
Educacao” (com 25 registros de pesquisas em todas as areas). Para consultar o
levantamento feito, vide Apéndice 1.

Muitas dessas pesquisas, no geral, buscaram desde a compreensdo das
aprendizagens que surgem da utilizacdo dos games, passando pela discusséo sobre
as experiéncias culturais construidas nas comunidades virtuais de jogadores até os
sentidos produzidos pelos docentes na utilizacdo dos jogos, além do entendimento
dos games enquanto metodologia no ensino. Além da rica discussao, as pesquisas
nos permitem um mergulho elucidador acerca dos métodos mais utilizados, nos
guais citamos o estudo de caso, a etnografia virtual e a analise diagndéstica. A nossa
pesquisa dialoga com todas as levantadas, se assemelha com algumas na questao
do olhar para o processo de aprendizagem, mas se diferencia delas por triangular
aspectos tdo importantes na educacdo num unico estudo (processos cognitivos,
interacdo e formacdo de conceitos), aléem de trazer muitos instrumentos para a
producéo de dados.

Entretanto, apesar de entendermos que muitas dessas pesquisas trouxeram

em seus contextos que 0s jogos digitais entram nas salas de aulas com uma

4 http://bancodeteses.capes.gov.br



http://bancodeteses.capes.gov.br/
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roupagem de ineditismo, pela especificidade (novidade) do digital (ambientes quase
reais, em 3d, e muito mais imersivos pela experiéncia que proporciona), e pela
motivacdo (quase sempre) que eles desenvolvem nos seus usuarios; o uso deles,
preconizado ha muito pelo escolanovismo,® ndo é algo inovador per se somente,
mas as relacdes desencadeadas a partir da utilizac&do didatica deles sim, pois novas
praticas, que vém surgindo nas salas de aulas com games, cedem espaco para
praticas colaborativas que convergem na aprendizagem dos sujeitos que fazem a
escola (ALEXANDRE, 2012).

Os games adentraram as salas de aula, principalmente, porque os jovens
passam muito do seu tempo jogando e sdo muito motivados a fazé-lo pelo préprio
jogo. No entanto, questiona-se muito sobre a contribuicdo deles no processo de
aprendizagem dos estudantes; e esta vem sendo a questdo propulsora desta
pesquisa, além, claro, de tentar estabelecer, ou até de levantar, um panorama mais
amplo acerca de outras questdes também relevantes, como: o sucateamento dos
laboratorios de informatica nas escolas; a nossa formag¢do enquanto educadores na
conceitualizacéo, utilizacao e producéo de artefatos tecnoldgicos (seja esse um jogo,
um material didatico para EAD ou um software) que atendam a questfes atuais e as
expectativas dos alunos, e, por fim, a falta de conectividade, relacionada a politica
publica, que ndo permite a escola trabalhos, de fato, compativeis com a sociedade
da informacéo.

A crianga e o jovem tém acesso a internet em todos os lugares através de um
celular smartphone, em que o acesso custa em meédia R$0,75/dia, ou de uma lan
house que cobra em média o valor de R$3,00/hora, mas € muito limitado, para ndo
dizer raro, esse acesso na escola, o que a faz um lugar isolado, quando se leva em
consideracdo os habitos da sociedade em rede (LEVY, 2010). S&0 muitos os
desafios, ndo sédo pequenos, mas sao possiveis.

Pensamos que este é um tipo de pesquisa destinado, em principio, a
aumentar a soma dos saberes disponiveis acerca dos processos de aprendizagem a
partir da utilizacdo dos jogos digitais em sala de aula; além de poder contribuir, em
algum momento, com discussdes acerca das possibilidades do uso de games em
sala de aula com propdsitos educativos; do auxilio da pratica didatica que envolve a

reorganizagdo do espago escolar, visto que artefatos tecnoldgicos desta natureza

5> O paradigma escolanovista procurou mudar o eixo da escola tradicional, procurou enfatizar o ensino
focado no aluno e provocar experiéncias de aprendizagem.
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implicam em novos arranjos sociais. Além disso, estudos acerca de jogos em sala de
aula sao relevantes em comunidades académicas, pois ampliam as discussdes de
um campo ainda pouco explorado pelas areas das humanidades, em especial a area
de Educacdo, e realizam contribuicdbes para os campos do curriculo e da
cibercultura.

N&o vemos, neste estudo, a tecnologia apenas como mero instrumento pelo
gual se faz algo, nem apenas uma ferramenta que possibilita ao usuario reproduzir
uma atividade, mas entendemos a tecnologia, e com isso 0s jogos digitais, como
modificadora do imaterial, tal qual modificadora do conhecimento e da cultura, e
também capaz de construir/formar/transformar conceitos. A cibercultura, esta cultura
gue vivemos atualmente, € a légica de funcionamento da sociedade, que emerge da
relacdo simbibtica entre a sociedade, a cultura e as novas tecnologias digitais
(LEMOS; CUNHA, 2003). Em outras palavras, ela altera o fazer da sociedade.

Sendo assim, uma proposta de aprendizagem baseada em jogos digitais
despertou 0 nosso desejo de investigacdo por trazer uma proposta de jogo para
educacdo sem uma abordagem diretiva de contelidos e por ndo ser serializada:
Plinks®. Seu manual o descreve como sendo um ambiente de aprendizagem ludica-
digital com o objetivo de promover uma aventura educacional inovadora e prazerosa,
em que os conteudos programaticos sao indissociaveis de uma narrativa que produz
a participacao curiosa e integradora entre educadores e alunos do 4° ao 7° Ano do
Ensino Fundamental (GUIA DE AVENTURAS PLINKS, 2013). Apesar de o manual
elucidar a quais anos/séries a plataforma é destinada, todos os alunos/usuarios tém
acesso igual aos ambientes e desafios.

A plataforma, por nossa analise inicial, ndo € um jogo em si, podemos dizer
gue foi gamificada’, e que os jogos fazem parte dela junto a outros objetos de
aprendizagem (LOs)8. Os usuarios criam um avatar, representado por um Plinks, um
alienigena aventureiro, e chegam ao Mondo, um planeta parecido com a Terra. A
plataforma € online, e por isso ha a possibilidade de interacdo entre os usuarios em

tempo real. Eles podem se encontrar, através do seu Plinks, nos ambientes da

6 Disponivel em <www.plinks.com.br>.

” Gamificagdo, genericamente falando, seria aplicar caracteristicas dos games a qualquer processo
da vida real (refere-se a qualquer contexto fora do jogo, ndo queremos fazer distin¢cdo entre vida real
e virtual, pois acreditamos que esta, na contemporaneidade, seja a extensao do real ou até mesmo
sua representacdo), para que este se torne mais atraente. (FARDO, 2013).

8 Learning Objects (termo em inglés) ou Objetos Digitais de Aprendizagem sdo compreendidos como
recursos digitais que auxiliam no processo de ensino/aprendizagem e que podem ser reutilizados
garantindo a comunicag¢do com os diversos ambientes virtuais de aprendizagem (ALVES, 2012).
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plataforma, comunicarem-se através de frases estabelecidas e de emoticons, visitar
a nave dos amigos da sua rede, além simular acdes corporais como rir, dancar, dar

tchau.

Figura 1- Mapa de acesso do PLINKS

Fonte: www.plinks.com.br

Ao todo, a plataforma dispbe de quatro jogos, um em cada ambiente do
mapa, como marcado na figura 1. Os games desta plataforma utilizam claramente
mecanicas de jogos classicos, ou seja, que ja fizeram sucesso; entendemos, com
isso, que desta forma h& mais possibilidade de engajamento por parte dos alunos ja
que em algum outro momento essas mecanicas agradaram e podem ser familiar a
eles.

Cada ambiente da plataforma esta ligado a um eixo tematico e a uma
disciplina escolar, a saber: game 1 — Tarantics — esta localizado nas Montanhas de
Cuschi, seu tema é comunicac¢do e a disciplina predominante é portugués. Game 2 —
Baska — localizado no deserto de Baskar, trabalha o tema localizacédo e a disciplina
€ matemética. Game 3 — Iconix — localizado nas Ruinas de Witt — o tema € acéo e a
disciplina também é portugués. E por ultimo, Combus — game 4 — que fica na Baia
de Vergé, trabalha mateméatica com o tema evolucao.

Buscando ter um escopo adequado a uma pesquisa de mestrado, achamos
mais pertinente a escolha de apenas um jogo da plataforma. Assim sendo, optamos
por escolher um game da disciplina de matematica, visto que a matematica

desempenha um importante papel na vida dos estudantes, pois ela permite resolver
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by

problemas da vida cotidiana, aplica-se fortemente a vida profissional e funciona
como instrumento essencial para a construcdo conceitual em outras areas
curriculares (PCNs, 1997); e entre os dois games que abordam a matematica,
optamos pelo Combus, pois € mais leve para o carregamento, visto que o campo de
atuacao foram as escolas publicas e muitas ndo tém conexao suficiente para jogos
de tipos mais sofisticados. E que qualquer um dos jogos desta ou de outra
plataforma néo alteraria o objetivo da pesquisa, mas mesmo assim justificamos que
o interesse pelo Combus foi com base na descricdo posta no manual do Plinks, que
aponta que o game trabalha com a aprendizagem periférica de assuntos como
matrizes e combinatéria, que sdo importantes temas de pesquisa na area da
educacdo matematica, ao qual pertence o EDUMATEC. Ademais, € um jogo feito em
tecnologia flash® sem muito rebuscamento gréfico.

Outra informagédo relevante é que o Plinks foi langcado em 2013, num projeto
piloto que contemplou 54 cidades do Brasil; a estimativa € que no segundo semestre
de 2015 a plataforma seja utilizada por todos que assim desejarem. Recife é uma
das cidades que participou do projeto piloto, denominado como Plinks Beta. Neste
periodo, todos os municipios foram monitorados no que se refere a quantidade de
inscritos (alunos, professores e responsaveis), média de acesso (por regido,
municipio e escola), objetos mais acessados no geral (0s games sempre estavam no
1° lugar no ranking de acesso); e no aspecto pedagdgico, foram analisados com
mais profundidade os enigmas e os Plinkspath no que se referem a finalizagcbes
pelos usuarios, média de acertos e erros, andlise de construcdo de competéncias e
habilidades, além de formacdo de multiplicadores para o trabalho didatico da
plataforma. Ainda como resultado do piloto, citamos que problemas de conectividade
em todos os 54 municipios do projeto dificultaram a navegacao na plataforma; posto
iIsso, melhorias foram estudadas e criaram duas versdes: uma HD que permite ver o
todo da plataforma; interagir com os demais usuarios online etc., ou seja, ver a
plataforma como de fato ela é; e uma chamada de lite, que permite o acesso direto
apenas aos objetos da plataforma. Ao logar no site, automaticamente € verificada a
conexao de internet, que direciona para a versédo HD, caso a velocidade da internet
seja boa, ou para lite, caso seja verificado que a internet esta lenta. A plataforma

ndo é um ambiente pago; € necessario apenas fazer um cadastro, validado pelo

9 Adobe® Flash® é uma plataforma de desenvolvimento de aplicagdes multimidia, que contenham
animacdes, audio e videos. Para saber mais acessar o link <http://get.adobe.com/br/flashplayer/>.
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responséavel da crianca/estudante.

A partir desse contexto, e da problematica discutida, uma questdo de
pesquisa surgiu: como a utilizacdo de jogos digitais contribui para o processo de
aprendizagem dos estudantes do Ensino Fundamental?

E diante de tal questionamento, estabelecemos o objetivo geral desta
pesquisa: investigar como a utilizagdo de jogos digitais contribui com o
processo de aprendizagem de estudantes do Ensino Fundamental.

Entendemos que a aprendizagem envolve muitos processos, que por sua vez
séo dinamicos e estdo em constante transformacao.

A aprendizagem é mais do que a aquisi¢do de capacidade para pensar; é a
aquisicdo de muitas capacidades especializadas para pensar sobre varias
coisas. A aprendizagem né&o altera nossa capacidade global de focalizar

atencdo; ao invés disso, no entanto, desenvolve varias capacidades de
focalizar a atengdo sobre vérias coisas (VIGOTSKY, 2008, p.57).

Posto isso, para este estudo, elegemos alguns pontos de investigacéo, e
entendemos que estes sédo pontos fundamentais do processo de aprendizagem, e
que, apesar de cada um possuir um conjunto de especificidades independentes,
interrelacionam-se em tal processo. Sao eles:

1. Processos cognitivos
2. Formacéo de Conceitos

3. Interagao

Pois, o0 aspecto de um pode afetar o desenvolvimento do outro e vice-versa.
Se considerarmos que 0S processos cognitivos sdo, de modo geral, as formas de
cComo as pessoas percebem, recordam e pensam sobre determinada informacéao
(STERNBERG, 2000), e que a formagdo de conceitos € o resultado de uma
atividade complexa (VIGOTSKY, 2008), que envolve todos esses processos, mas
gue ndo pode ser reduzida a eles, pois depende também da interacdo, como meio
pela qual aprendemos, visualizamos sentido em nossa proposta, que pode parecer
extensa, mas justificAvel por buscar compreender a aprendizagem em sua

amplitude, mesmo que nao seja em profundidade.

E diante de tal enfoque, propomos como objetivos especificos:

e Mapear 0s principais processos cognitivos utilizados pelos estudantes no
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momento do jogo.

e Identificar como o0 jogo auxilia na formacdo de conceitos, a partir da
aprendizagem proposta pelo game.

e Avaliar a influéncia do contexto sécio-interacional na aprendizagem com jogos

digitais.

Assim sendo, esta pesquisa se justifica principalmente pelo interesse em
investigar esta midia, com énfase neste processo: a aprendizagem baseada em
jogos digitais. Afirma Bastos (1997 apud Grispun, 2001) que a educagao no mundo
de hoje tende a ser tecnoldgica, o que, por sua vez, vai exigir o entendimento e a
interpretacdo das tecnologias. Como as tecnologias sdo complexas e praticas ao
mesmo tempo, elas estdo a exigir uma nova formacao do homem que remete a
reflexdo e compreensdo do meio social em que ele se encontra. Essa relacao,
educacado-tecnologia, esta presente em quase todos os estudos que tém se
dedicado a analisar o contexto educacional atual, vislumbrando perspectivas para
um novo tempo marcado por avancgos acelerados. De tal forma, pensamos que
abordar a tecnologia hum contexto educacional contemporaneo exige um sentido

significativo para quem aprende. Contextualizando Grispun (2001):

A dimenséo interdisciplinar — em termos de unir educacgdo e tecnologia —
tem como objetivo ndo dividir os saberes nem hierarquiza-los, mas sim
trabalhar com o todo capaz de integrar uma rede — conhecimento, razéo e
emocado — em beneficio de um desenvolvimento pessoal e social do homem

(p. 36).

Além disso, fazem-se necessarias informa¢c6es que demonstram certo grau
de envolvimento entre a pesquisadora e esta plataforma especificamente; dados que
complementam a justificativa deste estudo. A pesquisadora atua, desde 2007, em
soft houses, ou seja, em fabricas de softwares que sado voltadas para a educacéo, e
acompanhou o processo de concepcéo, desenvolvimento e implementacao do Plinks
no que diz respeito a insercdo de conteudos na plataforma, mais especificamente
nos Enigmas e PlinksPath, que detalharemos melhor no capitulo 3. Apesar de o

envolvimento profissional com a plataforma do game em questéo, a pesquisa nao

10 Enigmas s&o questdes postas aos usuarios para trabalhar habilidades e competéncias aliadas aos
conteudos curriculares. PlinksPath sdo jogos hipertextuais que trabalham conceitos de um mesmo
conteudo (Guia de Aventuras Plinks, 2013, p. 10). Esses objetos serdo detalhados no capitulo 3.
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perderé seu valor cientifico, visto que a construgdo de instrumentos metodologicos
concisos, bem elaborados e fundamentados, permitird a pesquisadora um olhar mais
apurado, baseados em critérios de objetividade, que serdo explicitados no percurso
metodoldgico e que buscam reduzir a presenca de vieses neste estudo.

Por outra Gtica, esta pesquisa pode também ser vista como uma extensao de
um trabalho sério, comprometido e que por isso precisa ser avaliado junto aos
estudantes em contextos escolares, além de mostrar um novo cenario que aponta
em Recife: professores/pesquisadores produzindo conteldo num parque
tecnolégico'! e conseguindo triangular os saberes produzidos na universidade com
as praticas didaticas e o mercado de trabalho institucionalizado e corporativo.

A fim de situar melhor o leitor quanto aos parametros da pesquisa, mostramos
gue este estudo seguira estruturado da seguinte forma:

No capitulo intitulado “A di(con)vergéncia entre a escola e 0s games: uma
reflexdo sobre papéis”, traremos uma discusséo acerca da cultura dos estudantes,
da convergéncia desta cultura com o digital/tecnologico e da divergéncia entre este
cenario e o da cultura escolar. Também trataremos dos primeiros passos dados pela
escola em direcdo aos interesses de sua audiéncia e por ultimo exploraremos a
metafora do impacto da utilizacdo das tecnologias e a sua adequacdo a esta
pesquisa. Na primeira secao, “Tela inicial: 0 jogo, o jogo digital e 0 jogo educativo —
aperte enter para entrar’ partiremos do conceito filosofico de jogo e de suas
caracteristicas gerais até chegarmos aos games (jogos digitais), para
estabelecermos as principais caracteristicas desta modalidade de jogo; por fim
proporemos uma diferenciacéo entre os tipos: jogo educativo e jogo educacional.

No capitulo seguinte, “Aprendizagem - caminhos enveredados de
saberes”, abordaremos as principais teorias do desenvolvimento e as suas relacbes
com as teorias da aprendizagem e as linhas pedagdgicas que permeiam 0S
trabalhos no espaco escolar. Com isso buscamos justificar o porqué da escolha por
uma linha que considera a interacdo/mediacdo social como fator decisivo na
producdo de conhecimentos e no desenvolvimento do intelecto, para essa
discussao, traremos a secao “As Teorias na escola — breve entendimento acerca

das teorias da psicologia e suas aplicacbes a educagcao” e a secdo “Eixos

11 Recife, atualmente, tem um dos maiores parques tecnoldgicos do Brasil, conhecido como Porto
Digital (www.portodigital.org), nele séo abarcadas 230 empresas das quais cerca de 15 desenvolvem
tecnologias voltada para educacéo.



http://www.portodigital.org/

23

constitutivos da aprendizagem” detalhara cada um dos aspectos eleitos para esta
pesquisa no que diz respeito aos processos de aprendizagem: processos cognitivos,
formacao de conceitos e interagéo. E para fechar o capitulo, a se¢ao “Aprendizagem
baseada em jogos digitais” abordard as especificidades e nomenclaturas da
aprendizagem por meio dos jogos.

No capitulo “Ganhando XP - Percurso Metodoldgico”, abordaremos a
natureza da pesquisa, as percepcdes de producao e analise dos dados, bem como a
criacdo dos instrumentos de andlise a partir da metodologia mais adequada para o
nosso objetivo e a descricdo dos sujeitos, do contexto de estudo, que seguem
divididos em quatro secdes: Plinks — Plataforma digital de Aprendizagem; Espaco de
atuacao e investigacdo — uma escola Municipal do Recife; Analise Prévia e situacéo
de jogo.

No ultimo capitulo, “Replay — discussdo de resultados”, conversaremos
sobre os achados da pesquisa, relacionando a nossa discusséo teorica, objetivando
a compreensao dos resultados.

Fecharemos esta dissertacdo com as Consideragcfes, que trardo pontos
importantes observados ao longo do estudo e que apontardo os passos futuros da
pesquisa.

Diante deste cenario, percebemos que este tem sido um tema tédo atual para a
educacado, que mais do que nunca tenta transformar seus contextos de construcao
de conhecimento em um paradigma que envolve a diversdo, a motivacdo e o
engajamento dos alunos em seus processos de aprendizagem. Por isso, € ancorado
nesta perspectiva que este pesquisa se inicia, pois pretendemos entender, além de
um cenario que nos mostra a crescente utilizacdo de jogos digitais em sala de aula e
as possibilidades de engajamento, como 0s games auxiliam o processo de

aprendizagem dos sujeitos.
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2 A DI(CON)VERGENCIA ENTRE A ESCOLA E OS GAMES: uma
reflexdo sobre papéis

Na escola, h4 muitas criancas e jovens e 0os games atraem muitas criangas e
jovens. Esta €, para mim, a primeira convergéncia: a audiéncia. E esta também leva
a primeira divergéncia: na escola, o centro é o ensino, enquanto que nos games, 0
centro é a experiéncia, ou seja, foco na audiéncia. Ndo achamos que a escola nao
se preocupa com o0s estudantes, mas o ensino arraigado em velhas praticas ndo
leva em consideragdo muitos aspectos importantes para os aprendizes de hoje em

dia. E a partir dai séo varias divergéncias.

Pode-se imaginar que a aprendizagem esta relacionada aos aprendizes.
Contudo para muitos educadores, a aprendizagem e o ensino formal nao
tém relacdo com o aluno, mas sim com o conteudo. O que importa é “o que”
ensinar, em vez de “como” e “por qué“. A maior parte do discurso
educacional ouvido na sociedade, nas escolas e nas empresas esta
centrada no que ensinar — conhecido como curriculo — em vez de como
aprender. O que quero dizer com “aprendizagem centrada no conteudo” é o
tratamento dispensado aos alunos como se fossem, nas palavras de Luyen
Chou, “receptaculos de conhecimentos que lhes séo entulhados, seja por
um professor, seja por um computador®. (PRENSKY, 2012, p. 104).

O jogo esta diretamente ligado a diversao, ao lazer, e ao entretenimento, e a
escola, por sua vez, esta culturalmente ligada a tarefa, a obrigacdo e ao controle. Ou
seja, por essa visao, sao dicotomicos (divergentes), e mesmo quando 0S jogos,
mesmo sem serem o0s digitais, adentravam as aulas, eram enfatizados
principalmente na perspectiva de trabalho em grupo, passatempo, afetividade,
ludicidade e no desenvolvimento de algumas habilidades especificas. E esses
aspectos ndo eram, no passado, objetivos da escola — mais uma divergéncia. No
entanto, a escola vem num processo de transformacao de paradigmas em relacdo a
construcdo de conhecimento, que hoje passa a incluir todos esses aspectos que 0s
jogos sempre permitiram (convergéncia). Perrenoud (2000) nos propde a
transformacdo da sala de aula num espaco criativo, em que as competéncias de
competicéo, colaboracéo e cooperagcao sao enfatizadas no ensino; e a utilizagdo dos
jogos facilita trabalhos desta natureza, que envolvem competéncias, colaboragéo e
cooperacao (GEE, 2009).
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Por outro lado, a cultura digital, ja consolidada no mundo, nos permite pensar
e repensar as formas nas quais as tecnologias se fazem presentes no cotidiano da
sociedade. Essas mesmas tecnologias ndo sdo postas em xeque quando limitadas a
técnicas ou quando sdo apenas meio de se fazer algo; ou quando € um simples
ponto de vista que enfatiza a parte material e artificial dos fendmenos humanos
(LEVY, 2010); a exemplo de seu uso na medicina ou em instituices financeiras. No
entanto, quando envolvemos o fator humano como indissociavel da relacao
estabelecida entre a tecnologia, a sociedade e a cultura, reiteramos que
guestionamentos séo feitos acerca de artefatos eficazes, de pessoas, seus lacos,

suas trocas e de dinamicas representadas.

As verdadeiras relagdes, portanto, ndo s&o criadas entre “a” tecnologia
(que seria da ordem da causa) e “a” cultura (que sofreria os efeitos), mas
sim entre um grande nimero de atores humanos que inventam, produzem,
utilizam e interpretam de diferentes formas as técnicas. (LEVY, 2010, p.
23).

Por isso que em sua obra, Lévy coloca que a metafora do impacto é
inadequada, por tratar a tecnologia como um instrumento que age sobre as pessoas
e que estas reagem a ela. Compactuamos com a ideia de que a tecnologia nédo é
mero instrumento, ainda mais na educacdo, que seria 0 mesmo que dizer que a
aprendizagem é vista apenas como mudanca de comportamento frente ao
bombardeio de informagdes, que ndo possibilita a constru¢cado de conceitos por parte
dos alunos (ALVES, 2013). Entretanto, assumimos que a palavra impacto, para esta
pesquisa, ndo carrega o0 sentido restrito de que h& distincdo entre a cultura e a
sociedade; de uma equivocada relacdo desencadeada entre a sociedade, a
tecnologia e a cultura. Esta relacdo entre tecnologia e sociedade € vista como
constituinte da prépria sociedade, da propria cultura, sendo dificil entender a
sociedade sem a presenca da tecnologia. Deste modo, a compreensdo desta
relacdo passa a ser objeto de analise social, e é nesta perspectiva que entendemos
a palavra “impacto”.

Ou seja, ndo visualizamos e nem entendemos que a metafora do impacto
tenha o significado restritivo de verificar como uma midia age em determinado
publico para gerar uma determinada acdo. Estudos de impacto no contexto desta
pesquisa levam em consideracdo as atividades humanas, suas interacdes, suas

mudangas sociais e culturais como resultante de um processo de amadurecimento,
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adequacdao e aprendizagem. E, assim, concordamos com o mesmo Lévy quando ele
nos aponta que “as verdadeiras relacdes ndo sdo criadas entre a tecnologia e a
cultura, mas sim entre um grande numero de atores humanos que inventam,
produzem, utilizam e interpretam de diferentes formas as técnicas”. (p. 23).
Investigar a contribuicdo dos games no processo de aprendizagem de
estudantes pode levar e/ou levantar questbes de impacto, por isso a importancia do
NOSSO posicionamento acerca deste tema. Além do mais, leva-nos a refletir sobre a
relacdo entre tecnologia, cultura e sociedade, que nos encaminha a um contexto
singular entre as formas de producdo humana, e a partir disso, percebemos o
guanto faz sentido as mudancas que vém sendo discutidas no ambito da escola
atual. Assim, surgem questionamentos pertinentes acerca desta mudanca de cultura

na escola, que ainda nos levam a divergéncias:

Quanto ainda precisamos caminhar para compreender que o ladico deve
estar presente nas situagfes de aprendizagem? Que a escola deveria se
constituir um espago de prazer? Que devemos nos aproximar do universo
semioético dos nossos alunos? (ALVES, 2013, p. 5).

Outros educadores também trazem em seu discurso a necessidade de
mudangas no sistema escolar, seja porque a escola j& ndo atende ao mundo

contemporaneo, seja porque nao atende a essa geracao de aprendizes.

A escola deve colocar a brincadeira no centro do desenvolvimento das
criancas e dos jovens. Uma das formas de se priorizar a ludicidade na
pratica docente é usar os jogos digitais durante as atividades, pois eles
trazem grande impacto na aprendizagem de contetdos especificos.
(Professor Luciano Meira durante o TED x UFF).

Desta forma, fica claro que a relagdo com o saber, arraigada na cultura
escolar, ndo faz sentido para os estudantes atuais, que ndo veem a tecnologia
apenas como meio para se fazer algo, mas como a légica de funcionamento das
coisas. A experiéncia € muito levada em consideragdo por essa geracao, 0 que nos

faz pensar no sentido da adesé&o de estudantes aos games.

Pela primeira vez na histéria da humanidade, a maioria das competéncias
adquiridas por uma pessoa no inicio de seu percurso profissional estara
obsoletas no fim de sua carreira. A segunda constatacédo, fortemente ligada
a primeira, diz respeito a nova natureza de trabalho, cuja parte de
transacdo de conhecimentos ndo para de crescer. Trabalhar quer dizer,
cada vez mais, aprender, transmitir saberes e produzir conhecimentos.
Terceira constatacdo: o ciberespaco suporta tecnologias intelectuais que
amplificam, exteriorizam e modificam numerosas funcfes cognitivas
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humanas: memoria, imaginacdo, percepcdo, raciocinios (LEVY, 2010, p.
159).

N&o nos admira que haja mudancas nas formas de pensar e aprender entre a
geracao atual e a passada. Entre as muitas diferencas que nos fazem refletir sobre a

nossa audiéncia nas salas de aula, podemos citar:

Velocidade twitch'? versus velocidade convencional.
Processamento paralelo versus processamento linear.
Primeiro os gréaficos versus primeiro os textos.

Acesso aleatério versus passo a passo.

Conectado versus autbnomo.

Ativo versus passivo.

Brincar versus trabalhar.

Recompensa versus paciéncia.

. Fantasia versus realidade.

10. Tecnologia como amiga versus tecnologia como inimiga. (PRENSKY,
2012, p. 83).

CoNooUA~WNE

Percebemos que as mudancgas que ocorrem nos espacos da escola relativas
aos arranjos sociais acontecem de forma muito lenta quando comparadas as
mudangas de arranjos em outros espacos da sociedade. Isso reforca o estere6tipo
de que a escola “castra” o poder criativo e imersivo dos estudantes. E o professor,
como membro ativo desta comunidade, cedo ou tarde, tera que assumir — refletir —
transformar o seu papel neste cenario que pede mudancas qualitativas nos

processos de aprendizagem?s.

A principal funcdo do professor ndo pode mais ser uma difusdo dos
conhecimentos, que agora é feita de forma mais eficaz por outros meios.
Sua competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a
aprendizagem e o pensamento. O professor torna-se um animador da
inteligéncia coletiva dos grupos que estdo ao seu encargo. Sua atividade
serd centrada no acompanhamento e na gestdo das aprendizagens: o
incitamento a troca dos saberes, a mediacdo relacional e simbédlica, a
pilotagem personalizada dos percursos de aprendizagem etc. (LEVY, 2010,
p. 173).

12 Numa traducdo livre o termo twitch significa, neste contexto, uma maior velocidade e capacidade
de processar as informacgoes.

13 Existem alguns casos de sucesso que ecoam no mundo inteiro, como a Escola da Ponte, em
Portugal www.escoladaponte.pt ,que em seu documento de principios fundadores coloca que a
Escola ndo é uma mera soma de parceiros hieraticamente justapostos, recursos quase sempre
precarios e atividades ritualizadas — € uma formacao social em interagcdo com o meio envolvente e
outras formacdes sociais, em que permanentemente convergem processos de mudanca desejada e
refletida (p.1). Outro caso mundialmente difundido é a Quest to Learn em Nova lorque <g2l.org>, que
tem seu curriculo fundamentado nos games. No Brasil, temos o exemplo das escolas NAVE (Nucleo
avancado de Educacdo), com sedes em Recife e no Rio de Janeiro; ambas trabalham com a
perspectiva tecnolégica (de programacéao e design) nos seus curriculos
www.oifuturo.org.br/educacao/nave.
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Mesmo com excelentes exemplos a serem seguidos, muitas vezes, na escola,
h& muitos entraves e insegurancas nas mudancas. Ademais, 0s outros espacos de
aprendizagem estédo tao livremente acolhidos pela sociedade, quase sempre sem
cobrancas e atentos a cultura e as necessidades que emergem desta mesma
sociedade, que conseguem se adequar e se reinventar sem culpa. Assim sendo,
discutir a cultura, embora ainda de forma introdutéria, € bastante importante para o
contexto deste estudo, pois permitird entender as diretrizes tracadas, os caminhos

percorridos e o posicionamento adotado sobre a aprendizagem e tecnologia.

2.1 Tela inicial: Jogo, Jogo Digital e Jogo Educativo — aperte enter para entrar

Traremos nesta se¢do as principais conceitualizagbes sobre jogos, mesmo
gue de forma muito horizontal, mas que claramente visam o estudo desta midia
como transversal a outros elementos e ndo o seu estudo isolado. Depois,
proporemos uma diferenciagcdo entre jogos educativos e jogos educacionais, pois
entendemos que 0s termos tém propositos diferentes em sua esséncia, embora
muitas vezes sejam utilizados como sinénimos.

O jogo pode abarcar diversos significados e sentidos dependendo do
contexto, ja que o jogar ultrapassa a materialidade e a racionalidade, pois, ha coisas
em jogo que transcendem uma necessidade real (HUIZINGA, 2000). Joan Huizinga,
em sua obra Homo Ludens, faz um tratado filoséfico bastante elucidador, no sentido
de nos colocar o jogo como fendmeno cultural e histérico a partir da ludicidade, esta
nao sO experienciada pelo homem, o filosofo cita também os animais quando a

diversédo e o brincar aparecem.

Desde ja encontramos aqui um aspecto muito importante: mesmo em suas
formas mais simples, ao nivel animal, o jogo é mais que um fenémeno
fisiol6gico ou um reflexo psicoldgico. Ultrapassa os limites da atividade
puramente fisica ou bioldgica. E uma funcéo significante, isto &, encerra um
determinado sentido. No jogo existe alguma coisa “em jogo” que
transcende as necessidades imediatas da vida e confere um sentido a
acao. Todo jogo significa alguma coisa. Nao se explica nada chamado
“instinto” ao principio ativo que constitui a esséncia do jogo; chamar-lhe
“espirito” ou “vontade” seria dizer demasiado. Seja qual for a maneira como
0 considerem, o simples fato de o jogo encerrar um sentido implica a
presenca de um elemento ndo material em sua propria esséncia.
(HUIZINGA, 2000, p.5).

Como a acao de “jogar” é inerente ao ser humano e fazemos isso o tempo

todo, € muito interessante pensar que os muitos significados da palavra jogo nao
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cabem dentro da prépria palavra: pode ser uma linguagem, uma agdo ou uma troca

de olhares por exemplo.

As grandes atividades arquetipicas da sociedade humana sao, desde
inicio, inteiramente marcadas pelo jogo. Como por exemplo, no caso da
linguagem, esse primeiro e supremo instrumento que o homem forjou a fim
de comunicar, ensinar e comandar. E a linguagem que lhe permite
distinguir as coisas, defini-las e constata-las (...) e a sociedade oferece
atividades que podem ser vistas com intervenc¢des educacionais precoces:
jogos, playgrounds, que tém a funcdo de enriquecer o ambiente e facilitar o
desenvolvimento da crianca. Nesses contextos, ela busca ativamente a
informacéo, realizando atividades que contribuem para a construcéo do seu
conhecimento (HUIZINGA, 2000, p.87).

Este autor aborda o conceito de jogos enquanto cultura, mesmo assim,
Branco (2011) critica as pesquisas embasadas em Huizinga (2000) e Caillois (1986)
por achar que essas referéncias estdo de acesso mais “facil” e que apenas por isso
sdo as mais difundidas. No entanto, a nossa escolha por Huizinga se faz pertinente
por este manter o foco nas caracteristicas sociais e de linguagem do jogo como
funcdes culturais. E mesmo sabendo que a obra Homo Ludens ndo €
contemporédnea aos games, empresta-nos 0 pensamento e 0s saberes para
compreendermos a evolucdo do jogo, e acdo de jogar nos jogos digitais. Além do
mais, sua obra tem um enfoque que nos permite analisar os games a partir dos seus
moldes no que diz respeito a sua criacado (desenvolvimento) e a sua funcao (social)
e confrontar com o0s objetivos a que se propdem.

Caillois (1986) também retoma a obra de Huizinga em seu tratado, da qual
concorda em muitos aspectos (questbes como as regras, a diversdo, e as
caracteristicas de um jogo) e discorda de muitos outros, como a auséncia de uma
discussédo para a categorizacdo dos jogos e a relacdo dessas categorias para o
entendimento da experiéncia buscada pelo jogador. No entanto, quando falamos em
categorizacdo de games, ndo ha, mesmo hoje em dia, uma unanimidade para as
classificagdes. De qualquer forma, antes de adentrarmos nessa discussao, voltemos
a reflexdo de Huizinga (2000), que nos coloca que o jogo sempre cumpre o papel de
representar alguma coisa e promover a luta por alguma coisa, ou seja, confere um
“sentido” a prépria agdo de jogar, sentido esse que € individual e intransferivel.
Diante de tais balizamentos, elencamos com base neste autor alguns fatores

bésicos para classificarmos um jogo como tal:
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Tabela 1 — Caracteristicas basicas de um jogo

Regras
Sentimentos T Acdo Livre
JOGO
Limitacdo de tempo e \ Evaséo da vida real

espago
Fim em si mesmo

Fonte: Huizinga (2000).

No que se refere a producdo ou até mesmo na escolha de jogos educativos —

7z

trataremos melhor deste tipo de jogo a frente — €& bastante importante a
conceitualizacdo a partir das caracteristicas béasicas, visto que muitas vezes
chamamos algo de jogo sem o ser, principalmente no que diz respeito aos jogos
digitais voltados a educacéo. E depois da elucidacdo acerca das caracteristicas, 0

conceito de jogo é apresentado pelo filosofo:

O jogo é uma atividade voluntaria realizada dentro de alguns limites de
tempo e espaco, através de regras livremente consentidas, porém,
obrigatérias, dotadas de um fim em si mesmo, guiadas por sentimentos de
tensdo, alegria e de uma consciéncia, de ser diferente da vida cotidiana.
(HUIZINGA, 2000, p.24).

Para outros tedricos como Salen & Zimmerman (2004), jogo € “um sistema no
gual o jogador se engaja em um conflito artificial, definido por regras, que terminam
em um resultado que pode ser quantificado”. Enquanto que para Prensky (2012) um

jogo para ser jogo deve estar estruturado em seis fatores:

1. Regras — sdo elas que diferenciam o jogo de outra brincadeira; € uma
brincadeira organizada, mostram o que é permitido e o que néo é.

2. Metas ou objetivos — também diferenciam os jogos das outras formas
de brincar. Em um jogo, atingir os objetivos contribui e muito para a
motivacdo. As metas sdo a for¢ca que nos faz chegar la e vencer.

3. Resultados e feedback — sdo as formas de medir o progresso em
relacdo as metas. O feedback vem quando algo muda no jogo em resposta
a suas acoes. E a partir do feedback que a aprendizagem acontece.

4. Conflito/competicdo/desafio/oposicdo — sdo os problemas que os
jogadores tentam resolver. E o que faz circular a adrenalina e a criatividade
e o que faz ter a vontade de jogar.
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5. Interagdo — apresenta dois aspectos importantes: primeiro a interagédo
do jogador com o computador, o segundo € o aspecto social dos jogos —
eles sdo jogados com outras pessoas. (...) 0 brincar promove a formacéao
de grupos sociais. Embora seja possivel jogar sozinho, é bem mais
divertido jogar com os outros.

6. Representacédo ou enredo — quer dizer que o jogo tem um significado,
gue pode ser abstrato ou concreto, direto ou indireto. O xadrez é sobre um
conflito. O tetris envolve a construcéo e o reconhecimento de formas. Age
of Empires tem que ver com a historia da arte da guerra (p. 173).

Prensky, apesar de discutir os jogos em seu sentido mais amplo, mantém o
foco nos jogos digitais; mesmo foco nosso. Todos os jogos digitais se encaixam, ou
deveriam, nas definicGes de jogo de Huizinga e Caillois, mas nem todo jogo pode ser
classificado como digital, pois este tem algumas especificidades, ramificacdes e
caracteristicas proprias. Além de possuir as caracteristicas descritas dos jogos,
entendemos que o jogo digital € um tipo de jogo desenvolvido através de
programacgao de computador, com interface interativa, voltada para agcdes de um ou
mais usuarios em diversos tipos de suporte'#; os suportes podem nos revelar o
estado da sociedade atual no que se refere a cultura e a tecnologia. A historia dos
jogos digitais é relativamente recente comparada aos outros jogos. Huizinga atesta
gue 0s jogos sdo mais antigos que a sociedade, mas com 0s games essa historia
tem por volta de 50 anos. Entre a década de 60 e os meados da década de 70
temos o marco da origem da histéria dos videogames?*®.

Em 1961 ¢ inventado, nos Estados Unidos, o primeiro jogo eletrénico, ou seja,
com caodigos de programacao, por Steve Russell: 0 SpaceWars. “O jogo consiste em
duas espaconaves que tem que destruir uma a outra. Controlado por botbes as
espaconaves podem andar e lancar foguetes” (PINHEIRO, 2006). Em 1966, um
alemao, Ralph Baer, comecou a desenvolver o primeiro console domeéstico, o

Magnavox Odissey*®, que foi lancado em 1972 com grande sucesso de vendas,

14 A definicdo de suporte, segundo Marcuschi (2008), “¢ um locus fisico ou virtual com formato
especifico que serve de base ou de ambiente de fixacdo do género materializado como texto” (p.
174). Com essa definicdo emprestada da Linguistica cabe muito bem a discussdo de que podemos
pensar que isso também se aplica aos jogos. Visto que muitos aspectos dos games serao
identificados a partir do seu suporte, por exemplo, o conteldo de um jogo pode ndo mudar, mas a
jogabilidade, a interface mudam de acordo com a tela, seja essa de um tablet, de um smartfone ou de
um PC, ou seja, em muitos casos, o suporte influenciara a experiéncia do jogador com 0 game.

15 Até aqui utilizamos as palavras jogos eletrénicos, videogames, games e jogos digitais como
sinbnimas, pois entendemos que todas tém muitos elementos em comum e pertencem a mesma
“familia”, se assim podemos dizer, essa familia traz o computador como elemento comum; sdo jogos
feitos por programacdo. No entanto, a palavra “videogame” ficou mais difundida pelo uso dos
consoles, enquanto que “games” e “jogos digitais” eram utilizadas quando o suporte era algum
dispositivo computacional, como PCs, tablets e celulares.

16 Para saber mais leia em < http://www.pong-story.com/odyssey.htm>.
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inclusive no Brasil anos depois. O jogo consistia huma partida de ténis de mesa,
que, alids, deu nome a uma série de jogos com a mesma “tematica”, criando a série
Pong (o Atari fez muito sucesso com jogos na mesma linha). E para fechar esse
breve marco histérico, em 1972, Nolan Bushnell cria Pong no modelo Arcade?’;
Bushnell iria, pouco depois, fundar a Atari'®, empresa americana que popularizou os
videogames no mundo. Os consoles Atari fazem parte da 22 geracao de videogames
e o seu diferencial estava na quantidade de jogos para um unico console; muitos
jogos eram produzidos e vendidos para um mesmo aparelho. A partir dai, a industria
de jogos nunca mais foi a mesma.

Vemos o quanto a histéria dos videogames?® é recente, mas muito densa e
forte. Hoje em dia, a quantidade de games é muito grande; como vimos nha
introducdo deste trabalho, os numeros de mercado demonstram uma enorme
producdo e consumo desta midia. Com esta grande variedade de jogos, surgem
algumas dificuldades de classificacdo quanto ao tipo e/ou ao género. Até mesmo a
conceitualizacdo do termo “jogos digitais” ndo é unanime em pesquisas recentes
(ABREU, 2012; JUNIOR, 2012; NEVES, 2011).

“Conceituar videogame ou jogo digital € um trabalho complexo, em razao de
se configurar um campo teorico novo e, também, por causa das interrelagbes do
ponto de vista cultural e comercial desses artefatos”. (ARRUDA, 2011, p. 55).
Assumimos que o0s jogos digitais para o contexto deste pesquisa, apesar de
poderem ser considerados como dispositivos ndo humanos, com a apropriacao do
conceito de Tureta (2011), sdo concebidos, ao nosso entendimento, como
mediadores produzidos na cultura contemporanea que desempenham um papel de
interface entre a linguagem docente e escolar e as praticas discursivas da juventude
atual.

E a partir das palavras de Arruda e da breve reconstrucdo da histéria dos
videogames, ja percebemos o quéo clara e detalhista deve ser a classificacéo,
mesmo tendo percebido que a classificagdo de um mesmo jogo muda, quando se

muda o foco?. Assim, adotamos a proposta de Arruda (2011), que primeiro

17 No Brasil, sdo conhecidos com fliperamas e sdo necessarias moedas ou fichas para jogar.

18 Para saber mais, leia em < http://www.jogosdeatari.com.br/a-historia-do-atari>.

19 Para saber mais sobre a histéria dos videogames, sugerimos o artigo de Cristiano Pinheiro, A
Historia da Utilizacdo dos Games como Midia.

20 No levantamento de pesquisas sobre Games, encontramos muitos estudos, principalmente na Area
de Design, que classificam um mesmo jogo de forma diferente. Percebemos que isso ocorre
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classifica o0s tipos classicos de jogos, para depois adentrar nas demais

categorizagdes do jogo digital:

Tabela 2 - Resumos dos tipos de jogos computacionais

TIPO DE JOGO BREVE DESCRIGAO EXEMPLOS

Arcade Méaquinas que contém um computador | Pong (1972); Space Invaders
especifico para “rodar” jogos, uma tela de | (1978); Street Figther I
video e dispositivos de comando, em | (1991).

formato de cabine, disponibilizado em
locais publicos. Necessita de ficha ou

moedas para funcionar.

Consoles Aparelhos criados para serem utilizados | Magnavox (1978); Telejogo
em ambientes domésticos, inicialmente | (1972); Atari; Nitendo (1985);
por meio da insercdo de cartuchos e, | Sega (1986); Playstation
atualmente, mediante uso de DVD-Roms, | (1995); Xbox (2001).

Blue-Ray e jogos disponiveis na internet.

Jogos de | Sé@o jogados diretamente do computador | Age of Empire (2007); World
Computador pessoal; exigem hardwares robustos para | of Warcraft (2004);
funcionamento, além, quase sempre, de | Civilization (2006).

internet, visto que muitos s&o online.

Fonte: ARRUDA, 2011, p. 57.

Figura 2 - Maquinas Arcades

Fonte: www.pixelventure.com

dependendo do foco da classificagdo. Algumas pesquisas focam na questdo da narrativa, enquanto
outras focam na questédo das mecénicas, etc.
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Figura 3- Consoles de videogames

Fonte: choconatos.com

Figura 4 - Jogo de computador

£9

Fonte: www.rovio.com

O foco do nosso estudo sdo os jogos do tipo digital, ou seja, os games.
Quando comecamos a problematizar essa pesquisa, perguntamo-nos por que 0S
games tém atraido tanto os jovens, e qual a principal diferenca entre um jogo
analdgico e um digital. Prensky (2012) coloca que uma das principais diferencas

entre jogos e jogos digitais é que o computador aprimora a experiéncia do jogar:

O computador cumpre bem esse papel, tomando conta de todas aquelas
regras e detalhezinhos chatos, liberando o jogador para aproveitar mais a
experiéncia do jogo. (...) Por que tantas pessoas preferem os jogos
digitais? (...)

. Costumam ser mais rapidos e apresentar mais reacoes.

. Conseguem fazer coisas mais divertidas que os outros jogos nao
conseguem, como simular as propriedades fisicas de atirar no espaco,
combinar fatores de pilotar um avido ou até considerar as milhares de
possibilidades em quebra-cabecas ou cursos estratégicos.

. Conseguem suportar mais e melhor representacdes gréficas.

. Podem ser jogados contra pessoas reais, mas se ndo houver
nenhuma disponivel, joga-se contra a inteligéncia artificial.

o Podem lidar com um ndmero infinito de contelddos e cenarios.

o Podem ser atualizados instantaneamente (...) (PRENSKY, 2012,
p.185).
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H4 uma tendéncia no mercado que é transformar jogos analdgicos que
fizeram sucesso em jogos digitais?’. Isso também nos aponta o quanto este tipo de
jogo tem sido requisitado, consumido, jogado. O nosso objetivo com essa discussao
acerca dos games é situar o leitor quanto ao contexto historico de surgimento, as
caracteristicas basicas e aos principais tipos. Para que na analise do Plinks
possamos visualizar e analisar claramente todos esses aspectos.

Dentro da categoria jogo digital ou jogo de computador ha uma imensa
variedade de géneros?2. E como ja apontamos nao € unanime nas pesquisas sobre
0 tema. Dessa forma, faremos um quadro para expor, de forma resumida, os
principais géneros dos games com base em Prensky (2012), que nos coloca que
“atualmente, reconhece-se que os jogos de computador podem ser classificados em

oito ‘géneros‘ que geralmente se sobrepdem” (p. 186).

Tabela 3 - Principais géneros de jogos

GENERO DESCRICAO EXEMPLOS

Jogos de Acao Essa categoria inclui jogos no estilo side | GTA
scroller — em que 0s personagens sao
vistos de lado, movendo-se da esquerda
para a direita. Jogos do tipo labirinto,
plataforma e de tiro pertencem a esse

género.

Jogos de Aventura Sdo0 aqueles que nos quais se explora o | Zelda
mundo, pegam-se objetos e solucionam-

se problemas.

Jogos de Esporte E a Unica categoria em que o contetdo, e | Fifa
ndo o jogo em si, € um fator determinante.
A maior parte é formada por jogos de agao
em que é possivel controlar um ou mais

jogadores.

Jogos de estratégia | O jogador é responséavel por algo grande | Civilization
no jogo, fazendo evoluir da forma que lhe

aprouver.

Jogos de luta Dois personagens, selecionados a partir | Mortal Kombat, Street

21 Como curiosidade, Angry Birds, da finlandesa Rovio, foi o Unico jogo que teve desenvolvimento
inverso. Ele nasceu no digital e, devido ao sucesso, cresceu como jogo de tabuleiro analdgico,
brinquedos etc.

22 Aqui, os géneros sdo tidos como caracteristicas marcantes dos jogos que levam também em
consideracao o formato de apresentacéo deles.



de um conjunto de centenas, travam uma
batalha entre si até que um deles seja
destruido.

Fighter.

Quebra-cabecas

Sdo problemas que precisam ser

resolvidos.

Tetris, Devil Dice

Role play games
RPG

A maioria apresenta imagens medievais e
envolve tarefas de busca (quests), para

salvar alguém ou alguma coisa.

Ultima, EverQuest

Jogos de simulagéo

S0 aquele em que se constroem

magquinas e/ou mundos

Sim City, The Sims

Fonte: PRENSKY, 2012

Fonte: www.igta5.com
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Figura 5 — GTA (jogo de acéo)

Figura 6 — Zelda (jogo de aventura)

Fonte: www.nitendoblast.com
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Figura 7 — FIFA (jogo de esporte)

Fonte: www.superdownloads.com.br

Figura 8 — Civilization (j

go de estratégia
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Fonte: www.gamevicio.com.br

Figura 9 - Street Fighter (jogo de luta)
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Figura 10 — Tetris (jogo de quebra-cabeca)
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Fonte: Gamehall. uol.com.br

Figura 11 - Ever Quest (RPG)

Fonte: mundommo.com

Figura 12 - The Sims (Jogo de simulacdo)

A partir das imagens, podemos perceber algumas caracteristicas que 0s

games tém em comum: graficos bem elaborados, alta interatividade (elementos que


http://www.techtodo.com.br/
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permitem manipulagdo) entre uma série de outras coisas que também se diferem
entre si, como as categorias que mostramos. No processo de busca desses jogos na
internet algo nos chamou a atencdo: a quantidade de blogs, sites e féruns para
discutir esses games. As fontes listadas acima para referenciar as imagens sao
exemplos de locais de discussao gamer acerca de tudo que envolve jogo. ISso nos
diz o quanto se pesquisa, se conversa, se compartilha e se coopera acerca de
games, entretanto, ndo € apenas com isso que o jogo digital garante engajamento,
satisfacdo e diversdo. Se assim fosse, veriamos alguns jogos educativos digitais,
género que vamos discutir agora, sendo utilizados pelas escolas e motivando os
alunos a alguma coisa e sabemos que néo é assim que acontece.

Com base nas caracteristicas que apresentamos acerca de jogo e das
especificidades sobre o game, uma simples andlise de varios jogos digitais tidos
como educativos nos mostram a auséncia das varias caracteristicas basicas para
nomear um jogo como tal. Ou seja, ndo sao jogos, poderiamos nomear, apenas, de
atividades ludicas interativas. Mesmo os que se enquadram como games (figura 1)
ndo conseguem “competir’ com os jogos comerciais em seus cenarios 3D, que além
de possuirem uma narrativa tdo imersiva (figura 2), conseguem prender a atencao
dos alunos (ARRUDA, 2011). Os jogos digitais educativos esgotam-se facilmente
guando a questdo € ser atrativos as criangcas e aos jovens, por isso ndo € dificil
encontrarmos 0s jogos “comerciais” ou “ndo educativos” atuando em sala de aula,
como é o caso do Age of Empire para o trabalho com a disciplina de histéria?, ou o
SimCity (figura 3), que foi um dos jogos nao educativos mais utilizados em sala de
aula para ajudar os alunos a resolverem problemas e fazerem planejamento
(MENDES; GRANDO, 2008).

2 Tese de Doutorado de Eucidio Pimenta Arruda que foi publicada como livro em 2011 pela Editora
Alinea.



40

Figura 13 - Jogo Digital Educativo

Fonte: www.escolagame.com.br

Figura 14 - Game Assassin’s Creed 4

> »&ﬁ“ﬂ a2 2

Fonte: http://baixargamesgritos.blogsot.mBr/2013/0/download-simcity--pc-limited-edition.html

O fato de termos jogos comerciais auxiliando os alunos em sala ndo os fazem

ser jogos da categoria “educativos®, como o caso do SimCity, por exemplo, mas


http://www.escolagame.com.br/
http://assassinscreed.ubi.com/
http://baixargamesgratuitos.blogspot.com.br/2013/04/download-simcity-5-pc-limited-edition.html
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poderiamos nomea-los de educacionais neste contexto de escola, de sala de aula
especificamente. Porque apesar destas palavras parecerem sindnimas, como dito
antes, educativo e educacional, nesta proposta de conceitualizacdo adquirem outros
sentidos e vamos mostrar o porqué. A palavra “educativo” — adjetivo formado pelo
verbo educar + sufixo ivo — que significa modo de ser -, confere o sentido de:
modo de educar, de instruir alguém. Enquanto que a palavra educacional,
também adjetivo formado pelo substantivo educacdo + al, tem uma conotacéo
mais ampla que significa relativo a, por exemplo: pessoal — relativo a pessoas;
institucional — relativo & instituicdo; educacional — relativo & educacédo, sem focar no
modo como isso deve ser feito.

Dessa forma, um jogo tido como educativo tem por finalidade um modo de
instruir, de ensinar algo a alguém; enquanto que um jogo educacional ndo; ele nao
tem como papel ensinar alguma coisa, mas poderia ser utilizado para tal. Isso
justificaria os jogos que ndo sdo educativos nas salas de aulas, auxiliando nos
processos de aprendizagem dos alunos com mais engajamento, ludicidade e
motivacdo. Em suma, os jogos educacionais ndo teriam o papel de ensinar algum
conteldo especifico, enquanto o0s jogos educativos trazem essa premissa. Ha ainda
0s jogos conversacionais?* (figura 5) que promovem didlogos sobre os conceitos e
contelidos nas salas de aulas a partir de suas representa¢gées?. Um jogo pode ser
conversacional mesmo que educacional ou educativo, no caso, a classificacdo de
conversacional ndo é excludente pelo nosso entendimento. De qualquer forma, um
jogo para ser classificado como conversacional deve, no minimo, levar em
consideracao o usuario para conseguir provocar uma discussao para além da tela do
jogo. E essa consideracao pelo usuario envolve todas as caracteristicas que um jogo

deve ter para assim ser classificado.

24 Conhecemos este termo com o professor Luciano Meira e na leitura Re-Design narrativo — imers&o
tematica em jogos conversacionais

25 A OJE, Olimpiada de Jogos Digitais e Educacdo, uma Olimpiada de conhecimentos que utiliza
jogos em rede para a sua competicdo, utiliza o modelo de Jogos conversacionais em sua rede.
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Figura 16 - Imuno — mecéanica de tiro, mas
que se atira em virus e bactérias sem ensinar
0s conceitos representados
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Fonte: Joy Street

Estudos recentes tém sido feitos acerca dos jogos digitais com visdo mais
metodolégica do ponto de vista da producdo do game (MELO, 2012), ou que
ampliam a discusséo acerca da insercdo de muitos elementos novos nos games, a
exemplo, cinematogréaficos, comunicacionais (BRANCO, 2011), e isso amplia
bastante o nosso conhecimento sobre esse universo. No entanto tentamos realizar
uma fotografia, compor uma paisagem, que é vasta e que complementa 0 Nnosso
saber sobre o tema, mas sem lancar mao de estudos verticais das técnicas de
producéo dos jogos.

Nossa principal discussdo neste capitulo foi fazer uma breve retrospectiva
acerca dos jogos, que passou pela visdo mais filoséfica e conceitual até as
caracteristicas dos jogos digitais, bem como o seu surgimento, 0s principais géneros
e tipos. Propomos, também, neste capitulo, uma diferenciacdo entre os jogos digitais
educativos e educacionais, visando o nosso ponto focal de investigacao que € a
aprendizagem de estudantes do EF baseada em jogos digitais. E para comecarmos
a aprofundar essa gquestdo, passaremos ao proximo capitulo com a discusséo sobre

aprendizagem.
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3 APRENDIZAGEM - construcédo enveredada de saberes

Tudo o que somos e, tudo o que sabemos é resultante de uma caminhada, de
um processo, de uma construcdo. E muito significativo refletir que todas as
experiéncias que nds vivemos nos deixa alguma licdo, aprendemos com tudo e com
todos.

Vivemos para aprender e aprendemos para viver, para viver melhor — essa €
uma relacdo de méao dupla, mas tdo proxima, com particularidades tao especificas,
que ndo podemos confundir; principalmente quando falamos na aprendizagem
relacionada a saberes especificos e valorizados pela sociedade, como por exemplo,
0s saberes escolares em detrimento dos saberes populares. Ndo estamos iniciando
uma discussao ideoldgica, filoséfica ou antropolégica acerca do que seria mais
“importante”, até porque ndo chegariamos a uma verdade absoluta.

Pois, o aprender é flexivel, permite muitas significacdes, muitas formas e
todos os objetivos; a aprendizagem € um territério livre e jamais um processo
acabado. O estudante, antes de tudo, é um ser historicamente construido
(VIGOTSKY, 1991), devendo desenvolver hip6teses para estruturar seu raciocinio,
processo bem potencializado pelos games, no qual veremos adiante. Do mesmo
modo, a interacdo e a organizacao das situacdes de aprendizagem devem envolvé-
los em analises e reflexdes. Para abarcamos essa linha cognitiva de aprendizagem,
a sOcio-interacionista, faremos uma breve discussdo acerca das principais linhas
pedagodgicas, a fim de justificarmos o porqué que a escolha desta linha vem ser a
mais indicada para os estudos desta pesquisa; reiteramos que o estudo das outras
linhas, de qualquer forma, faz-se necessario, pois ainda nao temos visibilidade de
em qual das linhas 0 game em questao poderia ser “classificado”. E que a escolha
pela linha vigotskyana é bastante ideoldgica dos pressupostos da pesquisadora
enguanto educadora e desenvolvedora de jogos.

Em suma, a discussao que ora se inicia corrobora para o alcance do objetivo
geral desta pesquisa: como 0s jogos digitais contribuem com o processo de
aprendizagem de estudantes do EF.
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3.1 As Teorias na escola — breve entendimento acerca das teorias da psicologia

e suas aplicacdes a educacéo

Ha muitas linhas pedagdgicas direcionando as préticas didaticas no que diz
respeito as concepcgdes de ensino-aprendizagem, todas ancoradas em abordagens
tedricas relacionadas a psicologia da Educacéo; nossa discussao focara em trés
dessas linhas, por considerarmos que sdo as mais difundidas: uma tradicional,
calcada no Gestaltismo e no Behaviorismo, outra construtivista, com base na
psicogenética de Piaget e a terceira, a qual aderimos na pesquisa como marco
tedrico, a sécio-interacionista, abarcada em Vigotsky.

As concepcdes de conhecimento, ensino/aprendizagem, papel do professor e
do aluno, bem como as atividades didaticas e o tratamento do erro sédo bem distintas
entre essas trés linhas pedagodgicas. Tentaremos situar essas concepgdes para
fazer as devidas relagcbes com o0 nosso objeto de estudo, os games, e com a
situacdo da sala de aula em que os alunos estaréo interagindo tanto com os games,

guanto com o professor e entre eles mesmos.

3.1.1 A Gestalt e 0 Behaviorismo — alicerces de uma pedagogia tradicional

A psicologia de Gestalt e o Behaviorismo sdo as principais correntes de
pensamento que ancoram a linha pedagogica tradicional. Estudando um dos
principais nomes da Gestalt — Kohler (1978) e do Behaviorismo — Skinner (2003)
chegamos a conclusdo que essas correntes influenciam de formas distintas a linha
pedagogica tradicional, pois elas tém raizes epistemologicas completamente
diferentes, praticamente opostas. E nos perguntamos como podem ser téo
diferentes e confluirem para os mesmos resultados, ja que conseguimos enxergar
gue o resultado da influéncia de ambas é similar; ou quando ndo, conseguimos
enxergar que ha uma “mistura“ delas nas praticas didaticas. E podemos confirmar

nas palavras de Giusta (2013):

“(...) referidas praticas se debatem entre as duas concepcdes de
aprendizagem apresentadas, sendo muitas vezes, dificil identificar se o
ensino esta fundado em uma teoria ou noutra. A razao disso nos parece
obvia: ambas as abordagens conduzem ao mesmo resultado e as praticas
pedagodgicas equivalentes® (p. 25).
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O behaviorismo tem em Pavlov e Watson (conhecido nesta pesquisa através
dos estudos apresentados por Vigotsky) suas primeiras associacdes, mas é com
Skinner (2003) que o Behaviorismo ascende na educacdo. Para essa corrente, 0o
pensamento é algo objetivo, ou ao menos se entende desta forma por ser a unica
possivel de se observar; a aprendizagem é operacionalizada e medida com o
desempenho da atividade aprendida e confunde o conhecimento adquirido com o
processo de aprendizagem e a resposta com base no conhecimento adquirido
(BRITO; GARCIA, 2005). No behaviorismo, leva-se o aluno a apresentar respostas
certas, obter notas altas e repetir o que o professor ensina.

E fato que para a linha da pedagogia tradicional, o ensino é supervalorizado,
pois através dele transmitem-se as informacfes, quase sempre, pela exposicao
verbal e pela pratica de exercicios; a (re)passagem de conteudos faz parte deste
processo de ensino, que visa a preparacao moral e intelectual de um determinado
modelo, moldando os comportamentos dos alunos. Toda esta pratica sempre foi
valorizada e ainda perdura hoje, ndo estamos dizendo que ela ndo funciona, mas
nao ha como negar que ela subestima a capacidade intelectual do individuo em
favor apenas da memorizacdo, muito importante para o processo de aprendizagem,
mas ndo podemos achar que a aprendizagem € limitada apenas aos processos de
memoria.

Para essa corrente, o conhecimento € resultado de uma ampla carga de
informacdes, sistematizadas pelo professor e consolidada pelos estudantes; é uma
das principais cristalizacbes da escola. O aluno, para essa pedagogia, é visto como
mero receptor de informacdes, ja que é considerado um ser sem experiéncia.

Isso pode ser justificado com base em que, para o Behaviorismo, o0s
processos internos — que nao podem ser medidos — s&o reduzidos ou mensurados
como padrées de comportamento, e estes sdo gerados a partir dos estimulos-
respostas; conseguimos ver como isso reverbera na forma de como a aprendizagem
do aluno, na linha tradicional, pode ser, simplesmente, reduzida ou medida por uma
nota alta. E essa nota seria, para o Behaviorismo, o reforco positivo; o problema
disso € que muito “se estuda” para ter apenas essa recompensa (a nota), sem se
importar com todo caminho percorrido.

Uma “causa“ vem a ser uma mudanga em uma variavel “independente”, e

um “efeito” uma mudanga em uma variavel “dependente®. A antiga relagao
de causa e efeito transforma-se em uma relagéo funcional. (...) Descobrindo
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e analisando essas causas poderemos prever 0 comportamento;
poderemos controlar o comportamento na medida que 0 possamos
manipular (SKINNER, 2003, p. 24).

Para Skinner (2003), estimulo — resposta — reforgco € o trio necessario, ou
como o proprio Skinner diz, € a triplice contingéncia e esta imbricada de
significacdes entre si, que possibilita o controle pratico do comportamento.

E, como um todo, a busca pela ciéncia do comportamento, dos fenémenos
controlados e observaveis. E que por isso, 0 Behaviorismo é colocado, para muitos

autores, como materialista:

A meta do behaviorismo sempre foi a construcdo de uma psicologia
“cientifica”, livre da introspecgéo e fundada numa metodologia “materialista”
que lhe garantisse a objetividade das ciéncias da natureza. A objetividade
perseguida pelo behaviorismo é a mesma do positivismo em geral e, por
isso, termos como consciéncia, inconsciente e similares banidos da
linguagem psicolégica. A Psicologia vem definida como a “ciéncia do
comportamento” (observavel) e o comportamento é entendido como produto
das pressdes do ambiente, significando o conjunto de reacfes a estimulos,
reacdes essas que podem ser medidas, previstas e controladas.

Nessa via de interpretacdo, ganha sentido a definicdo de aprendizagem
como “mudanga de comportamento resultante do treino ou da experiéncia”
(GIUSTA, 2013, p. 22).

Entdo, retomando o que pontuamos anteriormente: que o Behaviorismo difere
do Gestaltismo, mas confluem para os mesmos resultados na educacéo: a comecgar,
para os gestaltistas, o pensamento era um fenbmeno produtivo e inédito, no qual a
solucdo de um problema é encontrada quando, de forma subita, eu disse subita, se
produz uma reestruturacdo da percepcédo, de modo que a relagcdo entre os
elementos adquire novos significados em funcdo da nova percepc¢éo da totalidade
através de insights?® (KOHLER, 1978). Ou seja, privilegia a razdo e as estruturas
pré-formadas do sujeito. Com isso, a experiéncia também é deixada de lado e o
conhecimento é visto como inerente ao ser humano, independente da experiéncia
vivida.

Giusta (2013) muito nos elucida acerca dessas diferenciagdes entre o
Gestaltismo e o Behaviorismo, quando nos aponta que “se a unilateralidade do
positivismo consiste em desprezar a acdo do sujeito sobre o objeto, a do

racionalismo consiste em desprezar a agédo do objeto sobre o sujeito” (p.24). Para

% |nsight, para os gestaltistas, “se refere a quando se toma consciéncia de uma relagédo, qualquer
relacéo, ela ndo é experimentada como fato em si mesmo, mas, antes, como algo que se conclui das
caracteristicas dos objetos que estao sendo considerados” (KOHLER, p. 154).
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iIsso ser verdade, tomamos o0 termo positivismo como sendo equivalente a
Behaviorismo e racionalismo como sendo equivalente ao Gestaltismo. Ademais,
pensando nos games, ndo conseguiriamos desprezar ambas as acdes: do sujeito
sobre o objeto (0 game) e o inverso, pois a acdo do sujeito num determinado objeto
€ modificadora do préprio sujeito. No entanto, ndo ¢é dificil encontrarmos
caracteristicas behavioristas nos games, tais como reforco positivo e negativo —
representados como bdnus, power ups, adversarios e perda de “vida” no jogo.
Entretanto, estas ja sédo praticas cristalizadas como sendo de game design?’ e além
dessas, que sdo praticas comuns a todos 0s jogos, encontramos nos jogos digitais
do tipo educativo uma maior frequéncia de outras caracteristicas behaviorista, com
isso as possibilidades de aprendizagem em jogos que seguem essa linha séo
reduzidas, pois se limitam a repeticdo instrucional da maquina, gerando uma
resposta certa que equivale a uma resposta quase automatica.

No Gestaltismo, entre os muitos tedricos destaca-se Kohler (1978), que
claramente focou suas pesquisas nos processos intelectuais perceptivos por achar
gue em nenhum outro campo da psicologia os fatos seriam tdo acessiveis a
observacdo. Parece-nos que a aprendizagem, para 0s gestaltistas, equivale a
percepcgdo, especificamente a visual; ndo € a toa que a Teoria de Gestalt € muito
estudada em cursos de artes visuais, design, além, claro, da psicologia; e também
nos explica muito sobre o significado da prépria palavra Gestalt, que tem origem
alemd e remete a totalidade da forma.

A Gestalt valoriza apenas os aspectos fisiol6gicos, e com isso, 0s aspectos
gue ndo tenham dependéncia de nenhum fator externo, como a sociedade e a
cultura, por exemplo.

De toda forma, percebemos a inadequacédo da linha pedagdégica tradicional
para o estudo de nossos sujeitos e de nosso objeto de pesquisa. Visto que a
complexidade dos processos de aprendizagem, do mais simples ao mais sofisticado,
nao pode ser sempre observavel e nem pode ser reduzida a comportamentos, assim
como ndo pode desvalorizar a experiéncia, individual ou em grupo, ou reduzi-la a
percepcdo. Quanto aos games, percebemos que esta teoria, a da Gestalt, também

reverbera nas praticas de game design no que diz repeito a interface grafica e as

27 O termo Game Design, especifico da area de producio de jogos digitais, tem amplas descricdes;
genericamente seria 0 processo de definicdo da mecanica do jogo, assim como suas regras,
disputas, pontuagéo, fases, obstaculos etc., enfim toda “arquitetura” do jogo.
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acOes que os usuarios podem fazer no jogo; claro que se limitando, muitas vezes, ao
processo de percepcdo. E um bom jogo que vislumbre auxiliar aos estudantes em

sala de aula ndo pode ser limitado neste sentido.

3.1.2 Construtivismo — a psicogenética de Piaget a favor de uma pedagogia de

descobertas

Sequencialmente, em contraposicdo ao behaviorismo, cresce 0
construtivismo, ancorado na psicogenética de Jean Piaget, que assim como nas
escolas literarias (um movimento vem contrario ao antecessor), traz
conceitualizacfes totalmente opostas ao seu antecessor, pois o0 aluno, para a linha
pedagdgica construtivista, deve ser questionador e criador e se forma a medida que
suas estruturas mentais vdo amadurecendo.

Piaget busca uma teoria para explicar o desenvolvimento e a formacao do
conhecimento através de um processo de equilibracdo. Nao através de uma
estrutura generalizada como posta pela gestalt. Sua teoria tece um processo que

conduz a estados de equilibrio a partir de desequilibrios.

Todo esquema de assimilacdo tende a alimentar-se, isto &, incorporar
elementos que |he sdo exteriores e compativeis com sua natureza. (...)
Todo esquema de assimilacdo é obrigado a se acomodar aos elementos
gue assimila, isto €, a se modificar em funcdo de suas particularidades, mas
sem com isso, perder sua continuidade (portanto, seu fechamento enquanto
ciclo de processos interdependentes), nem seus poderes anteriores de
assimilacdo. Este segundo postulado (ja valido no plano biolégico com a
formacdo dos acomodados fenotipicos) afirma a necessidade de um
equilibrio entre a assimilagédo e a acomodacao. (PIAGET, 1976, p.14).

Piaget apresenta sua epistemologia genética em meio a uma forte adeséo a
teoria Behaviorista, que como vimos a aprendizagem era baseada em tarefas
(estimulos e repeticdes). Seu intuito, no entanto, ndo foi propor uma teoria voltada a
educacdo, mas seus pensamentos alicercaram muitas teorias seguintes e
nortearam, como ainda norteiam, muitas a¢des educativas.

Essa singularidade entre a educacéao e a contribuicéo tedrica de Piaget da-se,
principalmente, porque a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, este Ultimo
como foco das pesquisas dele, é indissociavel, por isso temos tantos efeitos desta

teoria no campo educacional.
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De modo geral, toda evolucao biolégica e com ela a das fun¢des cognitivas,
que dela precede, de inicio dominada pelas permanentes necessidades de
um equilibrio entre o organismo e 0 meio exterior (ou entre os sujeitos e
objetos), caracteriza-se por uma autonomia crescente do organismo ou do
sujeito em sua auto-organizacédo, logo por uma equilibracdo cada vez mais
interiorizada e, a esse respeito, a substituicdo dos processos exdgenos por
mecanismos enddgenos, de que sdo testemunhas as fenocépias assim
como todo o desenvolvimento cognitivo reexaminado nesta obra,
desempenha um papel fundamental. (PIAGET, 1976, p. 175).

Piaget lancou sua teoria do conhecimento com base no estudo da génese e
no desenvolvimento humano. Ele propunha estagios de desenvolvimento cognitivo
entre as criancas de diversas faixas etarias e ndo como se dava a aprendizagem. O
objetivo da teoria piagetiana, metaforicamente falando, era explicar, além de como
entendemos o mundo, como muda 0 nosso conhecimento a respeito desse mundo.
E os esquemas que formamos e reformamos a todo instante por desequilibrio e
reequilibrio. Piaget trouxe o conceito de esquemas, de assimilacdo, acomodacédo e
equilibracéo e isso impulsionou a psicologia cognitiva, pois foi um salto qualitativo no
gue diz respeito aos processos de aprendizagem, mesmo sem ter esse foco.

Diante da importancia desta teoria, percebemos que o papel do professor
neste contexto é outro, o de facilitador da aprendizagem dos estudantes; ele deve
encorajar e aceitar a autonomia e as iniciativas dos estudantes, criando e
provocando situacfes para que eles possam ter condicbes de gerar seus proprios
conhecimentos. O termo facilitador na teoria piagetiana, € porque as criangas
aprendem sozinhas por meio de descobertas a partir de seus estagios de
maturacao.

Com base nos estagios de maturidade propostos por Piaget, o professor
deveria direcionar atividades de acordo com o “nivel” do aluno. Para esta linha, os
conhecimentos séo elaborados espontaneamente pela crian¢a, dependo justamente
do seu estagio de desenvolvimento, e construido pelo préprio sujeito na interagdo
com o objeto de estudo, ou seja, essa relagdo, sujeito e objeto de estudo, é bem
privilegiada. Assim sendo, o aluno deve refletir sobre suas experiéncias e
estabelecer estratégias de resolucdo das situacdes e sO 0 conseguird se suas
estruturas estivem “maduras” para a resolucéo de tal problema. E o ensino, enfim, é
visto como um processo estabelecido por meios de estagios de ensino-
aprendizagem e n&o mais como um “toma la da ca”.

N&o dizemos com isso, que a linha behaviorista deixou de existir para dar

lugar a construtivista, que tudo mudou simplesmente, reiteramos que elas se opdem,
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mas nao se sobrepbem. Elas coexistem, com adeptos fervorosos de uma e
descrentes da outra, e vice-versa, ha também aqueles que as misturam e criam a
sua “propria” pedagogia da maneira que melhor lhe convém e que se adaptam aos
varios contextos educacionais do pais. Falamos isso com base na experiéncia da
sala de aula, quando observamos que propostas pedagodgicas ditas como
construtivistas, na préatica, ainda realizam atividades condizentes com a linha
tradicional. Deixamos claro, também, que quando nos referimos as linhas
pedagdgicas em meio as teorias de aprendizagem, ndo as utilizamos como
sinbnimos e nem com a conotacdo de redugcdo das teorias da psicologia da
aprendizagem, o que queremos dizer é que as linhas pedagdgicas sao frutos dessas
teorias.

Estando isso claro, apesar de toda contribuicdo teérica de Piaget, ela ainda
ndo embasa nossa pesquisa, pois seu foco claramente esta na adaptacdo dos
organismos ao meio, na adaptacdo biologica e intelectual; ndo leva em conta a

interacdo social e o contexto de aprendizagem.

Em todos os seus escritos, Piaget enfatizou a interagdo entre o meio
ambiente e o individuo; porém, uma analise mais cuidadosa a respeito
dessa interacao permite verificar que a énfase é colocada no organismo, no
sujeito, no endbégeno e é a partir dai que o conhecimento é construido
(BRITO; GARCIA, 2005, p. 39).

Abstraindo a influéncia desta teoria num game, tendo em vista que Piaget
(1990) também estudou a formacgédo do simbolo na criancga, incluindo o jogo e suas
representacdes, um game apresentar-se-ia tanto na forma de uma ampliacdo da
funcdo de assimilacdo, quanto gerando desequilibrios, para que pudessem ser
acomodados. O jogo, enquanto simbolo, seria uma ponte, pois entre a imagem do
préprio jogo, No NOSSO caso a representacao visual do jogo, e o que ele de fato pode
representar, existe uma conexao, ndo imposta por convencao social, mas sentida
diretamente pelo pensamento individual do sujeito (PIAGET, 1990). Um game, nesta
perspectiva, deveria propor experimentacdes que levassem aos individuos

representacoes.
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3.1.3 O socio interacionismo — Vigotsky e a aprendizagem como processo

social

Em conseguinte, chegamos a terceira linha pedagogica de nossa discussao, a
sécio-interacionista, baseada nos postulados de Vigotsky. Para este, é através de
seu desenvolvimento histérico que o homem cria a linguagem, as complexas formas
de relagbes sociais, as convencOes -culturais, os produtos materiais e o0
conhecimento (BRITO; GARCIA; 2005). Ja a partir de tais escritos, percebemos
palavras-chaves emergirem: o desenvolvimento histérico e as relagbes sociais; ou
seja, sao fatores ndo antes levados em consideracdo, mas que sédo de fundamental
importancia, pois privilegiam a interacdo para além de um dado objeto de estudo,
entre os pares e leva em consideracdo as relacbes afetivas envolvidas na
construcdo do conhecimento.

Pozo (1998) discute a teoria Vigotskyana por varios angulos, que vai da
psicologia da educacdo e suas instigantes e reveladoras relacbes entre
aprendizagem e desenvolvimento, e € justamente a questdo da mediacdo que a
diferencia, pois coloca pessoas como o centro da interacdo entre criancas e objetos
- clara diferenca da teoria piagetiana®®; para Vigotsky, os instrumentos de mediacéo
sao frutos da cultura e proporcionados pelo meio social, isso também é discutido por
Lalueza et al (2010) nas questdes da tecnologia da informacdo e comunicacdo nos
processos de desenvolvimento:

Cultura e cognicdo estariam, entdo, mutuamente constituidas por meio das
atividades concretas que sao realizadas na vida diaria. Por outro lado, toda
atividade humana é mediada pelo uso de ferramentas de maneira que o

desenvolvimento é, em grande medida, a apropriacdo das ferramentas
(materiais e simbdlicas) do nicho cultural que a crianca opera (p.47).

Exatamente a relacéo estreita que procuramos entre artefatos digitais, cultura,
aprendizagem e seres humanos, que tanto produzem esses artefatos, quanto séo
produtos e produtores de cultura e mais que qualquer coisa, sdo seres aprendentes.

As concepcdes pedagogicas embebidas desta teoria entendem que o

conhecimento é construido pela criangca em interacdo com o objeto de estudo, mas a

28 |sso € um ponto t&o forte, convergéncias e divergéncias entre as teorias de Piaget e Vigotsky, que
na 42 edi¢do do livro Pensamento e Linguagem (2008) de Vigotsky h&a um capitulo s6 para discutir as
discordancias e concordancias da teoria de Piaget.
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partir das relagdes que ela estabelece (entre seus pares e com o objeto), e leva em
consideracdo 0s conceitos e as vivéncias dos alunos a partir do universo histérico e
sociocultural.

Entendemos que € justamente a interacdo e a organizacdo estabelecida na
situacdo de aprendizagem que envolvem os estudantes em analises e reflexdes
fundamentais para a construgdo de conhecimento: “a aprendizagem humana
pressupbfem uma natureza social especifica e um processo do qual as criancas
penetram na vida intelectual daquelas que as cercam” (VIGOTSKY, p. 59). Reflexao
gue estamos construindo com os jogos digitais também.

Diante disso, reiteramos que qualquer situacdo de aprendizagem com a qual
a crianca se depara na escola tem sempre uma histdria prévia. Ora, com iSso
poderiamos pensar que entdo a escola seria uma redundancia ou apenas uma
formalizagcdo do que se aprende fora dela, no entanto a escola cria situagdes, ou
deveria, de desenvolvimento e aprimoramento que levam a experimentacdes
inteiramente validas, inclusive no campo da interacdo e da mediagcdo com seus
pares.

Chegamos assim a um dos pontos mais importantes da contribuicdo teorica
de Vigotsky, a Zona de Desenvolvimento Proximal, a ZDP. Esta discussdo, podemos
dizer pelo nosso entendimento, comeca bem antes na teorizacdo do processo de
desenvolvimento e aprendizagem, linhas tdo proximas, que se encontram no
caminho diversas vezes, mas com raizes e fins diferentes; faz-se necessério o
entendimento mais vertical destas questdes para que a pesquisa consiga de fato
levantar aspectos importantes para a educacéao.

A questdo do desenvolvimento infantii estd muito associada ao

desenvolvimento da fala, que por sua vez esta associada ao pensamento.

O balbucio e o choro da crianca, mesmo suas primeiras palavras, sao
claramente estagios do desenvolvimento que ndo tém nenhuma relacéo
com a evolucdo do pensamento. Essas manifestacdes geralmente tém sido
consideradas uma forma de comportamento predominantemente
emocional.

Pesquisas recentes acerca das primeiras formas de comportamento da
crianca e das suas primeiras reacdes a voz humana mostraram que a
funcéo social da fala ja é aparente durante o primeiro ano, isto é, na fase
pré-intelectual do desenvolvimento da fala. Reacdes bastante definidas a
voz humana foram observadas ja no inicio da terceira semana de vida, e a
primeira reacdo especificamente social a voz, durante o segundo més.
Essas investigacBes também demonstraram que as risadas, 0s sons
inarticulados, os movimentos etc., sd4o meios de contato social a partir dos
primeiros meses de vida da crianca. Assim, as duas fun¢Bes da fala que
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observamos no desenvolvimento filogenético aparecem, e sao evidentes,
antes mesmo do primeiro ano de vida. Mas a descoberta mais importante é
gue, em certo momento, mais ou menos aos dois anos, as curvas da
evolucdo do pensamento e da fala, até entdo separadas, encontram-se
unem-se para iniciar uma nova forma de comportamento. (VIGOTSKY,
2008, p. 52).

Assim, a fala em sua primeira fase que era emocional-afetiva, passa para a
uma fase intelectual quando as linhas de desenvolvimento da fala e do pensamento

se encontram. E desse encontro que Vigotsky atribui o desenvolvimento intelectual:

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual,
que da origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e
abstrata, acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas
completamente independentes de desenvolvimento, convergem (2008,
p.21).

A partir de tais aspectos, percebemos que esta corrente de pensamento nos
elucida a medida que nos apresenta especificidades inteiramente humanas, como a
consciéncia e a linguagem, intrinsecas ao processo de aprendizagem, tirando este
da mera acumulacédo de reflexos e associacfes entre estimulos e respostas; e do
ponto de vista da nossa pesquisa, contribui no sentido de nos amparar no que se
refere a formacao de conceitos. Além de permitir que fagcamos uma relacao entre os
jogos digitais e o desenvolvimento da linguagem: num primeiro estagio, o game
estaria numa posicao de linguagem simbdlica, atuando como ponto importante para
o desenvolvimento da linguagem escrita nas criancas; passando adiante a atuar
como signo no desenvolvimento do pensamento.

Neste ponto, Pozo (2002) lamenta que Vigotsky ndo tenha tido tempo de
desenvolver suficientemente uma resposta a aprendizagem associativa, com 0s
processos mais complexos da aprendizagem por reestruturacdo, visto que o autor
almejava uma integralizacdo entre as varias correntes psicologicas, embora
considerasse insuficiente a aprendizagem por associacdo. E justamente entre o
estimulo e a resposta, praticamente o estabelecimento de um hiato, que se
concentram as principais contribuicbes dos estudos de Vigotsky as linhas
pedagogicas. Ele propés um primeiro ciclo de atividades, bem diferente do que hoje

conhecemos por Teoria da Atividade?®:

2 Hoje, um dos autores mais estudados em relagio a Teoria da Atividade € Alexei Leontiev. Para
alguns estudiosos, Leontiev faz parte da escola de Vigotsky, enquanto para outros ele estruturou algo
completamente diferente e constitui-se uma nova escola.
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Tabela 4 - O ciclo de atividades proposto por Vigotsky

Ferramenta

Resposta

Mediador

Signo

Fonte: Pozo(2002)

Vigotsky em sua obra A formacédo Social da Mente (1991) coloca que toda
forma elementar de comportamento pressupde uma reacao direta a uma situacao-
problema, no caso do quadro 5 Estimulo-Resposta, que ele representa por (S-R),
mas ele também diz que essa estrutura requer um elo intermediario justamente por
conta da fala, representada por ele neste processo como signos.

Ele, o signo, neste esquema também adquire a funcdo de estimulo, mas de
segunda ordem, isto porque mais que reforcar, ele cria uma nova relagéo entre o0 S-
R e também promove uma operacdo reversa. Assim, uma simples operacdo de
estimulo-resposta torna-se um esquema complexo e mediado. Confirmamos este

entendimento a partir de que

Os mediadores ndo sdo réplicas externas das associagbes Estimulo-
Resposta, nem um componente a mais das corretes associativas. Na
concepcao de Vigotsky, os mediadores sao instrumentos que transformam a
realidade em vez de imita-las. Sua funcdo nao é adaptar-se passivamente as
condicdes ambientais, mas modifica-las ativamente (POZO, 2002, p.194).

Assim, fica evidente que os conceitos de mediacéo e de uso de instrumentos
tornam-se mais claros a partir dessas prerrogativas; o estudo dessas especificidades
humanas era inevitavel, ndo se podia deixa-lo alheio a estudos mais profundos de
desenvolvimento e aprendizagem. Vigotsky considera que o homem né&o se limita a
responder aos estimulos, mas atua sobre eles, transformando-os. Isso & possivel
gracas a mediacdo - instrumentos que se interpdem entre o estimulo e a resposta

(quadro 5).
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A crianga, de fato, comeca a entender e a interagir mais e melhor com o seu
ambiente através da fala e isso produz novas relacées com esses ambientes, induz
a novas formas de comportamento e reflete no seu desenvolvimento; este € outro
ponto muito discutido por Vigotsky: o quanto a aprendizagem esta para 0
desenvolvimento e vice-versa. Outro ponto que fortemente nos faz refletir sobre a
teoria vigotskyana e os jogos digitais: o constante contato entre as criancas e 0S
games produz novas relacbes com os seus ambientes e induz a novas formas de
comportamento e isso refletiria no seu desenvolvimento? Temos por hipétese um
sim, do contrario, ndo caberia estudos acerca de jogos nesta perspectiva, mas nao
conseguimos estabelecer, ainda, em que medidas isso acontece.

Ainda na obra A Formacdo Social da Mente, Vigotsky nos apresenta trés
teorias que discutem a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento; ele rejeita as
trés e coloca que se os instrumentos mediadores, que sao externos, facilitam um
processo continuo de internalizacdo, e este por sua vez culmina no processo de
aprendizagem, o processo de aprendizagem sera iniciado sempre no externo, e
pelos elementos mediadores criaria-se um processo interno, que mais adiante se
transformam em desenvolvimento interno, ou seja, o vetor de desenvolvimento e de
aprendizagem iria desde o exterior do sujeito ao interior, seria um processo de
“‘internalizacao” ou transformacédo das acdes externas, sociais, em acdes internas,
psicoldgicas (POZO, 2002).

Isso nos faz pensar que quando uma situacdo-problema é dada a uma
crianga em idade escolar e esta ndo sabe ainda resolver sozinha, a interagdo com
alguém que a ajude faz toda diferenca e antecede um estagio (o de fazer sozinha)
como um “ensaio”, ou seja, o fazer sozinha alguma situacdo ou realizar a solucao
para um problema parece ser mais “facil” depois que a realizamos com ajuda. E dai
surge um termo tao evidenciado na contemporaneidade: o professor-mediador.

Outro fator importante para a nossa pesquisa é o fato de as contribuicdes da
ZDP estarem diretamentes ligadas ao processo escolar, ou seja, temos de fato uma
abordagem que pde os olhos em cima de escola, e a enxerga como ponto

importante no desenvolvimento das criangas.

Um fato empiricamente estabelecido e bem conhecido é que a
aprendizagem deve ser combinada de alguma maneira com o nivel de
desenvolvimento da crianca. Por exemplo, afirma-se que seria bom que se
iniciasse o ensino de leitura, escrita e aritmética numa faixa etaria
especifica. Entretanto, tem-se atentado para o fato de que ndo podemos
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limitar-nos meramente a determinacdo de niveis de desenvolvimento, se o
gue queremos € descobrir as relacdes reais entre o processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprendizagem.Temos que determinar
pelo menos dois niveis de desenvolvimento. O primeiro nivel pode ser
chamado de nivel de desenvolvimento real, isto €&, o nivel de
desenvolvimento das funcdes mentais da criangca que se estabeleceram
como resultado de certos ciclos de desenvolvimento j& completados.
Quando determinamos a idade mental de uma crianca usando testes,
estamos quase sempre tratando do nivel de desenvolvimento real. Nos
estudos do desenvolvimento mental das criancas, geralmente admite-se
gue sO € indicativo da capacidade mental das criancas aquilo que elas
conseguem fazer por si mesmas.Por outro lado, se a crianca resolve o
problema depois de fornecermos pistas ou mostrarmos como o problema
pode ser solucionado, ou se o professor inicia a solugcdo e a crianca a
completa, ou, ainda, se ela resolve o problema em colaboracdo com outras
criangas - em resumo, Se por pouco a crianga nao € capaz de resolver o
problema sozinha - a solugdo ndo é vista como um indicativo de seu
desenvolvimento mental. Esta "verdade" pertencia ao senso comum e era
por ele reforgada. Por mais de uma década, mesmo os pensadores mais
sagazes nunca questionaram esse fato;nunca consideraram a no¢ao de que
aquilo que a crianga consegue fazer com ajuda dos outros poderia ser, de
alguma maneira, muito mais indicativo de seu desenvolvimento mental do
gue aquilo que consegue fazer sozinha. (VIGOTSKY, 2008, p. 59).

Assim, evidenciamos, mais uma vez, a importancia da teoria vigotskyana na
presente pesquisa, pois enxergamos que um game, para esta perspectiva, agiria
diretamente na ZDP dos sujeitos como mediador, dando condicbes para que
determinados conceitos fossem refletidos a partir das atuacdes dos sujeitos no jogo.
Os jogos online multiplayer permitem interacdo entre os jogadores, atuando também
na ZDP, visto que consideramos que a aprendizagem se consolida através da

interag&o entre 0s sujeitos.

3.2 Eixos constitutivos da aprendizagem

Como nosso trabalho investiga a contribuicdo dos games no processo de
aprendizagem, nesta secdo, abordaremos o0s eixos que fazem parte do que
chamamos de aprendizagem — enquanto processo - e que sao foco desta pesquisa
(processos cognitivos, interacdo e a formacgao de conceitos), portanto, como ja dito,
nao pretendemos com isso reduzir a aprendizagem a apenas esses fatores, mas
enfatizamos que eles sdo muito importantes quando o aprendiz é posto como sujeito
principal de sua propria aprendizagem.

A eleicdo desses eixos — processos cognitivos, interacdo e formacdo de
conceitos — se deu na leitura exaustiva do nosso principal referencial tedrico

Vigotsky (1991; 2008; 2014), além das leituras, também exaustivas, das obras de
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Prensky (2006; 2012). Para Vigotsky (1991), os processos mentais superiores, ao
gual chamamos de cognicdo € construido e transformado ao longo do
desenvolvimento e da aprendizagem, enquanto que a interacdo também é fator
decisivo para o desenvolvimento e a aprendizagem dos sujeitos. J4 “a formacéo de
conceitos deve ser considerada como uma fungéo do crescimento social e cultural
global do adolescente, que afeta ndo apenas o conteudo, mas também o método do
seu raciocinio” (VIGOTSKY, 2008, p. 73).

Com isso, percebemos que esses eixos, que funcionam atrelados, sdo validos
para aprendizagem e buscamos entender se essa relagdo também se aplica aos
games, pois o0 usuario quando é posto como elemento central dentro do jogo, sua
experiéncia é valorizada e trilha toda expertise através de suas conquistas. Teriam,
entdo, os games alguma contribuicdo a dar nesse processo? E o que pretendemos
responder.

3.2.1 Processos Cognitivos

Uma das ferramentas mais estudada no que se refere ao impacto no
desenvolvimento cognitivo, social e emocional é o videogame (LALUEZA et al.,
2010). Como nossa pesquisa entende que a cultura é produto da sociedade, e que a
sociedade, além de produzir a cultura, também é influenciada por ela, os games
estariam entdo nessa via de mao dupla, tanto por desempenharem um papel nos
processos evolutivos, quanto por beberem nas atividades socioculturais,

constantemente em transformacéo, para acompanhar a evolucdo da sociedade.

A tecnologia é produto da cognicdo e sua producédo é um processo ciclico,
que se autoperpetua. A cognicdo inventa a tecnologia, a tecnologia
inventada amplifica a habilidade da cognicdo para inventar tecnologia
adicional, a qual amplifica, assim, a cognicdo...(NICKERSON apud
LALUEZA et al, 2010, p.49).

Para entender o que S&80 processos cognitivos, precisamos olhar mais
cuidadosamente para a psicologia cognitiva. Pois, a psicologia cognitiva €
praticamente um tratado entre a filosofia, a antropologia, a ciéncia e a sociedade,

gue foi influenciada, ao longo do tempo, pelas muitas correntes de pensamento



58

existentes. Robert Sternberg®® em seu “manual” da Psicologia Cognitiva (2000) diz
gue cognicdo é 0 que as pessoas pensam e que a psicologia cognitiva € 0s
cientistas pensarem a respeito de como as pessoas pensam. “A psicologia cognitiva
trata do modo como as pessoas percebem, aprendem, recordam e pensam sobre a
informacgdo” (STERNBERG, 2000, p. 22). Muitas aplicagfes a educacao surgem dos
estudos da psicologia, como vimos na abertura deste capitulo. Quanto aos
paradigmas epistemologicos da psicologia, ha basicamente duas bases, uma se
fundamenta na filosofia — e busca a compreensédo geral dos aspectos internos; e
outra que se fundamenta na fisiologia, que se baseia na observacao; estas, ainda,
revelam, ou dividem opinibes acerca de questionamentos importantes para a
psicologia cognitiva em geral, como por exemplo, se nossos conhecimentos sao
baseados nos aspectos internos — inatismo, ou se apoiam em fatores ambientais, ou
apenas na experiéncia — chamado de ambientalismo. E dessas duas bases surge a
psicologia moderna, que passa a incluir a dialética em seu processo constitutivo. E
assim surgem as principais correntes, como: estruturalismo, funcionalismo,
associacionismo, materialismo e dai por diante, como as que ja discutimos
brevemente, como o behaviorismo e os demais.

De qualquer forma, o foco principal deste estudo é o mapeamento de quais
processos cognitivos sdo mais utilizados pelos estudantes no momento do jogo do
gue no aprofundamento do processo em si. Compactuamos da ideia de que a
tecnologia aprimora e amplifica algumas de nossas habilidades enquanto seres
humanos (LALUEZA et al., 2010), tendo isso como premissa, 0 mapeamento dos
processos cognitivos nos fornecera indicios de melhoramento das nossas
capacidades, e consequentemente, pode favorecer o fortalecimento de nossas
habilidades.

Para Vigotsky (1991), os aspectos centrais da cognicao € a transformagéo de
um processo interpessoal (social) num processo intrapessoal®!, levando em conta os
estagios de internalizacdo e o papel dos aprendizes mais experientes, como
postulado em sua Teoria da Zona de Desenvolvimento Proximal, ZDP. Além disso,

Vigotsky relaciona em toda sua teoria a relagdo dos signos no desenvolvimento e

%0 Robert Sternberg é um psicélogo americano, graduado pela universidade de Yale e doutorado pela
Universidade de Stanford. E autor da Teoria Triarquica da Inteligéncia.

31 Entendemos que interpessoal é a relacdo gque o sujeito terA com outros sujeitos, ou seja, tem
carater puramente social; e a partir dessa relagdo social, 0o sujeito internaliza aspectos, e isso
caracteriza a intrapessoal , ou seja, 0 sujeito com ele mesmo.
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aprendizagem humana. Tendo isso, e buscando uma maior compreensao, cabe um
parénteses para explicar que o estudo de signos é feito pela Semidtica
(SANTAELLA, 1999). Entendemos, de forma geral, que a semidtica é a ciéncia geral
de todas as linguagens.

Entendido isso, Vigotsky (2000) nos aponta que a mediagcdo semidtica € o
motor do desenvolvimento, ou seja, que 0S processos cognitivos superiores Sao
mediados por signos e se caracterizam por permitirem seu acesso a consciéncia
(CARRETERO; CASTORINA; 2014). Em nossa pesquisa, 0S signos se constituem
como a representacéo dos games e todas as linguagens neles presentes.%?

Muitos pesquisadores, como Carretero e Castorina (2014), mencionados
acima, dedicam seus estudos para relacionar o desenvolvimento cognitivo a
educacao, e colocam que tal desenvolvimento é necessario para a aprendizagem de
conhecimentos em geral, tanto escolares como nao escolares. Levando em
consideracao 0s principais processos cognitivos pesquisados por esses autores e,
ainda, os principais processos descritos por Sternberg (2000) como sendo base do
estudo da psicologia cognitiva, tomamos, a priori, que 0S processos cognitivos
estudados serdo: Atencdo, Percepcdo, Memoria e Raciocinio.

Focaremos de que formas esses processos serdo ativados no momento do
jogo e mais do que isso, buscaremos a reflexdo de como esses processos
contribuem para a aprendizagem, pois sabemos, empiricamente, que 0S games
requerem muita atencao de seus jogadores, principalmente por serem dinamicos, e
gue a percepcao, por sua vez, esta em perceber os muitos elementos que
constituem o jogo; enquanto que a memaria funciona principalmente no sucesso ou
insucesso dos jogos, uma vez que uma decisdo, uma acdao ou um caminho tomado
errado no game, tem-se o “fracasso” — fonte muito rica para a aprendizagem — o0s
jogadores aprendem muito mais com 0s erros e sua memoéria é constantemente
ativada para néo repetir o0s mesmos erros. E o raciocinio porque os jogos pedem, a

todo instante, aces de seus jogadores dentro de um espaco curto de tempo.

A possibilidade de combinar elementos dos campos visuais presente e

%2 Essa seria uma discussdo a parte, com a leitura de Lucia Santaella (1999), descrita em nossas
referéncias, ela diz que: “E tal a distracdo que a aparente dominancia da lingua provoca em nés que,
na maior parte das vezes, ndo chegamos a tomar consciéncia de que nosso estar no mundo, como
individuos sociais que somos, € mediado por uma rede intricada e plural de linguagem (...) Através de
objetos, sons musicais, gestos, expressdes, cheiro e tato, através do olhar, do sentir e do apalpar.
Somos uma espécie animal tdo complexa quanto sdo complexas e plurais as linguagens que nos
constituem como seres simbdlicos, isto é, seres de linguagem” (p. 10).
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passado (por exemplo, o instrumento e 0 objeto-alvo) num Gnico campo de
atencdo leva, por sua vez, a reconstrucdo basica de uma outra fungdo
fundamental, a meméria. Através de formulacdes verbais de situacdes e
atividades passadas, a crianca liberta-se das limitagbes da lembranca
direta; ela sintetiza com sucesso, o passado e o presente de modo
conveniente a seus propdsitos. As mudangas que ocorrem na memdria séo
similares aquelas que ocorrem no campo perceptivo da crianga, onde os
centros de gravidade sao deslocados e as relagbes figura-fundo alteradas.
A memoéria da crianca ndao somente torna disponiveis fragmentos do
passado como, também, transforma-se num novo método de unir elementos
da experiéncia passada com o presente. (VIGOTSKY, 1991, p.29).

Faremos uma pequena discussdo tedrica acerca de cada um desses
processos para que no percurso metodolégico possamos investiga-los com mais

propriedade e saibamos a melhor forma de fazé-lo.

3.2.1.1 Atencao

A atencédo é o fenbmeno pelo qual processamos ativamente uma quantidade
limitada de informacdes do enorme montante de informacgdes disponiveis (Sternberg,
2000). A atencdo nos da mais possibilidades de responder a determinado estimulo
mais rapidamente e até mesmo mais corretamente.

Neste subitem, buscamos conceitualizar de forma mais ampla o processo de
atencdao, visto que este mesmo processo sera retomado na analise prévia do game
com o objetivo de mapeamento da atencdo e como isso contribui, (nossa hipotese),
para 0 processo maior que € a aprendizagem.

Percebemos no estudo dos processos cognitivos que todos eles estao
intimamente imbricados, muitas vezes, dificultando estabelecer o limite de até onde
vai um processo e onde se inicia 0 outro (ou ndo, as vezes a propria mente humana
prefere entender o mundo de forma dicotdmica, buscamos os entendimentos de
forma segmentada, e muitas vezes, isso é influéncia da estrutura escolar; enfim,
coloco aqui que a fluidez desses processos é muito interessante).

Sabemos gque 0s games prendem a atencdo dos jovens e criangcas muito mais
do que a maioria das aulas; entdo se as aulas abarcassem um pouco das
estratégias dos jogos para atrairem a atencdo dos estudantes o aproveitamento
seria no minimo mais interessante. Sternberg (2000) nos fornece um gréfico que
auxilia o entendimento do processo de atencdo e compreender minimamente sua

relacdo com outros processos:
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Tabela 5 - Atencéo

Sensacdes processos controlados

+ (incluindo a consciéncia)

Memorias Atencao: + Acles
+ processos automaticos

Processos de pensamento

Fonte: Sternberg (2000)

Segundo 0 mesmo autor, “a atencdo atua como um meio de focalizar
recursos mentais limitados sobre a informag&o e 0s processos cognitivos que S&o
mais evidentes em um dado momento” (p. 78). Por esse quadro podemos
compreender que a atencdo abre caminhos para outros processos, de modo que é
mais facil lembrarmos-nos de alguma informac&o que prestamos atencdo do que as
informagdes que simplesmente ignoramos.

A atencdo, mesmo em praticas didaticas muito tradicionais, € bastante
requerida nas salas de aula, seja para qualquer coisa: assistir a aula, fazer alguma
atividade, apresentar um trabalho etc. E assim também acontece nos games, a
atencao é a todo momento requerida, no entanto a carga informacional oferecida é
muito maior e atrai a atencdo dos seus usuarios por meios de muitos recursos, a
exemplo, os visuais.

Outro ponto que nos chama “a atencao” no quadro acima Sao 0S processos
controlados e os automaticos. A aprendizagem ocorre apenas por meio de
processos conscientes, que exigem um esforco consciente e algum nivel de
controle, entdo focaremos na atencdo dos processos controlados. J& que 0s
processos automaticos de atencao exigem pouco ou nenhum esforco, e até mesmo
nenhuma intencdo. (STERNBERG, 2000).

3.2.1.2 Percepcéo

Como dissemos antes, 0S processos cognitivos estdo entrelacados uns aos
outros, ficando dificil o estudo de um sem a observacdo de outro; este também é o
caso da percepgéo. Vejamos: percebemos o0 que nos chama a atengao ou o que nos
chama a atencéao se faz perceber? Dificil.

Na abordagem gestaltica, este € um processo comparado a prépria

aprendizagem, apesar de discordancias de outras teorias, essa abordagem ajudou
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bastante a compreensao deste processo em particular. “Por que tanto interesse

apenas pela percepcdo? Simplesmente porque, em nenhum outro campo da

Psicologia, os fatos sao tdo acessiveis a observacao“ (KOHLER, 1978).

Sternberg (2000) coloca que os principios gestalticos da percepc¢ao focalizam

0s aspectos de estimulos que influenciam este processo:

Tabela 6 - Seis principios gestalticos da percepgao

Principios gestalticos

Figura-fundo

Quando se percebe um campo visual, alguns
objetos (figuras) parecem proeminentes e
outros aspectos do campo recuam para 0
plano de fundo (fundo).

Proximidade Quando percebemos um arranjo de objetos,
tendemos a ver 0s objetos que estdo
mutuamente préximos como formando um
grupo.

Similaridade Tendemos a agrupar objetos com base em

sua similaridade.

Continuidade

Tendemos a perceber formas suavemente
harmoniosas ou continuas, em vez de formas
rompidas ou desarticuladas.

Acabamento Tendemos a acabar ou completar
perceptivamente 0s objetos que ndo estéo,
de fato, completos.

Simetria Tendemos a perceber os osbejos como

formadores de imagens especulares em torno
do seu centro.

Fonte: (STERNBERG, 2000, P. 122)

Ha outras abordagens para a percepg¢ao, Sternberg nos cita oito abordagens

diferentes apenas para 0 processo cognitivo da percepcao. Entretanto, € na

percepcao construtiva que conceituamos esse processo, pois ela define, a nosso

ver, de forma mais clara e alinhada a outros marcos tedricos desta pesquisa.

Na percepcao construtiva, o perceptor cria (constréi) uma compreensao
cognitiva (percepcao) de um estimulo, usando a informagédo sensorial como
fundamento para a estrutura, mas utilizando também outras fontes de
informacgéo para construir a percepg¢ao. (...) durante a percep¢éo fazemos e
testamos rapidamente varias hipoteses relativas aos perceptos, baseados
no que sentimos, no que sabemos e no que podemos inferir (utilizando
processos cognitivos de alto nivel). (STERNBERG, 2000, p. 123).

Desta forma, tornamos a dizer que na secdo de andlise prévia, esses

processos serdo retomados para melhor explicar como a percepgcao auxilia o

processo de aprendizagem, bem como os games ajudam no desenvolvimento da

percepcdo. Ademais, a percepg¢do da o start a muitos outros processos cognitivos;
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por exemplo quando vocé percebe uma situacao ja conhecida, essa “aprendizagem”
anterior Ihe da diversas informacdes através da memoria e com issoO geram-se
muitos pontos de atencdo; enfim, percebemos ndo s6 o que nos rodeia, as

percepcdes também sdo internas ao ser humano, com as expectativas, por exemplo.

3.2.1.3 Membéria

Quando fazemos perguntas do tipo: onde vocé estava no dia 25 de julho de
2009? Queremos que vocé acesse sua memobria e busque esta informacéo.
Sternberg (2000) define memadria como o “meio pelo qual se recorre as experiéncias
passadas a fim de usar essas informacdes no presente” (p. 204). JA Madruga,

Martinez e Chaves (2014) definem memaoria como sendo:

Memd@ria € um componente basico da cognicdo que permite ao individuo
interagir com o meio e que embasa 0s demais processos cognitivos:
armazenamos em nossa memoria as imagens que recebemos, as novas
informagBes aprendidas recentemente e, além disso, utilizamos nossos
conhecimentos prévios para compreender novos conceitos, bem como para
resolver problemas e raciocinar (p. 41).

Compactuamos com as duas definicbes, uma como sendo mais geral e a
outra mais relacionada ao processo e sua funcéo. Por isso que compreendemos a
memodria como fundamental ao processo de aprendizagem; falamos aqui da
memaoria como processo dindmico que envolve outros processos como atencédo, por
exemplo. Com isso, reiteramos mais uma vez COMO €eSSesS Pprocessos Sao
indissociaveis e que descrevé-los e pesquisa-los ndo os compartimentaliza, pois a
visdo e a compreensdo continuam sendo feita do todo, mas faz-se necessaria o
entendimento de suas partes.

Ha diversas categorias de memoarias, as quais a psicologia cognitiva também
se debruca, e muito termos ficaram conhecidos na educagdo, como: memoria
primaria e secundaria; memoria de curto e longo prazo; que na verdade se referem
as mesmas coisas. Nas ciéncias cognitivas ha o estudo de outros tipos de memodria,
como a memoria de trabalho, memadria operacional, memoria senséria visual e a
memoria semantica, por exemplo, e que todas sdo importantes para 0S processos

cognitivos.
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A memoria de curto prazo ou operacional esta diretamente ligada ao processo
da atencao, justamente pela capacidade que o individuo tem de guardar uma grande
carga de informacdo rapidamente e reproduzi-la em seguida (CARRETERO;
CASTORINA; 2014). Na educacdo, a memoéria de longo prazo sempre foi mais
exaltada, pois, de certa forma, nos diz acerca do acumulo de conhecimentos;
enguanto que a de curto prazo sempre foi ligada a famosa “decoreba”. Mas néo
podemos com isso tornar a valorizar, na educacéo, 0s processos de memdria em
relacdo aos outros processos. Sabemos que ela € importante, mas a aprendizagem

nao é, de longe, reduzida a memoaria.

3.2.1.4 Raciocinio

Quando falamos em jogo ou quando falamos em matematica, uma das
palavras-chave € o raciocinio. No jogo, o raciocinio esta intimamente ligado a
tomada de decisdo, a estratégia; na matematica, o raciocinio esta mais atrelado a
logica. Pensamos que o raciocinio ajuda no desenvolvimento de estratégias e na
criacdo de hipoteses, e permitem ampliar o leque de conhecimentos e descobertas.
Os games propiciam um excelente campo para que tais pontos sejam testados,
comprovados ou modificados.

Como todos 0s processos cognitivos que trouxemos para este estudo, o
raciocinio esta imbricado aos outros processos, ou seja, para que se desenvolvam
estratégias, € necessaria a atencdo, a percep¢do de elementos, ativa-se a memoria
para saber o que se pode fazer com tais elementos para poder, entdo, pensar e agir
no jogo. Percebemos que séo processos intimamente relacionados, ndo estaticos.

Sternberg (2000) define raciocinio como “processo cognitivo pelo qual uma
pessoa pode inferir uma conclusdo, a partir de um grupo de evidéncias ou de
declaracdes de principios” (p. 368).

O processo de raciocinio é equiparado ao pensamento humano, tendo muitas
formas de o fazé-lo, quero dizer que ha muitas categorizagdes do proprio raciocinio;
esperamos na analise prévia do game dar mais profundidade e aplicabilidade a este

processo de modo que nos permita sua compreensao numa maior esfera.
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3.2.2 Interacao

Palavra bastante utilizada na contemporaneidade, a interacdo esta
culturalmente ligada a sociedade conectada, situada em redes colaborativas; no
entanto o conceito de interagdo para esta pesquisa esta calcado na interacao social
entre os sujeitos, dentro da sala de aula, na utilizagdo de um game, o Combus da
plataforma Plinks. Visto que um dos aspectos mais importantes da interacao social é
justamente provocar uma modificagdo nos sujeitos envolvidos numa dada situacao,
nossa pesquisa vislumbra a categorizacdo das interacdes ocorridas entre 0s sujeitos
gue compdem a sala durante a utilizacdo do jogo para poder analisar de que forma o
game favorece a interacdo social entre os estudantes e o professor; pois
entendemos que a interagdo social, assim como a mediacdo, favorece a
aprendizagem. Neste momento, pensamos que héa varias formas de jogar: sozinho,
em conjunto com colegas ou com alguém nos ensinando; seria nesta perspectiva
gue analisariamos as interacdes.

Para Vigotsky, aquilo que as criancas conseguem fazer com a ajuda de outras
criangas ou mesmo do professor € muito mais indicativo de seu desenvolvimento
mental do que o que ndo consegue fazer sozinha. Ou seja, é por meio da interagédo

gue também ocorre a mediacao.

Quando se demonstrou que a capacidade de criangas com iguais niveis de
desenvolvimento mental, para aprender sob a orientagdo de um professor,
variava enormemente, tornou-se evidente que aquelas crian¢as ndo tinham
a mesma idade mental e que o curso subsequente de seu aprendizado
seria, obviamente, diferente. Essa diferencga entre doze e oito ou entre nove
e oito, € 0 que nés chamamos a zona de desenvolvimento proximal. Ela é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugéo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKY, 1991, p 59).

A essa orientacdo a qual Vigotsky se refere (de um adulto ou de
companheiros mais capazes) chamamos de mediagéo, e esta por sua vez ocorre a
partir da interacao. Claro que neste caso, a interagdo ocorreu entre pessoas e com
finalidades colaborativas e sabemos que nem toda interacdo tem essa finalidade.
Interagimos com o outro pelos mais diversos motivos, e interagimos com

computadores também. Por isso, € muito comum confundir os termos interagdo e
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interatividade; em estudos anteriores (ALEXANDRE, 2011)33, fizemos a distingcdo
entre o significado de interacdo e interatividade. Sendo a interatividade um conceito
mais recente que o da interacdo; Marcos Silva (1998) nos diz que o termo
interatividade geralmente é ligado a tecnologia, ainda mais que o termo permite a
um dado usuario algum nivel de participacdo. Ja para Vigotsky (1991) os
instrumentos, como 0s signos, por exemplo, e em NOSSO caso, 0S games, S&o
mediadores na interacdo homem-ambiente, em nosso caso, poderia ser homem-
maquina.

Os sistemas de signos (a linguagem, a escrita, o sistema de ndmeros),

assim como o sistema de instrumentos, sdo criados pelas sociedades ao

longo do curso da histéria humana e mudam a forma social e o nivel de seu
desenvolvimento cultural. (VIGOTSKY, 1991, p. 11).

Mas consideraremos que a interagcdo ocorre apenas entre sujeitos, sendo a
relacdo homem-maquina interatividade. A interacdo pode ser alterada pela
mediagdo, para explicar essa afirmativa melhor, tomemos como exemplo a
linguagem, tdo evidenciada por Vigotsky: se a linguagem age como mediadora entre
0 estimulo e a resposta e ndo altera concretamente o estimulo, mas age sobre a
pessoa que recebeu o estimulo, afetando diretamente sua resposta, modifica,
também a interacdo desta pessoa com o estimulo, que pode ser um objeto por
exemplo.

Mas cremos, também que age na modificagcdo da interacdo com a propria

linguagem mediadora:

O sistema de sinais utilizados com maior frequéncia é a linguagem falada,
porém existem muitos outros sistemas simbolicos que nos permitem atuar
sobre a realidade (por exemplo, os sistemas de medicdo, a cronologia ou a
aritmética, o sistema de leitura-escrita, etc.). Porém, ao contrario das
ferramentas, o sinal ndo modifica materialmente o estimulo, mas modifica a
pessoa que o utiliza como mediador e, definitivamente, atua sobre a
interacdo dessa pessoa com seu meio (POZO, 2002, p. 195).

Apesar de parecer bastante complexo o entendimento acerca de como a
interacdo age sobre nds, entendemos que a interagdo € o movimento que “da liga” a
todos os outros, ou seja, se houve mediagdo de um professor para um estudante,

deu-se a partir de interacdo; se houve aprendizagem nas relacdes da sala de aula,

33 Artigo publicado em < http://www.hipertextus.net/volume7/04-Hipertextus-Vol7-Carla_Alexandre-
Flavia Peres.pdf> resultado da especializagdo em Informatica aplicada a educacao sob a orientagéo
da Prof2. Dr2. Flavia Peres.
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também ocorreu pela interacéo entre os pares, ou seja, todas as ac¢des sociais entre
sujeitos sO podem ser concretizadas a partir de uma interacédo. Ela é o meio pelo
gual os sentimentos podem ser demonstrados, a mediagdo concretizada. Por isso
gue a interacdo € parte constitutiva deste estudo, pois através dela poderemos
observar as vérias coisas que acontecem na utilizagdo dos jogos.

Para o desenvolvimento humano, para a aquisicdo de conceitos, segundo
Vigotsky, é necessario o0 estabelecimento de interacdo; pois € através desta que
aprimoramos a estruturas mentais complexas ja existentes através do processo de
aprendizagem. Como ja enfatizamos, este € um dos motivos para a escolha desta
linha de desenvolvimento: a interacdo social como fator decisivo no crescimento
humano. Percebemos que o uso das tecnologias, em geral, amplificam as interacdes
entre sujeitos, pois além da fala, as TIC permitem a utilizagdo de outros meios e
outros formatos de interagdo. Neste sentido, reconhecer a importancia do fator
interacional € também reconhecer a importancia dos processos de aprendizagem, e
por consequéncia atentar para estudos que visualizam as TIC como facilitadoras
deste processo, visto que estas tém enorme poténcial para o estabelecimento de

processos interativos.

3.2.3 Formacéao de conceitos

E muito comum encontrarmos pessoas, mesmo entre os educadores, que
atribuem aprendizagem a formac&o de conceitos; sabemos que a formacédo de
conceitos € bastante importante, mas ndo € o Unico aspecto que pode ser levado em
consideracao na aprendizagem do sujeito, € um de seus eixos constitutivos.

Em sua obra, Pensamento e Linguagem (2008), Vigotsky traz um estudo
muito interessante sobre a formac&o de conceitos nas criancas, que vai desde o0s
métodos tradicionais de estudos dos conceitos e suas inadequacfes por
negligenciarem o papel desempenhado pela palavra na formacéo desses conceitos,
até a situacao experimental proposta por Ach que ja leva em consideracao que a
formacdo de conceitos ndo é uma formacdo isolada, e por conseguinte, 0 método
utilizado por ele, nomeado de método da dupla estimulacéo.

A formacgédo de conceitos é o resultado de uma atividade complexa, em que

todas as funcdes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o processo
ndo pode ser reduzido a associagdo, a aten¢do, a formacéo de imagens, a
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inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas s&o indispensaveis,
porém, insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como meio pelo qual
conduzimos as nossas operac¢des mentais (...) (VIGOTSKY, 2008, p. 72).

O autor descreve que a trajetoria para a formacdo de conceitos tem
basicamente trés fases, e cada uma com varios estagios. Ele faz o experimento com
criancas de varias idades, e com blocos de montar. Na primeira fase, ha uma
agregagdo desorganizada para dar solugdo a um dado problema; e essa
desorganizacgdo de coisas, um amontoado, como o préprio Vigotsky descreve, revela
gue a percepgao da crianga ainda nao consegue fazer relagdes: “na percepg¢ao, no
pensamento e na acao, a crianca tende a misturar os mais diferentes elementos em
uma imagem desarticulada, por forga de alguma impressao ocasional” (p. 74). Nesta
fase, ha trés estagios: no primeiro, essa formagéo “sem sentido” de varias coisas € a
manifestacdo da tentativa e do erro no desenvolvimento do pensamento.

Ou seja, 0 agrupamento ndo faz sentido, € criado ao acaso, e 0s objetos sao
acrescentados por tentativa e substituidos quando se percebe o erro. No estagio
seguinte, a composicdo do grupo se da pela organizacdo do campo visual da
crianga, ou seja, 0s objetos que estdo mais proximos formam o grupamento. No
ultimo estagio desta fase, os objetos sédo reagrupados, mas sem coeréncia ainda, ou
seja, as criancas terminam esta fase com a coeréncia incoerente.

A segunda fase, descrita por Vigotsky, € bem importante para a formacéo de
conceitos, pois se comega a ter pensamentos por complexos, como o autor intitulou.

E um nivel bem mais elevado que a fase anterior.

Nesse estagio de seu desenvolvimento, a crianca pensa, por assim dizer,
em termos de nomes de familias; o universo dos objetos isolados torna-se
organizado para ela pelo fato de tais objetos agruparem-se em “familias”
separadas, mutuamente relacionadas. Em um complexo, as ligacdes entre
seus componentes sdo concretas e factuais, e ndo abstratas e ldgicas, da
mesma forma que néo classificamos uma pessoa como membro da familia
Petrov por causa de qualquer relacdo logica entre ela e os outros
portadores do mesmo nome. (VIGOTSKY, 2008, p. 77).

Neste pensamento por complexo também ha varios estagios, esse descrito
acima é o primeiro estagio, nomeado de complexo do tipo associativo. No segundo
estagio, nomeado de complexos por cole¢Bes, as criangas agrupam 0s objetos com
base em caracteristicas que os fazem pertencer a um mesmo grupo, mas que, no

entanto, sao diferentes, ou mas do que isso, sdo complementares.
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Ou seja, € como se agrupassemos todos o0s itens necessarios para se vestir:
roupa intima, calca, camisa, meias, ténis. No estagio seguinte, nomeado de
complexo por cadeias, em que as criancas passam a fazer conexdes entre cada elo
da cadeia, o antecessor de alguma forma determina 0 que vem a seguir. H4 mais
dois estagios para a fase da formagdo do pensamento por complexos: complexo
difuso, em que as caracteristicas para a escolha dos elementos é difusa, segue
certa ordem entre as coisas, mas naturalmente se tornam vagos quando os objetos
fogem da realidade da crianca. O Ultimo estagio é o complexo de pseudoconceitos,
pois h4, de certa forma, uma generalizacdo na mente da crianga, embora seja bem

diferente do conceito real.

Os pseudoconceitos predominam sobre todos o0s outros complexos no
pensamento da crianca em idade pré-escolar, pela simples razdo de que na
vida real os complexos que correspondem ao significado das palavras ndo
sao desenvolvidos espontaneamente pela crianca: as linhas ao longo das
quais um complexo se desenvolve sdo predeterminadas pelo significado
que uma determinada palavra ja possui na linguagem dos adultos.
(VIGOTSKY, 2008, p. 84).

Entendemos que para saber a esséncia de como se da a formagcdo de um
conceito, faz-se necessario o estudo destes postulados, embora ndo iremos, nesta
pesquisa, identificar a mudanca no pensamento conceitual dos estudantes, mas
investigar, a partir da aprendizagem proposta pelo game do Plinks, se o game auxilia
0 processo de formacao de conceitos.

Dessa forma, seguimos apresentando de forma bastante sucinta a base
tedrica de Vigotsky acerca da formacéo de conceitos. Reiteramos que estudos mais
verticais devem ser feitos acerca desta teoria, mas entendemos que sua
apresentacao deve ser breve, devido aos objetivos da pesquisa, que ndo se atém
apenas aos processos de formacéo de conceito, e que de forma alguma a brevidade
agui apresentada representa o teor alcancado no presente estudo.

Assim, a terceira e ultima fase da formacao por conceitos é a de abstracao,
pois para 0 autor € necessario abstrair, isolar elementos e examina-los
separadamente da totalidade da qual fazem parte. Esta fase, assim como as outras,
€ composta por estagios. No primeiro, a crianga consegue agrupar 0os objetos com
um grau maximo de semelhanca; e no estagio seguinte ela consegue atribuir um
anico requisito para fazer tal agrupamento. A isso, Vigotsky chamou de conceitos

potenciais.
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Nos conceitos potenciais propriamente ditos, um traco abstraido nao se
perde facilmente entre os outros tracos. A totalidade concreta dos tracos foi
destruida pela sua abstracdo, criando-se a possibilidade de unificar tracos
em uma base diferente. Somente o dominio da abstracao, combinado com o
pensamento por complexos em sua fase mais avancada, permite a crianga
progredir até a formacao dos conceitos verdadeiros. (2008 p. 98).

Desta forma, para um conceito ser formado, um processo deve ser iniciado
por duas vertentes: a primeira, a formagado de complexos e a segunda, a formacgao
de conceitos potenciais. Com isso, entendemos que a formacéo de conceitos nao é
uma mera associacdo e que 0 seu desenvolvimento necessita de muitos outros
desenvolvimentos intelectuais atrelados, como a memoria logica, a atencdo, a
capacidade de comparar e diferenciar, por exemplo.

Vigotsky ainda faz mais ao tratar a diferenciacdo na aquisicdo entre 0s
conceitos cientificos e conceitos cotidianos, que basicamente giram em torno da
consciéncia. Trazendo mais uma vez uma metéafora para elucidar o texto com a
licenca: aprendemos a falar, mas ndo sabemos como se da o seu funcionamento,
pois as criangas que estdo na escola tém um dominio maior e melhor de suas

operacdes, mas ainda ndo sao conscientes delas.

A crianca que esta para entrar na escola possui, de alguma forma bastante
madura, as funcdes que ela deve, em seguida, aprender a submeter ao
controle consciente. Mas os conceitos — ou melhor, 0os preconceitos, como
deveriam se chamar nessa fase — mal comecaram, nesse periodo, o seu
processo de evolucao a partir de complexos, e seria um verdadeiro milagre
se a crianca fosse capaz de se tornar consciente dele e domina-los durante
esse mesmo periodo (2008, p. 113).

Hipoteticamente, os games atuam fortemente no que Vigotsky chama de
conceitos espontaneos, pois a crianca quando opera esses conceitos ndo esta
consciente deles, a sua atencéo esta sempre centrada no objeto em questdo, assim
COmo Nno jogo, nunca no proprio conceito. Entretanto, este tipo de conceito, para nés,
pode facilitar a aquisicdo de conceitos cientificos e consequentemente facilitar a
aprendizagem. Pois, nos conceitos cientificos, abordados sempre na escola, a
relacdo com um objeto € sempre mediada por algum outro conceito. Quando um
estudante esta em contato com um jogo, ndao educativo, mas que traz em sua
narrativa momentos da historia medieval, por exemplo, cremos que o jogador ndo ira

aprender histéria medieval apenas através do jogo, mas criard conceitos
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espontaneos acerca da historia; ele possui 0 conceito, mas ndo esta consciente do
seu proprio ato de pensamento.

Por outro lado, se em situacéo escolar, o professor pedir que os alunos falem
0 que sabem sobre este assunto, a sua definicdo verbal sobre historia medieval sera
0 primeiro passo para o desenvolvimento de um conceito cientifico, pois comegou a
se tornar consciente, ndo mais espontaneo.

Sabemos que € possivel a formacédo direta de conceitos cientificos, no
entanto os games ndo educativos trabalham muito mais com o0s conceitos
espontaneos, pois ndo tem a intencdo de sistematiza-los, como ja expomos.

A influéncia dos conceitos cientificos sobre o desenvolvimento mental da
crianca é analoga ao efeito da aprendizagem de uma lingua estrangeira, um
processo que é consciente e deliberado desde o inicio. (..) Apesar de nao
cometer erros de pronlncia na lingua materna, a crianca nao tem
consciéncia dos sons que pronuncia, €, ao aprender a soletrar, tem muita
dificuldade para dividir uma palavra nos sons que a constituem. Numa
lingua estrangeira, ela faz isso com facilidade, e a sua escrita nao fica atras

de sua fala. E a pronuncia, a fonética espontanea, que ela acha dificil de
dominar (VIGOTSKY, p. 136).

Por tanto, tentaremos entender como a constru¢ao de conceitos espontaneos,
trabalhados nos games ajuda a constru¢cdo de conceitos escolares e como isso

contribui para o processo de aprendizagem.

3.3 A aprendizagem baseada em jogos digitais

A logica desta discussdo neste momento do texto é pelo fato de que, depois
de elucidarmos nossos pensamentos acerca do que € um game e de discutirmos
pontos importantes para o processo de aprendizagem, misturamos as coisas:
aprendizagem baseada em jogos digitais, e acreditem: elas ddo boas misturas.

Muitos pesquisadores, Moita (2007), Alves (1998; 2012), Arruda (2011), entre
tantos outros, tém-se dedicado a argumentar os ganhos em trabalhar com os jogos
digitais, além de crerem que é bastante valido quando se € pensada a audiéncia
atual de nossas aulas: criangas e jovens de uma geracdo altamente tecnolégica. Ou
seja, para esses estudantes, aprender por meio de artefatos tecnoldgicos € téo
natural quanto foi para nos fazer copias imensas no caderno para melhorar a

caligrafia.
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Percebemos que as criangas que crescem rodeadas de tecnologia de fato
aprendem diferente de ndés, pensam diferente de nés (PRENSKY, 2012). Como
evidenciamos, através de Prensky, nas dez principais diferencas entre os aprendizes
de hoje e de ontem, postas no Capitulo 1. Ou seja, ensina-las de forma “mecénica e
linear” ndo faz sentido para elas, que fazem muitas coisas ao mesmo tempo, que
ndo seguem a ordem direta das coisas®*; ndo é do tempo delas. Vigotsky (2008),
como vimos na secao anterior, nos diz que “a experiéncia ensina a crianga” (p. 79), e
a premissa de aprendizagem que os jogos digitais traz carrega essa conceituagao
baseada na experiéncia, na interacdo para a formagdo de complexos que se
apoiardo nas conexfes verdadeiras ou por semelhanca ou em outras conexdes
observadas na pratica para a formacéo de conceitos.

Em toda nossa escrita, tentamos argumentar o quao valido é trabalhar a
aprendizagem através dos games, pois temos como premissa que 0s jogos digitais
conseguem envolver os alunos, num processo que nao é abstrato do ponto de vista
dos obijetivos do jogo, que Ihes permitem agir, pensar, e obter vitorias a curto prazo;
embora saibamos que o0s jogos ndo dado conta de todo o trabalho de ensino e
aprendizagem.

De toda forma, n&o é dificil encontrar quem ainda olhe com desconfianca para
0S games nos espagos escolares, pois aparentemente sdo fendmenos tao
contrarios, aprendizagem e diversdo, mas cremos que podem resultar num trabalho
eficaz e tdo sério quanto qualquer outro desempenhado na sala de aula.

Se pensarmos gue quanto mais envolvidos estivermos em algum processo,
melhor sera o resultado, nesse sentido os games estariam cumprindo seu papel.
Prensky (2012) nos coloca dois graficos que representam dois aspectos da

aprendizagem baseada em jogos digitais.

3¢ Como experiéncia pessoal, coloco que o meu filho, ha alguns anos atrds e hoje com 5 anos,
aprendeu primeiramente o X enquanto letra. Ndo consegui compreender bem como que uma crianca
despertaria primeiro para o X, era tao l6gico para mim, aprendermos primeiro o A. Algum tempo
depois percebi que o X tinha um sentido maior para ele, pois nos desenhos que ele mais assistia — de
piratas — o X marcava o lugar do tesouro.
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Grafico 1 - Aspectos principais da aprendizagem
baseada em jogos digitais: envolvimento e aprendizagem?
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Gréfico 2 - Relacao entre os eixos envolvimento e aprendizagem
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A partir dos quadros 3 e 4 inferimos que a aprendizagem baseada nos games
ocorre quando tanto o envolvimento quanto o potencial para a aprendizagem sao
altos, pois sao consideradas essas duas dimensdes, envolvimento e aprendizagem,
0 tempo todo. O autor ainda nos coloca que esse tipo de aprendizagem nao
favorece nem o envolvimento nem a aprendizagem, mas luta para manter ambos em
um nivel elevado.

Outro argumento forte para considerarmos a aprendizagem baseada em
jogos digitais € o fato de o jogo ndo obrigar ninguém a nada; Gee (2009) conversa

sobre isso:
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Muitos bons jogos de computador e videojogos sdo longos, complexos e
dificeis, principalmente para os principiantes. Como bem sabemos pela
escola, os jovens nem sempre querem fazer algo de complicado. Os adultos
tém duas opcdes quando confrontados com o desafio de os implicar em
algo mais complexo. A primeira opcao consiste em obriga-los, e é a solucao
mais utilizada nas escolas. A segunda opc¢ao, tentadora quando a
preocupacdo é o proveito, conceito também conhecido nas escolas,
consiste em rebaixar o nivel intelectual. Nenhuma destas opcdes pode ser
aplicada a industria dos jogos, pelo menos até agora. Ndo podem obrigar
alguém a jogar e a maioria dos jogadores entusiastas ndo quer jogar
videojogos curtos e faceis (p.55).

E da mesma forma que o autor, questionamos-nos sobre como essa industria
consegue fazer com que novos usuarios aceitem jogar games que sdo longos,
complexos e muitas vezes caros. Corroboramos com o argumento dado por Gee de
gue a resposta para este questionamento tem muito mais a ver com a forma de
Ccomo 0s jogos sdo concebidos para provocar o desejo de jogar e de saber sobre o
jogo.

Desta forma, os games conseguem atuar no imaginario dos estudantes com
muito mais eficacia do que algumas metodologias utilizadas nas salas de aulas, ja
gue eles conseguem dar concretude aos objetivos de quem joga. As competéncias
gue se desejam desenvolver na escola estdo muito mais no campo verbal, e para
estudantes em desenvolvimento, como vimos, o campo da ac¢ao constitui melhor a
formacdo dessas competéncias e habilidades.

N&o pretendemos, com isso, desmerecer os trabalhos realizados nas escolas
e os esforcos empreendidos para que os alunos sejam mais capazes, apenas
reiteramos que novas praticas devem ser associadas a sala de aula, pois elas
respondem melhor a essa geragdo por varios motivos, alguns que ja discutimos
anteriormente.

As escolas insistem habitualmente para que os aprendizes estudem muito,
se tornem competentes e, s6 depois, tenham um desempenho
relativamente ao que fazem (porém, as investigacdes apontam pata o fato
de que os aprendizes sdo muitas vezes incapazes de fazer muito mais além
de responder as perguntas dos testes). E claro que a vontade de estudar e
de adquirir competéncias é escassa, quando o aprendiz ndo tem uma ideia
concreta do que é agir eficazmente num determinado dominio, ou ainda por
gue é que alguém pretenderia tornar-se competente numa area especifica.
Além disso, todos os fatos e todas as informacfes que o aprendiz esta a
aprender fariam muito mais sentido se o estudante tivesse tido a
oportunidade para perceber como se aplicavam no mundo da acédo e da

experiéncia. Sem isso, sdo apenas meras palavras para o aprendiz (GEE,
2009, p. 136).
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Os games seriam esse campo da agao, de atuagao, pois eles envolvem 0s
estudantes em situacdes que lhes proporcionariam experiéncias (no mundo gamer
XP3%%) que podem contribuir e dar mais significado a aprendizagem, mas levando em
consideragao que nao aprendemos com base apenas em nossas experiéncias, mas,
sobretudo dialogando com nossos pares, em espacos de didlogos (ARRUDA, 2011).
O jogo nos ajuda, através de uma representacdo imagética, a construcdo de um
campo conceitual. Fazendo com que o0s estudantes entrem num processo de
consciéncia, amadurecendo as construgdes ja feitas.

Evidenciamos nesse estudo varios termos emergentes da aprendizagem
baseada em jogos digitais; uma dela é a aprendizagem disfarcada3® que surge (para
0s jogos) a medida que a diversdo e/ou o desafio toma mais conta das atividades
propostas pelo game do que os conteddos inseridos nele; com isso ndo estamos
dizendo que o usuario do game aprende sem perceber ou sem querer ou que 0
conteudo é menos importante, mas enfatizamos que, nos jogos, o foco € outro, ndo
€ 0 conteudo stricto sensu; transformando isso em metafora ndo é a histéria em si,
mas como contamos a historia € o que chama, ou ndo, a atencao dos espectadores.

A “aprendizagem escolar®”” ndo consegue motivar as pessoas de forma
espontanea em sua grande maioria; talvez esse ndo seja mesmo 0 objetivo. Dan
Taspocott utiliza o termo aprendizagem por transmissdo em sua obra Growing Up
Digital (1998) para se referir a métodos de exposicdo e avaliacdo parecidos com 0s
da escola; cremos que cada ser aprende de forma Unica e individual, e ndo estamos
propondo uma discussdo acerca de qual a melhor forma de promover
aprendizagem, mas sim como 0s jogos podem auxiliar o processo de aprender de
cada um. De qualquer forma, sempre sera complexa essa discussdo e esperamos
contribuir com as conceitualizagcdes dos termos mais evidenciados a partir da
utilizacdo dos jogos nas salas de aula.

Com uma experiéncia bem sucedida de games dentro da escola, e utilizando
0 modelo dos jogos conversacionais, Meira (2012) nos elucida sobre o termo
aprendizagem periférica, que € wuma aprendizagem ndo diretiva e nao

conceitualizadora de conteudos do curriculo escolar; este € o tipo de aprendizagem

35 XP — termo usado na linguagem dos jogadores para designar o nivel de experiéncia de um jogador,
fulano tem alto XP, por exemplo.

36 Prensky atribui este termo a Doug Crokford.

S7 Entenda-se aqui por aprendizagem escolar aquela que estd ancorada nos principios da
“ensinagem”, no qual o foco é o ensino de conteudos que muitas vezes nao fazem correlagdo com a
vida do estudante.



76

em que o aprendiz entra em contato com as disciplinas e com os conteudos
escolares de forma periférica, através dos jogos e suas representacdes, que Sao
postas num ambiente colaborativo através de outro processo utilizado na OJE®%, que
€ a gamificacdo, ndo investigado neste estudo, apesar de identificarmos na
plataforma do Plinks. Em outras palavras, a aprendizagem periférica ndo trata os
conceitos de forma vertical, mas investe em cenarios nos quais a aprendizagem
possa ser mais ladica e significativa; o que evidenciamos com a teoria sobre 0s
conceitos espontaneos.

Outra aprendizagem bem difundida na literatura com a disseminacdo dos
jogos digitais nas escolas é a aprendizagem tangencial que esta mais ancorada,
também, na facilitacdo dos processos de aprendizagem. Portnow (2008) diz que a
aprendizagem tangencial baseia-se na ideia de assimilar melhor as informacdes que
interessa, e que 0s jogos, de alguma forma, desperta o interesse por certos
conteudos. Mesmo que a aprendizagem ndo ocorra dentro do jogo, criam-se
cenarios e se desperta o interesse voluntario para a pesquisa sobre determinado
assunto.

Um exemplo citado por este autor € sobre o game Assassin’s Creed, que com
um video no YouTube, gerou mais de 23% de todos 0os comentarios postados nesta
rede. E a maioria desses comentarios fazia mencdo ao aprofundamento do tema a
partir do jogo. Portnow admite que esta seja uma excec¢ao e que a maioria dos
jogadores ndo vai além dos jogos, por isso defende a construcdo de games
pensados como divertidos e ndo que tentem ensinar algo especifico, ou seja, que
nao sejam educativos.

Pontua, ainda, que enquanto as questdes levantadas na escola ndo forem as
mesmas que interessam aos alunos, ndo havera engajamento®®. E ressalta que essa
€ uma das vantagens dos games, que 0S USUarios se importam com o que fazem
enquanto jogam, a diversdo ja estd la no jogo, na mecanica do jogo. A
aprendizagem tangencial se daria na exposi¢cao das varias coisas num contexto no
gual ja se esta engajado.

Vigotsky (2008) nos coloca que o ensino direto de conceitos é impossivel e

infrutifero:

38 Video explicativo sobre os processos da OJE em <http://www.oje.inf.br/aracaju/app/index>.

% Fazendo um paralelo com a teoria do fluxo de Mihaly Csikszentmihalyi — que n&o foi estudada
profundamente e sistematicamente — o jogo possibilitaria um estado mental de muita satisfagédo, de
completo envolvimento.
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Um professor que tenta fazer isso geralmente ndo obtém qualquer
resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras pela
crianca, semelhante a de um papagaio, que simula um conhecimento dos
conceitos correspondentes, mas que na realidade oculta um vacuo (p.
104).

A partir deste embasamento, vemos o quanto faz sentido as aprendizagens
proporcionadas pelos jogos digitais, jA que estas fogem dos ensinos diretos de
conceitos; o papel do professor seria tornar essa aprendizagem consciente.

Gee (2009) afirma que sem aprendizagem nao ha divertimento e que um dos
principios da aprendizagem, que todos os bons jogos incorporam, € o fato de as
pessoas terem prazer em aprender e isso faz com que continuem a jogar. Apesar de
a esfera motivacional ser grande dentro do universo dos games, (0 que me motiva,
nao € 0 que motiva 0 outro), 0 jogo promove essa motivacdo nas pessoas e esse
engajamento deve ser potencializador de contextos de aprendizagem, por isso faz
sentido utilizarmos um elemento da cultura contemporanea (os games) a favor de
um Novo cenario escolar, e gue esse cenario escolar ndo seja limitado pelas paredes
da sala de aula.

O potencial dos jogos para os processos de aprendizagem € imenso, e esta
sendo explorado por pesquisadores das mais diversas éareas que buscam
compreender o fendmeno enquanto objeto de pesquisa. Entendemos que 0s jogos
tidos como educativos, ao focarem na aprendizagem diretiva e nos processos de
ensino, fogem dos elementos dos games que provocam a imersdo dos sujeitos
(diverséo, fim em si mesmo, ludicidade) e ndo mantém o interesse dos alunos por
muito tempo. Por isso, enfatizamos que os bons jogos digitais trabalhem a
aprendizagem como elemento constituinte do préprio jogo.

Prensky (2012) lista o porqué que o0s jogos prendem tanto a atencao:

Jogos sé@o uma forma de diversdo, 0 que nos proporciona prazer e
satisfacdo; jogos sdo uma forma de brincar, o que faz nosso envolvimento
ser intenso e fervoroso; jogos tém regras, 0 que nos dé estrutura; jogos tém
metas, 0 que nos da motivagdo; jogos sdo interativos, o que nos faz agir;
jogos tém resultados e feedback, o que nos faz aprender; jogos sao
adaptaveis, o que nos faz seguir um fluxo; jogos tém vitdrias, o que gratifica
Nosso ego; jogos tém conflitos, competicdes, desafios, oposi¢cdes, 0 que nos
da adrenalina; jogos envolvem a solucdo de problemas, o que estimula
nossa criatividade; jogos tém interacdo, o que nos leva a grupos sociais;
jogos tém enredo e representagfes, 0 que nos proporciona emocao (p.
156).
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Compartilho do pensamento de Arruda (2011) no que se refere aos desafios
cognitivos que o ato de jogar videogame proporciona; 0s games sdo muito mais
proveitosos quando comparados a outros géneros educativos tipicos da sala de
aula, como jogos educativos, video-aulas etc.

E para fecharmos este capitulo e comegarmos a descricdo do nosso percurso
metodoldgico, pontuamos que néo atribuimos aos jogos digitais o poder de remediar
a educacao e resolver todos os seus entraves, mas quando trabalhados com
propdsitos transformadores da prética escolar, inova-se aos poucos 0s contextos e

as formas de se pensar educagéo no nosso pais.
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4 GANHANDO XP - Percurso Metodologico

O objetivo geral descrito nesta pesquisa € a investigacdo de como 0s jogos
digitais auxiliam os alunos no processo de aprendizagem. E assim sendo, para este
objetivo de analisar o processo, o “grande quadro”, que inclui o que chamamos de
eixos constitutivos da aprendizagem, vemos que a pesquisa qualitativa se adéqua
melhor. Nao se trata somente de uma escolha metodolégica, mas também de uma
postura epistemoldgica.

Neste sentido, a escolha do método, das técnicas de producdo, coleta e
analise dos dados orientaram-se, fundamentalmente, a compreender a contribuicdo
gue 0s games permitem aos eixos constitutivos da aprendizagem. Com isso,
enfatizamos que o0 nosso entendimento sobre a utilizacdo das midias digitais ndo se
da apenas como um instrumento que age em separado de todo um contexto e nem
pode ser enaltecido por si somente. A cultura e a sociedade estéo tdo imbricadas no
processo que ndo conseguimos discernir 0 momento em que uma comeca e a outra
termina.

Para dar visibilidade ao leitor da tessitura deste percurso metodoldgico,
compartilho da informacéo que buscamos inspiracdo na Engenharia Didatica®® e na
Teoria das Situacdes Didaticas*! para a construgdo metodoldgica. Apesar de ndo se
tratar de uma pesquisa voltada a estudos profundos de matematica, a Engenharia
didatica nos inspirou por ser caracterizada pelas investigacdes que visam o estudo
dos processos de aprendizagem e por ser estruturada em fases*? que nos permitem
reflexdo do préprio processo (ARTIGUE, 1990). Enquanto que a Teoria das
Situacdes Didaticas nos inspirou por perceber que as situacdes de aprendizagem
funcionam como dispositivo para a constru¢cdo de conhecimento e sua significacao
(BROUSSEAU, 2008).

Da Engenharia Didéatica percebemos a confluéncia para o objetivo de

investigar um processo de aprendizagem e pincamos apenas uma das quatro fases

40 A Engenharia Didatica € uma metodologia educacional de investigacdo caracterizada por um
esquema experimental baseado em realizacdes didaticas na sala de aula.

41 A Teoria das Situacges Didaticas € um modelo de interagdo de um sujeito com um meio especifico
gue determina certo conhecimento.

42 S&o 4 as fases da Engenharia Didatica, a 12 das analises prévias, 22 da concepcio e da andlise a
priori das situacoes didaticas; 3% da experimentacao e 42 analise a posteriori e validagéo.
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previstas, a saber: andalise prévia. Da Teoria das Situacfes Didaticas tomamos a
importancia da situacdo de aprendizagem e do contexto apresentado para a
aprendizagem, além das situacdes previstas que podem influenciar o processo, pois
vemos que a imposicéo da situagcédo de “jogo” cria condigdes que delimitam as ag¢des
dos sujeitos como um préprio modelo para estudo.

Em todo caso, enfatizamos que a Engenharia Didatica e a Teoria das
Situacdes Didaticas foram inspiracfes para criarmos nossa metodologia, pois se as
tomassemos como pressupostos metodoldgicos teriamos outro arcabouco teorico e
provavelmente outros interesses. De qualquer modo, situaremos melhor o leitor
acerca de algumas definicbes que se fazem importantes por ora ao entendimento
deste caminho:

1. Andlise prévia — fase de estudo do game em si, apoiando-se no aporte tedrico
adotado para a identificacdo da dimensdo epistemoldgica (associada as
caracteristicas do jogo); dimenséo cognitiva (associadas as caracteristicas
cognitivas do publico ao qual se direciona o jogo); dimensao didatica
(associada as caracteristicas do funcionamento do proprio jogo, ndo entrando
aqui a dimensao didatica da aplicacdo do jogo por um professor). Além de
permitir, com o resultado das dimensbes levantadas, inferir sobre um
determinado conjunto de categorias, pertinentes aos objetivos especificos
desta pesquisa, que serdo levadas a fase seguinte para aplicacao.

2. Aplicacdo do game — fase em que a situacdo de jogo serd imposta ao
ambiente e aos sujeitos; serdo observadas as variaveis levantadas na anélise
prévia e serd feita a producao e a coleta de dados. A pesquisa qualitativa esta
preocupada com o processo e ndo simplesmente com os resultados; assim,
levaremos em conta as percepcdes de diferencas e semelhancas de aspectos
comparaveis. Em suma, consideraremos 0 subjetivo, passivel da exposicao
de sensacdes e opinides, pois serd baseada na interpretacdo dos fendmenos
observados e em seus significados.

3. Analise dos dados — serdo tabulados, transcritos e analisados todos os dados
produzidos na aplicacdo do game e sera feito um confronto com a analise
prévia, que valida, ou ndo, as hipoteses envolvidas na investigacdo que
corroboram nas variaveis e objetivos deste estudo e que gerardo 0s
resultados da pesquisa. Os dados serdo mostrados no detalhamento da

aplicacdo do game, a partir dos sujeitos envolvidos.
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Apresentamos, a seguir, um grafico que espelha de forma sintética todas as
etapas da nossa pesquisa de forma que elucide o leitor quanto aos caminhos

percorridos.



Grafico 3 - Percurso metodoldgico da pesquisa
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Assim sendo, detalharemos o contexto em questdo — a plataforma do Plinks e

0 campo de investigacao e atuacao - para a posterior descricdo destas fases.

4.1 Plataforma Digital de Aprendizagem — Plinks

Ha muitas coisas diferentes quando nos deparamos com um ambiente digital
de aprendizagem em comparacgdo ao livro didatico. Os ambientes digitais — aqueles
bem construidos, pensados e ideados — ndo devem ser o espelho do livro didatico,
ndo devem ser apenas uma “digitalizagcdo” do impresso; os ambientes digitais
pedem outra configuracdo, outras funcionalidades e atendem ao publico de outra
forma. Eis as principais diferencas:

Tabela 7 - Principais diferencas entre livro e plataformas ludicas

Livro didatico Plataforma ludica-
educacional

Apresenta uma Os conteudos
sequencialidade de programaticos sao
conteddos curriculares,  indissociaveis de uma
numa arquitetura de forte narrativa, produzindo
“edificio”, no qual um a participacao curiosa e
conceito € pré-requisito  integradora, néo-

da dissociativa, de alunos de

construcao/apropriacdo  diferentes séries.
de um préximo.

Texto didatico é seguido A aventura educacional
de exercicios e atividades permite maior autonomia,

de aplicagdo dos maior horizontalidade e
conceitos nele colaboragéo na escolha
apresentados. dos percursos de

aprendizagem.
Fonte: Joy Street

No caso da plataforma em questéo, Plinks, a narrativa aparece como campo
de projecao subjetiva do aprendiz e € proposta através de temas nucleadores (TN)
gue aparecem transversalmente com os contetdos, habilidades e competéncias.
Sabemos 0 quanto as narrativas sdo priorizadas nos jogos mais comerciais. Cada
tema representa um lugar na plataforma, como marcado na figura 1 e demonstrado

no quadro 6:
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Tabela 8 - Temas da plataforma Plinks

Temas nucleadores [Temas transversais

Comunicagéo Linguagem e
identidade

Acéo Comportamento,
convivéncia e
transformacdes

Localizagéo Os lugares, sua

histéria e trajetérias

Evolucéo O mundo, os ciclos de
vida e o tempo

Fonte: Guia de Aventura Plinks

Percebemos, ao entramos em cada um dos lugares do Mondo (apresentamos

0 mapa do Mondo - terra onde os Plinks vivem — na introducéo, figura 1), que esses
temas estéo ligados também as disciplinas de Portugués e Matematica pelos objetos
de aprendizagem ali dispostos, e isso pode ser confirmado pelo manual do professor
gue esta disponivel para download na plataforma. Mais uma vez retomamos:

e Comunicacdo — Montanhas de Cuschi — Portugués

e Acdo — Ruinas de Witt — Portugués

e Localizacdo - Deserto de Baskar — Matematica

e Evolucdo — Baia de Vergé — Matematica

Fazendo um paralelo entre a narrativa, um alienigena — o Plinks — que chega
ao Mondo, um planeta totalmente diferente para ele, e os temas propostos pela
plataforma, percebemos a seguinte sequéncia narrativa, e atestamos que houve
intencdo nesta sequéncia por conta da participacdo na produgéao da plataforma: na
12 sequéncia, a primeira coisa que qualquer pessoa percebe quando chega a um
lugar desconhecido € a lingua, a comunicacdo do lugar. Ela é a principal
semelhanca ou diferenca, por isso o espelhamento deste tema em portugués e
nome proposto para este ambiente (Montanhas de Cuschi) faz mencdo a um
linguista brasileiro, Luiz Anténio Marcuschi.

Depois que o Plinks aprende e entende a lingua deste lugar desconhecido, o
segundo passo € se localizar, saber ir e vir, e isto estaria diretamente ligado ao tema
localizacéo, representado pelo Deserto de Baskar — matematica, fazendo aluséo a

féormula de Baskara.
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Apés o alienigena, avatar do aluno, aprender a se comunicar e a se localizar
no ambiente, ele age, ele passa a integrar e interagir mais neste novo mundo, iSsSo
fica diretamente ligado ao tema acdo — Ruinas de Witt — também repleto de objetos
ligados a lingua portuguesa. A acao proposta pelo tema esta ligada a Wittgenstein,
pragmatista do campo da linguagem e do pensamento.

E por dltimo, o que acontece com o Plinks quando ele aprende a lingua, se
localiza por la e age nesse Mondo? Ele evolui, o quarto tema — Evolucado — Baia de
Vergé - referéncia a Pierre Verger®®. Este local traz mais objetos relativos a

matematica.

Figura 17 - Ambientes dos lugares do Mondo:
Montanhas de Cuschi

Fonte: plihks.com.br

Figura 18 - Deserto de Baskar
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~ Fonte: plinks.com.br

4 Pierre Verger foi um fotografo francés, também etndlogo que documentou muitas civilizagGes,
especialmente o Brasil e Pernambuco.
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Figura 19 - Ruinas de Witt

Fonte: plinks.com.br

Em cada um desses cenarios ha alguns objetos de aprendizagem que fazem
a relacdo entre temas e as disciplinas e integram a narrativa, que consideramos

como emergente?, sdo eles:

1. Games — jogos de mecéanicas classicas parametrizados com conteddos
escolares de forma tangencial, periférica.

2. Enigmas — sdo questbes que buscam a formacdo do aprendiz, pois
trabalham na perspectiva de construir competéncias e habilidades aliadas aos
conteddos curriculares e trazem muitos elementos da narrativa em seu

contexto.

4 Na narrativa emergente ndo ha uma histéria contada passo-a-passo, fixa no jogo, o usuério vai
construindo a partir de suas experiéncias no jogo. A narrativa emergente tem um roteiro em atos
como a maioria das narrativas, no Plinks sdo 4 atos que coincidem com os temas, mas néo é linear. E
um tipo de narrativa bem tipica dos jogos digitais.
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Figura 21 - Enigma de matematica da Baia de Vergé

M22

Resolugdo de problemas

Um Plinks cisiribui os pulilos, quc caslunia carrcgar consigo para
18 paliros e no bolso do lado esquerd

ilos devern ser pessodos do

Fonte: www.plinks.com.br

PlinksPath — atividade de exploracdo de conceitos através de palavras e

imagens de um mesmo campo conceitual, muito proximo de um jogo textual.

Figura 22 - Plinks Path de matematica

FULIEPROS
E CORFOS

KEDPUNPOS

Corpos Redondas

Fonte: www.plinks.com.br

Bookgame — sdo narrativas de ficcdo que permitem ao leitor mudar o

percurso da histéria através de suas escolhas na historia.


http://www.plinks.com.br/
http://www.plinks.com.br/
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Figura 23 - O mistério da Baia de Vergé — bookgame que trabalha aspectos matematicos

- Essanao! Pensou Lulu.

Uma drvore com magas de ouro. Era o fim!
Nervosa. Lulu contou as magas. Faltava uma. Abriu
a mochila e |6 estava a décima segunda. Isso
lembrou & Plinks que faltavam umas doze horas

para a itha ser recoberta de dgua. Lulu estava sem
equipamente de mergulho. Ficou em pénico.
Tentou fazer uma ligagao. Sem sinal. Decidiu
envigr uma mensagem para Sergei pelo Plinksfone.
Nao deu certo. Estava realmente sé. Ou pior: ndo
estava 56! Tum, tum, tum... Passos pesados
confirmavam que a fera estava por perto...
Abaixada atrds de uma moita. Lulu viu que entre
ela e o dragao havia uma pequena passagem. Se
chegasse |G estaria salva. Caso estivesse bem,
correria rapido e drag@o nenhum a pegaria. Mas
com seu pé machucado, estava mais lenta que o
dragdo. O tempo estava passando. Se conseguisse
sair com vantagem, antes de o dragdo segui-la,
ficaria mais odqiantadu que o monstra. Assim
alcancaria a saida. Ou seria melhor voltar por onde
veio? Qual caminho a salvaria?

£5C0Ma UMS 083 OpCies S0al0 & Cighe AU

* Voltar por onde veio
* Sair com a vantagem

Fonte: www.plinks.com.br

Em nossa pesquisa, nos ateremos aos games apenas, a um unico game
especificamente, mas como forma de contextualizar o leitor no ambiente que o game
esta inserido, faremos uma breve discussao acerca dos demais jogos. Conforme
fizemos no capitulo 1, ha diferenciacdo entre os varios tipos de jogos, os games do
Plinks podem ser classificados como conversacionais e educacionais, mas nao
como educativos, pois nao trazem como premissa um conteudo explicito que deve
ser “ensinado/aprendido”. Demonstraremos algumas telas dos jogos e falaremos
sobre o conceito periférico*® que é trabalhado em cada um deles, bem como sua
mecanica.

Figura 24 - Game Tarantics
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Fonte: Plinks.com.br

4 Todos os games foram exaustivamente jogados e nio percebemos contetidos explicitos em
nenhum dos jogos. Os conteldos, na verdade, estdo, a nosso critério, numa camada periférica
demais.


http://www.plinks.com.br/
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Tarantics — localizado nas Montanhas de Cuschi — tema Comunicagcdo — é
um game do tipo plataforma com mecéanica Endless Runner (corrida sem fim). O
Plinks voa com um traje especial entre as montanhas e pega Power ups que sao
geradores de poderes relativos a significacdo da palavra coletada; por exemplo, se
coletar as esmeraldas que formam a palavra "agil", ficara veloz, se for a palavra
"lento”, o Plinks ficara devagar e assim por diante.

O objetivo € coletar o maior numero de palavras e desviar das aranhas
mecanicas que soltam teias eletrificadas. Podemos identificar que através deste
contexto, da mecénica e do objetivo do jogo, os conteludos escolares trabalhados

perifericamente sdo: sinbnimos, acdes verbais, sentido e significado, vocabulario.

Figura 25 - Baska

Fonte: Plinks.com.br

Baska — fica no deserto de Baskar — tema localizacdo — trabalha a mecéanica
do Asteroides, jogo do antigo console Atari; neste, 0 jogo se passa no espaco sideral
e proporciona perifericamente o trabalho com angulos e com orientagéo espacial em
relacdo a objetos e corpos. Os usudrios comandam uma nave que precisa destruir
0s obstaculos que vém em sua direcdo, esses obstaculos sdo pedras cosmicas; uma

das habilidades requeridas de jogo € a mira e senso de direcionamento.
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Figura 26 - Iconix

Fonte plinks.com.br

Iconix — esta nas Ruinas de Witt — tema acao e trabalha com a mecéanica do
guebra castelo, a mesma do conhecido Angry Birds, por isso que o aprendiz precisa
guebrar torres de palavras levando em conta toda carga de significados que ela traz
consigo. Para realizar tal quebra, faz-se necessaria a escolha de elementos que
sejam opositores ao sentido das torres; por exemplo, se uma torre € composta por
palavras com carga semantica negativa, consegue-se quebrar mais facilmente se
lancarmos icones que remetem a alegria e a felicidade. Cada icone também age de
forma diferente no jogo: um € o simples, outro acelerado e outro se multiplica, assim
como os passaros do Angry Birds. Os conteidos que podem ser trabalhados de
forma tangencial ou periférica s&o: sinbnimos, antdnimos, vocabulario,

intencionalidade discursiva, linguagem néo verbal e argumentacéo.

Figura 27 - Combus

s, =, = o R : 2010000

Fonte: www.plinks.com.br
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Combus - localizado na Baia de Vergé — tema evolugcdo — e o gancho do
game € mudar, transformar o cenério do local. A mecéanica do jogo € a do Triple
Town, em que 0 usuario junta trés elementos iguais para transforma-lo em outro
elemento. No caso do Combus, juntam-se trés nuvens brancas para fazer uma
nublada, trés nubladas para fazer uma de chuva, trés de chuva para transformar em
uma tempestade e assim por diante. A toupeira aparece como antagonista*s,
impedindo que um espaco seja ocupado. Conceitos de clima, tempo e solo fazem
parte da tematizacdo do jogo; o aprendiz precisa, acima de tudo, lidar com padrdes
gue geram resultados climaticos sobre o Mondo. Os conteludos presentes, além dos
citados, sdo: conjuntos, combinacdo e matrizes.

A plataforma Plinks propdem games que trabalham os conteddos curriculares
sob outra perspectiva, de modo a contemplar o0 mundo contemporéaneo e a cultura
digital dos alunos, bem como as experiéncias deles. De qualquer modo, uma analise
do ponto de vista do usuéario, como a videografia em conjunto com outros
instrumentos que proporemos neste trabalho, formara um arcabouco necessério
para validar todos os aspectos levantados.

O game que escolhemos para utilizar com os alunos em sala de aula é
justamente o Combus, esta escolha se d4, além dos ja expostos, pelo fato de os
conteudos trabalhados perifericamente serem mais usuais para a faixa etaria do 6°
ano, e ainda visualizamos neste jogo questdo que nao séo trabalhadas apenas na
matemética, a tematizagdo de nuvens, chuva e modificacdo da paisagem também
pode levar a aprendizagens de ciéncias e geografia.

E um game que trabalha no sentido de progressdo com o passar das fases, e
€ necessario um quantitativo minimo de pontos para conseguir ultrapassar essas

fases. Isso ser4 mais bem detalhado na andlise prévia.

4.2 Espaco de atuagao/investigagcdo — uma escola Municipal do Recife

Em linhas gerais, realizamos a pesquisa em uma escola Municipal do Recife,
visto que o Municipio é uma das cidades que participou da fase Beta da plataforma,

como ja haviamos dito; em uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental 2.

46 O conceito de antagonista no jogo é o mesmo que na literatura, o antagonista é aquele que atrapalha, que
impede a vitéria.
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A escola fica em Campo Grande, zona norte do Recife, e foi municipalizada
h& pouco tempo, antes era estadual. E uma escola de Ensino Fundamental; o ano
de 2014 foi o ultimo ano em que a escola ofertou o 5° ano, passando em 2015 a ter
apenas o Ensino Fundamental II. A escola funciona nos turnos da manha e da tarde.
As instalacOes fisicas da escola sdo bem precérias: salas muito pequenas,
corredores apertados e pouco espaco de convivéncia; na verdade, o que acontece é
gue é uma casa residencial, pequena, improvisada em escola. No entanto, ha muita
preocupagdo com as criangas: as poucas salas que existem tém ar condicionado,
pessoas especializadas na limpeza e wi-fi disponibilizada na escola inteira.
Percebemos muita disponibilidade das diretoras em atender as criancas e a
comunidade, nas duas visitas que foram feitas a escola, além dos varios contatos
telefénicos, sempre houve muita disponibilidade e satisfagédo em ajudar.

N&do h& laboratério de informatica, mas existem tablets/PCs*’ para uso dos
alunos; e eles utilizam; visualizei alguns jogando com o equipamento no intervalo
nas poucas dependéncias da escola. Também ficam disponiveis duas maquinas do
tipo desktop proximas a sala da diretoria, mas nao vimos ninguém utilizar.

Na primeira visita, a gestora da escola nos recebeu para que pudéssemos
explicar com mais detalhes os objetivos da pesquisa e depois de seu consentimento,
deixamos os termos de autorizacdo para participacdo na pesquisa (anexo 1), para
gue ela encaminhasse aos responsaveis dos estudantes e nos devolvesse
assinados. A escolha dos participantes ficou a cargo da gestora, apenas sinalizamos
gue necessitdvamos de alunos do 6° ano. Como curiosidade, e isso geraria outro
enfoque de estudo, apontamos, para o fechamento desta secdo, que houve a
escolha apenas de meninos para a participacdo na pesquisa, trazendo a tona a

guestao do sexismo nos videogames, que infelizmente ndo pode ser estudada.

4.3 Andlise Prévia

Para comecarmos esta fase partimos para o estudo do game em si. Visto que

ndo obtivemos acesso ao GDD“*® original, inspiramos-nos em seus moldes para

47 Exemplo de um modelo similar https://exporr.wordpress.com/2012/08/15/fotos-e-video-dos-tablets-
gue-serao-entregues-pelo-governo-de-pernambuco/.

48 The design document describes the development team’s shared vision for all aspects of the game
and the development process. It is considered a working document because it is continually revised,
based on feedback and experience. (McGUIRE, 1976). Traducéo livre: O documento de game design



https://exporr.wordpress.com/2012/08/15/fotos-e-video-dos-tablets-que-serao-entregues-pelo-governo-de-pernambuco/
https://exporr.wordpress.com/2012/08/15/fotos-e-video-dos-tablets-que-serao-entregues-pelo-governo-de-pernambuco/
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criarmos um documento que nos orientasse com base no jogo j& construido sobre
seu funcionamento. Apos isso, comecamos a fazer as inser¢des com 0 NOSSo aporte
tedrico, levando em consideracdo as dimensdes epistemologicas, cognitivas e
didaticas, como resultado do nosso estudo sobre as possiveis situagdes de jogo,

segue a nossa andlise prévia:

4.3.1 Anélise Prévia do Combus — Game design e educacéao aplicados

Como ja dito, o Combus é um dos quatro minijogos da Plataforma Plinks e
fica no cenario da Baia de Vergé, que trabalha o tema Evolucdo e tem este nome
em referéncia a Pierre Verger. Este ambiente, na plataforma, é o local de cultura dos
mondinos e de suas transformacdes. Contexto também trabalhado no cenério do
jogo, ja que visualmente é trabalhada a transformacdo do lugar, de arido para
chuvoso, lidando com padrées que geram resultados climaticos - aproveitando ao
maximo os espacos disponiveis (JOY STREET, 2013).

Esta analise prévia ndo entende este jogo como educativo, pois ele néo
trabalha na perspectiva de ensino direto de conteudo, ou seja, o0 aluno ndo joga o
Combus porque quer aprender algo da disciplina de matematica, mas levamos em
consideracao que do trabalho planejado pelo professor com um game deste tipo em
sala de aula espera-se que o aluno aprenda algo. Isto nos diz que no ambito da
educacao é um jogo digital que trabalha na perspectiva da aprendizagem tangencial;
jogos assim tém por objetivo criar cenarios propicios a aprendizagem de conceitos
abordados pelo curriculo escolar, além de, espontaneamente, despertar o interesse
dos alunos por determinados assuntos e/ou contetdos (PORTNOW, 2008).

Entendemos que, pela importancia da aprendizagem tangencial para esta
pesquisa, vale a pena retomarmos que para a teoria vigotskyana, o ensino direto de
conceitos leva o aluno apenas a uma repeticdo, a uma reproducéo vazia de sentido
para ele, pois exclui todo o processo de conscientizacdo do que se aprende e para
gue se aprende (2008). Quanto a classificagdo do game, podemos dizer que € um

Jogo digital de Puzzle*®, do tipo “Match Three®®” (subcategorias de jogos de

descreve a visdo compartilhada da equipe de desenvolvimento para todos os aspectos do jogo e do
processo de desenvolvimento. E considerado um documento de trabalho, pois é continuamente
revisado, com base no feedback e experiéncia.

4 Puzzle é uma categoria bem ampla de jogos, englobando jogos que tenham a estratégia como
base.
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estratégias que descrevemos no capitulo 1), cujo objetivo € conseguir a maior
pontuacdo possivel, para isto é necessario agrupar pegcas de menor “valor’ para
formar pegas mais “valiosas”, em um tabuleiro fixo, e ao agrupar as pecas, abrem-se
espacos para mais agrupamentos. E uma mecéanica bem conhecida no mundo dos
jogos, faz sucesso entre usuarios de varias idades, cremos que o aluno que entra no
jogo espontaneamente, o faz pela diversdo que busca em jogos deste tipo. Por isso,
nao esperamos que haja rejeicdo ao game quando a proposta de joga-lo seja feita

mesmo que no ambiente escolar e/ou com a mediagéo do professor.

Figura 28 - Tabuleiro do Combus

Fonte: www.plinks.com.br

4.3.1.1 Dinamica | Regras

O objetivo do jogo é colocar os elementos de maneira a fazer um grupo de, ao
menos, 3 elementos iguais (de mesmo valor) na vertical ou na horizontal. Os
elementos podem ser colocados acima, abaixo, a esquerda ou a direita de outro
elemento, as combinagbes em “L” também sao validas. Uma vez juntos os 3
elementos, ou pecas do jogo, sera automaticamente formado um novo elemento de

nivel superior, no local onde foi colocado o ultimo elemento dos 3 ou mais grupos.

50 “Match Three” literalmente “Combine Trés”, pode ser dito como uma categoria de jogo de
estratégia, no qual é necessario 0 encaixe de pecas, ou a combinagdo de um determinado n° de
pecas iguais para se atingir o objetivo do jogo.


http://www.plinks.com.br/
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Figura 29 - Formas de Agrupamento no jogo

© | &

e e e

Agrupamento com formacao linear

Agrupamento com formacao em cruz

Formacédo qgue nao permite agrupamento

Fonte: www.plinks.com.br

Os elementos séo disponibilizados um por vez e este precisa ser colocado no

tabuleiro para dar prosseguimento a partida. Nao ha tempo na partida, ou seja, o
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fator tempo néo interfere na pontuacdo e nem na vitdria ou perda do jogo. Pode-se
guardar uma peca em um espaco especifico para usar durante o jogo e esta peca
pode ser trocada por outra durante o jogo.

A dificuldade aumenta & medida que os espacos livres do tabuleiro s&o
reduzidos e a partida termina quando ndo ha mais espaco livre. Ao final da partida,
ganhando ou perdendo, o jogador recebe uma quantidade de moedas relativa a
pontuacéo feita, que servem na compra de itens da plataforma. Quando se perde o
jogo, tem-se a opc¢do de reinicid-lo ou sair do game, voltando para o mapa principal
da plataforma. Quando se vence, também h& a opcado de sair ou de jogar mais uma

partida.

4.3.1.2 Tabuleiro

O Combus é formado por um tabuleiro de 30 espacos para jogo, sendo 29
para colocacdes de pecas e um para guardar pecas, tudo isso em um cenario
permanente que se assemelha a um terreno com partes arenosas e partes verdes.
Ha uma média de 10 elementos ja dispostos, randomicamente, no tabuleiro, ficando
entdo 19 espacos para o inicio do jogo. Em todos os locais em que uma nuvem é
colocada, o terreno fica verde.

As Toupeiras sdo as antagosnistas do game e sO aparecem no terreno
arenoso; ou seja, elas ocupam os espacos que estao livres para jogar e desta forma
atrapalham o jogador.

A evolucao no jogo é so dos elementos, que transforma a paisagem; ndo ha
abertura de mais terreno (desbloqueio ou compra de fase por exemplo), como se vé
em games deste mesmo tipo. Quando se coloca o cursor do mouse em cima dos
elementos ja dispostos no tabuleiro, aparece uma legenda no canto inferior

esquerdo da tela, indicando o grupo que pode ser formado e o resultado dele:
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Figura 30 - Formas de agrupamento

Fonte: www.plinks.com.br

E preciso agrupar as pecas, que por sua vez formam uma peca de maior
“valor”, e assim por diante. Os grupos feitos com mais de 4 elementos ndo alteram o
resultado que o elemento final possa dar, mudando somente no fator estético e o

valor da pontuacéao:

*

4.3.1.3 Elementos/Pecas do Jogo:

1- Nuvem branca (elemento basico de menor valor)
2- Nuvem nublada - cinza claro

3- Nuvem carregada de chuva - cinza escuro

4- Nuvem de chuva, com raios — cinza mais escuro

5- Tempestade — varias nuvens chuvosas e com raios
6- Tornado (elemento de maior valor)

7- Toupeira

8- Pedra

4.3.1.4 Grupos a comegar com a nuvem branca:

As nuvens sdo os principais elementos do jogo, pois é através de seus

agrupamentos que se chega a vencer. Os padrdes estabelecidos pelos tipos de
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nuvens permitem uma tematizacdo que pode ser trabalhada em sala de aula como
conteudo curricular, ou apenas percebida pelo aluno enquanto cenario. No entanto,
sdo nos agrupamentos para a mudanca de cenario que se trabalham conceitos
matematicos de forma bastante periférica, mas que ndo se pode dizer que séo

menos significativa para o estudante.

3 nuvens brancas = 1 nuvem nublada

oflelel”
. + . + . = 51

e 3 nuvens nubladas = 1 nuvem carregada de chuva

EEEN

e 3 nuvens carregadas de chuva = 1 nuvem de chuva
i + a + i = ﬂ

e 3 nuvens de chuva = 1 tempestade

ﬂ + ﬂ + ﬂ =

« 3tempestades = 1 tornado

e 3tornados = 1 tornado triplo

LAl K LRt CREL &

> > >
kN Rk - -

51 Os sinais de adicéo aqui foram utilizados para manter o mesmo padrdo do jogo, que entendemos
que é de mais facil entendimento; ndo tendo, portanto, o significado simbdlico aditivo — visto que a
adicédo é feita com niimeros — da matematica.

52 N&o conseguimos chegar a este estagio no jogo para que pudéssemos retirar a imagem.
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Evolugao das Nuvens:
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4.3.1.5 Agrupamentos com a toupeira:

As toupeiras se deslocam no cenario impedindo o jogador de colocar as
pecas onde se pretende. Para fazer com que a toupeira volte para a toca, tem-se
gue bloquea-la com algumas pecas. Se ela ndo conseguir se mover, ira
automaticamente para a toca, mas um espaco também é perdido no jogo. Também
€ possivel agrupar toupeiras e tocas: se bloquear a saida de trés toupeiras tem-se
um buraco (ou seja, perde-se um espaco e liberam-se dois) e se agrupar trés
buracos, tem-se um buraco com lava. Com isto liberam-se espac¢os que estavam
ocupados pelas tocas e buracos da toupeira, permitindo mais possibilidades de
jogadas.

A escolha pela toupeira como antagonista do game provavelmente se deu
porque é uma das espécies confinadas a regifes aridas de desertos, que vivem no

subsolo e s6 saem a superficie raramente apos as chuvas, que € a tematica do jogo.

e 1 toupeira bloqueada = 1 toca

&

e 3toupeiras bloqueadas = 1 buraco

"YYY

e 3 buracos =1 buraco com lava e fumaca

ok o

e 3tocas = unem-se ao buraco mais proximo ou forma um novo buraco
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Evolucédo das toupeiras paratocas e buracos:

A =5 - G - -

4.3.1.6 Guardar elementos para utilizacao futura

No topo esquerdo do terreno, tera uma pequena rocha a qual chamamos de
pedra. Este lugar pode guardar uma peca de cada vez. Se quiser guardar a peca
gue esté ativa, coloque-a na pedra. Se o proximo item € uma nuvem que ainda nao
quer utilizar, por exemplo, pode guardar esse item para utilizacdo futura. Uma vez
gue so se pode guardar uma pecga de cada vez, sempre que la colocar uma pega, ir4

ficar com a peca que la estava guardada, ou seja, ha uma troca.

Pedra sem elemento guardado

Pedra com um elemento guardado.
4.3.1.7 Pontuacéo e Desafios

Quando completar a pontuacdo necesséria para passar de fase (30.000
pontos), voltara a tela inicial do jogo para jogar novamente novos niveis. O jogo &
perdido quando ndo se chega a pontuagédo necessaria na fase e ndo ha mais espacgo
para colocar e/ou transformar elementos.

Tabela de pontos:
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e 3 nuvens brancas — 20 pontos

e 3 nuvens nubladas — 30 pontos

e 3 nuvens carregadas de chuva — 600 pontos
e 3 nuvens de chuva — 2000 pontos

e 4 nuvens brancas — 45 pontos

e 4 nuvens nubladas — 65 pontos

e 4 nuvens carregadas de chuva — 750 pontos

4.3.1.8 Formacao de conceitos

O Guia de Aventuras Plinks (JOY STREET, 2013), um manual do professor,
aponta que com o Combus podem ser trabalhados o0s seguintes conceitos:
conjuntos, matriz, combinatoria, adicdo, clima e tempo. Nesta analise prévia,
identificamos que o game ndo permite o trabalho de tais conteddos matematicos,
mas explora o processo de formac¢édo do conceito agrupamento, que € base para o
entendimento do sistema de numeracdo. Entendemos que a dinamica do jogo
trabalha de forma periférica este conceito matematico.

Classificamos este conceito importante porque o0 ser humano tem a
necessidade de agrupamento, fazemos isso com os numeros do nosso CPF,
telefones, RG, por exemplo, assim fica mais facil memorizar, agrupando os niumeros
de trés em trés. Em pesquisas sobre esse tema, fica clara a evidéncia que uma das
estratégias utilizadas pelas criancas para a resolucédo dos problemas propostos € o

agrupamento.

Os agrupamentos sao relagcfes dois a dois ou trés a trés ou doze a doze,
entre infinitos outros. Alguns agrupamentos séo tantas vezes usados que
ganharam nomes especiais: 0 agrupamento doze a doze recebeu o nome
de duzia. Os agrupamentos facilitam a vida cotidiana. Em um
supermercado, por exemplo, observa-se que varios produtos séo agrupados
em pequenas quantidades (embalagens de drops, balas, pastilhas, fosforos,
esponjas de aco etc.). (LOPES,S. VIANA, R. 2005, p. 19).

Faz-se necessario o entendimento de que quando abarcamos a nossa
pesquisa pelo viés vigotskyano, estamos nos debrucando no processo e nao no
desempenho. Por isso que ndo focaremos na aprendizagem do contedado em si, mas
em como o game auxilia, de forma periférica, na formac&do do conceito agrupamento.

Os jogos, por si, auxiliam de alguma forma o processo de formagéo, simplesmente
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por explicitarem um problema que precisa ser resolvido. Mas isso nao quer dizer que
a presenca de um problema seja sempre o disparador de um processo de formacao
de conceitos, mas este é um fator importante para o pensamento conceitual
(VIGOTSKY, 2008).

O entendimento que o estudante deve ter € que uma nuvem nublada é o
agrupamento de trés ou mais nuvens brancas; que uma nuvem carregada de chuva
€ 0 agrupamento de trés ou mais nuvens nubladas, e assim por diante. Isso daria
uma nocao de contagem e prepararia 0 estudante para o entendimento do sistema
de numeracéo, de valor posicional, do processo de adicdo e subtracdo. O conceito
de agrupamento também se faz importante para a aprendizagem do sistema de
numeral decimal, por exemplo: o conjunto de 18 nuvens brancas poderia ser
representado de diversas formas: por 18 grupos de nuvens brancas de 1 Unico
elemento; por 2 grupos de nuvens brancas de 9 elementos, e ainda por 6 grupos de
3 nuvens brancas — no caso, como ¢ feito no jogo.

O processo de formacdo de conceitos, postulado por Vigotsky, é deveras
complexo e minucioso, compreende trés fases e cada fase varias etapas. Estamos
considerando, para a analise prévia, as trés fases como categorias macro, que nos
dirdo se o game auxilia apenas no 1° estagio de desenvolvimento do conceito, no
segundo ou no terceiro, ou se ainda 0 jogo nos aponta as trés fases. A 12 fase da
formacéao de conceitos € a de fazer agrupamento desorganizado, ou seja, se 0 grupo
€ criado ao acaso. Isso pode acontecer por tentativa e erro, pela organizacdo do
campo visual da criangca ou se tenta reagrupar elementos. A 22 fase, e a mais
importante para Vigotsky, € a fase de pensamento por complexos, que é um
pensamento coerente e objetivo, em que a criangca fara, naturalmente, o
agrupamento por algum atributo, o tipo de nuvem por exemplo. Na fase do
pensamento por complexos, a crianga ja consegue perceber as relacdes entre os
elementos. Para isso, consideraremos as associagoes feitas entre os elementos do
jogo, se os elementos foram agrupados com base em alguma caracteristica, ou em
pseudoconceitos, que € quando se agrupa elementos com base em um conceito
abstrato. Na 3% fase, a da abstracdo, é necessario isolar os elementos
separadamente para depois agir na totalidade.

O primeiro passo em direcdo a abstracdo deu-se quando a crianga agrupou

objetos com um grau maximo de semelhanca; por exemplo, objetos que
eram redondos e pequenos, ou vermelhos e achatados. (...) O que se
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conclui é que, ao apanhar essas combina¢bes maximas, a crianca deve
estar com sua atencdo voltada mais para algumas caracteristicas de um
objeto do que para outras — dando-lhes, por assim dizer, um tratamento
preferencial. (VIGOTSKY, 2008, p.95).

Para a se chegar a 32 fase, tem-se que passar pelas duas anteriores; € um
processo evolutivo. No game, é preciso agrupar 0 maximo de elementos possiveis
de forma a evoluir o local até conseguir obter o terreno verde com elementos que
sempre podem ser agrupados e “fundidos” entre eles, ou seja, com pelo menos trés
pecas iguais é formada uma peca diferente, que pode ser agrupada com outras
pecas iguais para formar outra de maior “valor” e assim por diante. Assim

analisaremos a abstragao, das partes do jogo para a sua totalidade.

Graéfico 4 - Resumo da categoria de analise Formacao de Conceitos e subcategorias

12 fase: agrupamento
desorganizado
(tentativa e erro,
organizagdo do campo
visual, recombinagdo de
elementos)

22 fase: pensamento por

Processo de N

Formac3o de Formagao complexos (relagées
.(; de entre os elementos -

Conceitos de associativo, colegdes,

Vigotsky Conceitos cadeias,

pseudoconceito)

32 fase: abstragdo (isolar

elementos, sintese e
analise)

4.3.1.9 Atencéao

Como partimos do pressuposto que o jogo digital € interessante para o
estudante (Gee, 2009), os estimulos do jogo, como as transformacdes dos
elementos, num primeiro momento, por exemplo, capturariam a atencdo por Ssi
somente. E se um estimulo nos interessa, damos maior foco e isso aumenta a
probabilidade de termos respostas mais rapidas e corretas. E como a cada peca
colocada no tabuleiro, ou seja, a cada jogada, uma nova estratégia deve ser posta
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em pratica, a atencdo seria requerida a todo instante. O processo da atencao
continuada em determinada tarefa também da agilidade as respostas dos estimulos
propostos, pois “a atencado elevada também abre caminho para os processos de
memoria, de modo que sejamos mais capazes de evocar a informacdo que
ignoramos” (STERNBERG, 2000, p. 78). Estimamos que esta informacéo, até entédo
ignorada, faz toda diferenga no game em questao: pois é o “elemento surpresa do
j0ogo”, ja que nao se sabe quais serdo os préximos elementos, as proximas pecas
gque irdo entrar. Isso eliminaria, de alguma forma, os processos demasiadamente
controlados, que tornaria 0 jogo praticamente automatico, e, por isso, nao exigiria
mais tanta atencao.

Como os games ja chamam a atencdo pelo grafico, pela arte e pela
possibilidade de acéo nele, os processos de atencdo no qual esta pesquisa esta
interessada sao beneficiados quando nos referimos aos processos conscientes de

atencao:

A atencdo consciente satisfaz trés objetivos: (1) monitorar nossas
interacdes com o ambiente, mantendo nossa consciéncia de quao bem
estamos nos adaptando a situacéo na qual nos encontramos; (2) ligar nosso
passado (memorias) e nosso presente (sensacdes) para dar-nos um sentido
de continuidade da experiéncia, que pode até servir como base para a
identidade pessoal; e (3) controlar e planejar nossas futuras a¢fes, com
base na informacdo da monitorizacdo e das ligacbes entre as memorias
passadas e as sensacfes presentes. (STERNBERG, 2010, p. 79).

Previamente, entendemos que as palavras de Sternberg podem ser
perfeitamente relacionas a atencdo no uso dos jogos digitais, principalmente nos
guesitos 2 e 3. Pois, na maioria das praticas escolares, o sentido de continuidade e
de experiéncia finda quando o capitulo do livro acaba, ou ainda, quando no término
da aula ou da prova uma experiéncia jamais seja retomada.

A psicologia cognitiva atribui como sendo quatro as principais funcdes da
atencdo (STERNBERG, 2000, p.87). Faremos uma breve descricao delas ja em
acordo com o Combus:

1. Atencao seletiva — podemos escolher prestar atencdo nas nuvens e ignorar
as toupeiras, ou focar nas toupeiras e esquecer 0s agrupamentos de nuvens.

2. Vigilancia — falta apenas uma nuvem de tempestade para formarmos um
tornado e esperamos atentamente esta peca aparecer no jogo para
completarmos a jogada, por exemplo.
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3. Sondagem — na qual procuramos o que ainda se pode fazer no jogo, ou seja,
guais seriam as jogadas possiveis.

4. Atencao dividida — distribuimos nossos recursos de atencdo para coordenar
todas as a¢fes no jogo, a evolucdo das nuvens brancas até os tornados e o
controle das toupeiras. Espera-se que para 0 jogo, a atencdo esteja mais
neste ambito, que se preste aten¢do a tudo no jogo.

Assim, consideramos, a partir desta analise prévia, esses quatro niveis ou

tipos de atencdo como sendo importantes para as agdes no game.

4.3.1.10 Percepcéao

A percepcdo € um conjunto de processos pelos quais reconhecemos,
organizamos e entendemos as sensacgfes recebidas dos estimulos ambientais
(STERNBERG, 2000). E como sdo muitos esses processos, focaremos na

percepcéao da informacdo visual e sonora do jogo.

Agrupamento basico do jogo: trés elementos de mesmo valor que resultam em outro elemento de
maior valor.

Agrupamento com quatro elementos de mesmo valor que resulta noutro elemento — de maior
valor.
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Ao agrupar trés nuvens brancas, como a imagem acima, percebe-se como
resultado uma nuvem cinza; no entanto quando se agrupa quatro nuvens ou mais,
como no outro exemplo, ha uma nuvem também cinza, mas com caracteristica
estética diferente, que vale mais pontos, afinal agruparam-se mais elementos. Este
tipo de percepcao, visual, assim como a mudanca e evolucéo das nuvens, da branca
ao tornado € que sera analisada.

Os processos de atencdo estao intimamente ligados aos de percepcao, pois
percebemos, normalmente, o que podemos compreender, mas muitas vezes
também ndo percebemos o que existe, como a possibilidade de ganhar o jogo, por
exemplo. Enfim, os processos sao tdo entrelacados que a falta de percepcao, néo
gera um registro sensorial, que ndo é captada pela memodria e ndo resulta numa
resposta (e isso tudo seria o processo de atencdo). Claro que essa explanagao é
muito simplista no que diz respeitos as teorias da psicologia cognitiva, mas que
orientam por ora o horizonte da pesquisa, mas com as limitacdes de um mergulho
mais amplo que profundo em cada um desses aspectos em particular.

Apesar de a abordagem gestaltica ser a mais conhecida no que se refere a
percepcdo visual, € a teoria da percepcdo construtivista, também estudada por
Sternberg (2000) que melhor se associa aos outros marcos teéricos desta pesquisa,
ja que ela postula que “durante a percepcao fazemos e testamos rapidamente
muitas possibilidades com base nos dados sensoriais, na experiéncia prévia e no
que podemos fazer, o que nos remete ao processos cognitivos de alto nivel”
(STERNBERG, 2000) ou processos psicolégicos superiores (VIGOTSKY, 1991).
Esses processos sdo 0s que nos interessam, SA0 esses processos que chamamos
de processos de aprendizagem. Ou seja, como assumimos que ha uma relacao
entre os varios elementos constitutivos do processo de aprendizagem, esperamos
gue a percepcao visual acerca dos elementos do jogo indique informacbes que
dialoguem com o contexto do jogo. Assim como a percepgao sonora (sons diferentes
para jogada simples, jogada com agrupamento) também indiquem informacdes
acerca da experiéncia vivida no game e assim tornar compreensivel e/ou consciente
a percep¢do. Quanto aos sons, além da trilha sonora do game, que é constante, a
nao ser que se desligue (ha um botdo para desligar o som na interface do game),
temos estimulos sonoros que estdo atrelados aos agrupamentos feitos, e
consequentemente a pontos ganhos e sons que remetem ao momento em que uma

peca é colocada no tabuleiro.
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4.3.1.11 Mem©éria

Para termos a memoéria de alguma coisa, passamos pelos dinamicos
processos de atencéo e percep¢ao. Em relacéo a jogo, a capacidade de memorizar
os diversos tipos de elementos, as jogadas e o0 que cada erro e acerto resultam no
jogo também é resultado do processo de memoaria, intrinseco aos demais processos.
N&o esperamos compreender em qual tipo de memaria, se de curto ou longo prazo,
por exemplo. Mas o quanto essa capacidade de memorizar nos revela uma
competéncia de jogo e 0 que isso pode ter a ver com a aprendizagem?
Primeiramente, memoria ndo é apenas repeticdo; a repeticdo € uma das muitas
estratégias de memorizacéo, que também ajuda o processo de aprendizagem, mas
gue sozinha ndo é de alguma forma suficiente. A escola, insistentemente, recorre
apenas a repeticdo como forma de memorizar. Esperamos que 0 jogo ajude, através
da memoria (e todos seus processos e estratégias) e todos 0S outros processos
cognitivos, no reconhecimento, na sistematizacdo do conceito matematico em
guestdo. Os processos de memoéria ativados no momento do jogo fardo a
experiéncia com o game atuar na sala de aula como conhecimento prévio, como um
cenario do conteldo que estard sendo sistematizado em outro momento (a aula
tradicional, por exemplo). Se isso ocorresse, conseguiriamos concluir que se atingiu
a memoéria de longo prazo. Mas esta etapa, de verificar a aula ap6s o jogo, ndo é
prevista para esta pesquisa. No entanto, a analise prévia também consegue nos

elucidar acerca de estudos complementares futuros a esta linha de investigacgéo.

E justamente no contexto escolar que o estudo das estratégias de memodria,
COMO recursos cognitivos elementares, converge essencialmente com o
estudo de como tais recursos sdo inseridos dentro dos processos mais
complexos de aprendizagem e solugcdo de problemas em contextos
naturais; e de como estes processos sdo fundamentalmente afetados pelos
conhecimentos prévios. (MADRUGA; MARTINEZ; CHAVES, 2012, p. 59).

Sao trés as principais opera¢des da memoria: codificagdo, armazenamento e
recuperacao (STERNBERG, 2000) e cada uma representa um estagio no tratamento

da informacao pela memoaria:

A codificacéo refere-se ao modo como vocé transforma um input fisico e
sensorial em uma espécie de representacdo que pode ser colocada na
memoria. O armazenamento refere-se a maneira como vocé mantém a
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informacédo codificada na memoria. A recuperacgdo refere-se ao modo como
vocé obtém acesso a informagé@o armazenada na memoria. (p. 228).

Focaremos nossa analise apenas no processo de recuperacdo. O processo
de recuperacdo se dara na memoéria de curto prazo, visto que a observacdo
estruturada é o momento de aplicacdo do jogo e uma breve conversa logo apdés; no
entanto, como ja dito, isso ndo seré levado em consideracdo e também ndo garante
gue as informac¢des ndo chegardo a memoria de longo prazo. O game deve agir na
memoéria no que se refere a evolucdo das nuvens, das toupeiras, e dos tipos de

jogada, por exemplo.

4.3.1.12 Raciocinio

O estudo do raciocinio também tem ramificacdes que apontam para o0s tipos
de raciocinio envolvidos, tais como: raciocinio dedutivo e indutivo. E dentro do
dedutivo, mais algumas subcategorias e no indutivo também. No entanto
buscavamos por um processo de raciocinio que flexibilizasse a aprendizagem
baseada em jogos digitais e fosse uma alternativa as opc¢des de raciocinio das
referéncias tradicionais da psicologia cognitiva. Encontramos o nome de Charles
Pierce como referéncia em muitas teses e artigos que abordavam outro tipo de
raciocinio: o abdutivo.

“A abducdo consiste em estudar os fatos e projetar uma teoria para explica-
los. A Unica justificativa que ela tem é que se devemos chegar a uma compreensao
das coisas algum dia, isso s0 se obtera por este modo” (PIERCE, 2005).

Esperamos que os games provoquem e despertem mais o raciocinio do tipo
abdutivo, criando hipéteses e estratégias para agrupar mais nuvens, bloquear
toupeiras e liberar mais espacos para jogos, mas ndo descartamos a possibilidade e
a importancia dos tipos dedutivo e indutivo, até porque o abdutivo também os
consideram como parte do processo. Cremos que aparecam mais nesta ordem:
abdutivo, indutivo e dedutivo. O erro é um elemento bastante importante para o
raciocinio, principalmente para o raciocinio do tipo abdutivo, pois, ele permite a
reflexdo e a reconstrucdo do raciocinio, bem como novas estratégias e criacdo de
novas hipoteses. Lancamos mdao previamente deste argumento com base em

Santaella (2004) numa pesquisa feita por Alves (2010) em que o jogador que erra
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apresenta um raciocinio tipicamente abdutido, pois ele inicia sempre explorando o

ambiente do jogo, diferente dos jogadores que raciocinam indutivamente ou

dedutivamente:

A abducdo € o processo de formacdo de uma hipétese explanatéria. E a
Unica operacéo ldgica que apresenta uma ideia nova, pois a indugédo nada
faz além de determinar um valor, e a deducdo meramente desenvolve as
consequéncias necessarias de uma hipétese pura. A deducgéo prova que
algo deve ser; a inducdo mostra que alguma coisa é realmente operativa; a
abducéo simplesmente sugere que alguma coisa pode ser (PIERCE, 2005,
p.220).

O raciocinio dedutivo, segundo Sternberg (2000), implica em atingir

conclusdes a partir de um conjunto de proposicdes condicionais, e ainda de

inferéncias, ou seja se, sem base em erros ou jogadas anteriores, estabelecer l6gica

para o jogo. Enquanto que o indutivo leva a conclusfes provaveis, com alto grau de

probabilidade, mas sem certeza, que pode ser caracterizado pela excessiva

observacdo do comportamento dos elementos do jogo e por perguntas.

O raciocinio dedutivo é o processo de raciocinar a partir de uma ou mais
declara¢cBes gerais, com relacdo ao que € conhecido, para alcancar uma
conclusdo l6gica certa, que usualmente envolve uma aplicacdo especifica
da declaragéo geral. Em comparacéo, o raciocinio indutivo é o processo de
raciocinar a partir de fatos ou de observacdes especificas para alcancar
uma provavel conclusdo que possa explica-los; o raciocinio indutivo pode,
entdo, usar essa provavel conclusdo para tentar predizer circunstancias
especificas futuras (p. 349).

Esperamos que o game traga os trés tipos de raciocinio, mas como ja falamos

na ordem de: abdutivo, dedutivo, indutivo. Apresentamos abaixo um quadro que

melhor expdem os tipos de processos estudados e seus desdobramentos a partir do

estudo do game.
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Gréfico 5 - Resumo da categoria Processos Cognitivos e subcategorias
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4.3.1.13 Interagéo

Os processos de interacdo e mediacdo sdo muito importantes para este
estudo; nesta pesquisa, a interacdo é tida como um dos elementos estruturadores
da aprendizagem. Apesar de o jogo ser online e haver a possibilidade de interagir
com outras pessoas ha plataforma, o ambiente do jogo é apenas do proprio jogador.
N&o consideramos que essa relacdo, entre o jogador e 0 game, seja de interacao,
mas sim de interatividade, como ja dissemos, ja que esta ressalta a participacéo
ativa do beneficiario em uma transacdo de informac&o (LEVY, 2010). Para Vigotsky,
0S processos psicologicos superiores sdo mediados pelos signos e pela linguagem,
gue por sua vez sdo gerados da experiéncia sociocultural, que entendemos ser fruto
da interacao entre pessoas.

Desta forma, supomos que haja diferenca nas situacées que proporemos no
momento de aplicacdo do game, visto que jogando individualmente, o estudante nao
tera oportunidade de conversar, refletir com o outro acerca do jogo, apenas de agir
nele, modificd-lo; esta € uma situacdo em que 0 jogo €, a0 mesmo tempo,

ferramenta e mediador enquanto signo, criando um ciclo de atividade, apesar de néo
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ser objeto desta pesquisa entender esse ciclo. J& na situagdo de interagdo mediada
(entendendo aqui a mediacdo por uma pessoa), ou seja, o estudante jogando com o
auxilio do professor, o fator humano contribuirA mais para o processo de
aprendizagem, pois esperamos que todos 0s outros eixos estruturantes da
aprendizagem (processos cognitivos e formacao de conceitos) sejam mais e melhor
acionados, se assim podemos dizer, a partir de uma relacédo de interacdo humana, ja
todas as funcdes superiores originam-se das relacbes entre seres humanos
(VIGOTSKY, 2008).

E ao longo da interac&o entre criancas e adultos que os jovens aprendizes
identificam os métodos eficazes para memorizar - métodos tornados
acessiveis aos jovens por aqueles com maiores habilidades de
memorizacdo. Muitos educadores nao reconhecem esse processo social,
essas maneiras pelas quais um aprendiz experiente pode dividir seu
conhecimento com um aprendiz menos avangado, ndo reconhecimento
esse que limita o desenvolvimento intelectual de muitos estudantes; suas
capacidades sdo vistas como biologicamente determinadas, ndo como
socialmente facilitadas. (p.84).

No entanto, levando em consideracdo 0 contexto em que se aprende,
esperamos encontrar diferencas na interacdo entre estudantes na agao cooperativa
de jogo e entre professor e aluno na situacdo de jogo. Pois, ha bastante diferenca
em fazer qualquer atividade com um colega de turma ou com um professor, ainda
mais se a questao for cultural, como é o caso dos games. Os jovens estudantes tém
maior identificacdo e motivagcdo com midias digitais como os games. Isso também
nos da indicios de que este estudo nos trara resultados diferentes para essas trés
situacbes com o0 jogo: jogar individualmente, jogar mediado pelo professor e jogar
em dupla.

Nesta andlise prévia de jogo, também evidenciamos que a interagdo entre 0s
sujeitos para jogar, mediado ou n&o, pode propiciar uma ZDP, pois o game
estimularia uma série de processos, 0s quais estamos discutindo, e a interacdo
atuaria entre o desenvolvimento real e potencial das criancas. Neste sentido,
esperamos que a ZDP tenha uma campo maior de atuacdo quando a situacao for
mediada, jA& que o mediador deve propor acdes no jogo que guie o0 estudante.
Enquanto que a situacdo em dupla tenha menor ZDP, visto que 0s sujeitos
teoricamente tém niveis de desenvolvimento parecidos. No caso do sujeito que
jogara sozinho esperamos que 0 game, apenas com sua interface, seja mediador da

capacidade cognitiva, mas néo tenha alcance na ZDP.
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Gréfico 6 - Resumo da categoria Interagéo e subcategorias

Interacao Mediado

\J

Individual

Em resumo, a partir do GDD do Combus, foi feita esta analise prévia com
base nas categorias tematicas da pesquisa (interagdo, processos cognitivos e
formacdo de conceitos); a analise permitiu relacionar todo o aporte teérico da
pesquisa as situacdes propostas pelo game, criando, assim, subcategorias para a
analise; também facilitou a criacdo de instrumentos de producdo de dados, como a

entrevista semiestruturada e os pontos focais da observagao.

4.4 Perfilagdo dos sujeitos

A entrevista semiestruturada, além de permitir o entendimento dos estudantes
acerca do jogo proposto e dos nossos pontos focais, permitiu também esbocar o

perfil dos estudantes acerca da cultura gamer.

Gréfico 7 - Idade dos sujeitos da pesquisa

Idade

m 10 anos
M 11 anos
m 12 anos

M 13 anos

Fonte: Entrevista semiestruturada — Carla Alexandre (2015)
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Gréfico 8 - Tipos de games mais jogados

Joga o qué?

M Jogo casual
B Jogo de tiro
m Jogo de carro
M Jogo de agdo
M Jogo de

estratégia
M jogo educativo

Fonte: Entrevista semiestruturada — Carla Alexandre (2015)

Grafico 9 - Suportes mais utilizados para jogar

Dispositivos
utilizados para jogo

B Celular

m Consol
e

PC

Fonte: Entrevista semiestruturada — Carla Alexandre (2015)

Percebemos que a faixa etaria dos sujeitos ndo € tao diferente, o que € bom
para 0 nosso estudo, pois a idade néo foi considerada uma variavel. Com excecao
do quadro acerca da idade, os outros ndo sdo excludentes em si, ou seja, 0s sujeitos
ndo apontaram um Unico tipo de game que gostam de jogar ou que s6 jogam no PC,
mas fizeram uma escala do que se joga mais e de quais dispositivos eles costumam
a jogar. O console nao foi citado, cremos que isso se deve ao fato de ser um
dispositivo muito caro e o0s alunos estarem numa situacdo mais simples
economicamente. Outro ponto que nos chamou a atencéo foi o dos jogos educativos
serem citados, apesar de com frequéncia menor. Os graficos nos ajudaram a tracar
minimamente o perfil dos estudantes para que pudéssemos entendé-los

culturalmente em relacdo aos habitos de jogos digitais.
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4.5 Situacgéo de jogo

A situacdo que impusemos aos alunos — a situagcdo de jogo — formou um
contexto com caracteristicas bem peculiares. Com a analise prévia pronta, os pontos
focais de observacdo foram bem mais faceis de mapear; entramos no contexto
escolar sabendo o que observar; a analise prévia também permitiu a construcéo da
entrevista semiestruturada e a escolha dos instrumentos de producéo de dados, de
forma que atendessem aos nossos objetivos.

S6 tivemos acesso e contato com 0s sujeitos no momento do jogo; foram 4
sujeitos em situagdes de jogo, que foram “observados” um a um na sala de aula.
Levamos 1 turno para fazermos o quase experimento com eles. A maquina para uso
dos estudantes durante o jogo do Combus foi levada pela pesquisadora. Desta
forma, ja estava instalado o programa de captura de tela, ao qual foi testada
exaustivamente e constatada que ndo haveria problemas na maquina. Faltava testar
a internet... mas ela funcionou sem problema algum, com wi-fi da escola. Foi
montado, por um ajudante técnico®3, o computador e a camera de video; deixamos a
sala pronta para o 1° estudante.

Detalharemos os instrumentos de producao e coleta de dados que utilizamos:

» Captura de tela — feita pelo programa aTube Catcher — um programa simples
de facil manuseio para capturar a tela dos usuarios no momento do jogo, bem
como o som, sem deixar a usabilidade do computador lenta®*; este programa
existe em muitos sites para o download free, com a indicacdo também de uso
para baixar videos do youtube. Além de capturar todas as ac6es dos sujeitos
na tela do jogo, também capturou o som. Este instrumento nos permitiu
verificar a pontuacdo de cada sujeito e o real tempo de jogo de cada um. O
som capturado pelo computador foi melhor que o da videografia, sendo,
entdo, a captura de tela complementar também ao diario de observacéo.

E importante pontuarmos que a imagem, apesar de oferecer um registro
restrito, € bem poderosa no que se refere as acdes temporais e aos

acontecimentos reais, concretos e materiais (LOIZOS, 2008). Outro fator que

53 O ajudante fez-se necessario por precaucgéo, caso algum equipamento néo funcionasse e para que
operasse a camera, me deixando atenta, apenas, ao quase experimento.

5 Fizemos teste com outros programas, a exemplo o Camtasia, mas todos prejudicaram a
jogabilidade, deixando o computador muito lento.
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7

consideramos importante é o fato de estarmos documentando uma
especificidade que pode, em estudos futuros, ser confrontada para mostrar
uma natureza especifica de mudanca temporal, cultural ou mesmo de
suportes, por exemplo.

* Observacdo — consideramos muito importante, pois permitiu ver as acoes
dos sujeitos com 0 game, com a situacao, e quando permitido, com os pares,
além de validar as categorias da analise prévia. Fizemos um diario de
observacédo, a partir das anotacfes feitas in locu. A observacdo também foi
escolhida por nos dar um grande corpus descritivo das situa¢cdes observadas,
mas todo esse processo descritivo foi feito com rigor para eliminar o maximo
de vieses que passam pela coleta. Tivemos o tipo mais simples de
observagéo: observamos os fatos de maneira espontanea.

* Videografia — utilizamos uma camera Nikon digital D3100 para fazer os
videos que seriam utilizados para consultas posteriores, desta forma
conseguimos capturar todas as falas e rever todos os momentos. A camera
ficou posicionada no tripé de forma que gravasse 0 sujeito como um todo,
suas posturas e interacbes no ambiente. O video cumpriu a funcdo de
registrar os dados, visto que o conjunto de ac¢des humanas € demasiado
complexo e dificil de ser descrito compreensivelmente por um dnico
observador enquanto a situagao de jogo acontecia. (LOIZOS, 2008).

+ Entrevista semiestruturada — teve por objetivo perfilar os sujeitos quanto ao
uso de jogos e registrar o entendimento dos estudantes acerca do jogo e dos
objetivos (do game e da pesquisa), além de buscar confirmacao verbal do que
foi observado através da captura de tela, observacdo e videografia. A
entrevista ndo deixa de ser uma interacao social e consistiu na formulacdo de
perguntas com o objetivo de obtencdo de dados interessantes e importantes a
pesquisa. Mantivemos o foco nos pontos de interesse da pesquisa levantados

na analise prévia.

Os sujeitos foram codificados de acordo com a ordem de participagdo no
guase experimento e também pela categoria de interacdo. Exemplo: sujeito_1 | (1°
sujeito da pesquisa na categoria individual), sujeito_2 M (2° sujeito da pesquisa na
categoria mediado) e assim por diante. A camera permaneceu ligada e posicionada

o tempo inteiro, dando até a sensacao, apos algum tempo, de que nem estavamos
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sendo filmados. Deslighvamos apenas quando iamos trocar 0s sujeitos, para que
gerasse um novo arquivo de video. Na dUltima videografia, a bateria da camera
descarregou, mas tinhamos um modelo mais simples de reserva que finalizou a
videografia tranquilamente, ndo resultando em problemas de perda de dados. O
roteiro da entrevista ndo seguiu uma ordem rigida e notamos que foi o que mais
deixou os sujeitos impacientes (eles sempre perguntavam se faltava muito para
terminar as perguntas). Quando os estudantes entravam na sala, entregaram o
termo de autorizacdo de participacdo na pesquisa assinado (anexo 1), faziamos
algumas perguntas, como nome, série, se gosta de jogar, apenas para “quebrar o
gelo”; ap6s isso posicionavamos o aluno em frente ao computador, davamos o
contexto da plataforma — que o Plinks era um alienigena etc., mostrdvamos a nave

do Plinks e entrdvamos no jogo, até chegarmos a tela inicial do jogo:

Figura 31 - Tela inicial do Combus

Fonte: www.plinks.com.br

A partir dai era com o0 estudante, ndo demos mais nenhuma indicacao ou
instrucdo do que deveria acontecer, apenas “‘pode comegar”’. A Unica excec¢ao foi
para os sujeitos que participaram mediados, para esses, avancamos da tela inicial,
mostrando, uma Unica vez em principio, a dinamica do jogo, utilizando o vocabulario
do jogo: nuvens, juntar as nuvens para transforma-la, etc. Depois dessa primeira
contextualizacdo direta aos sujeitos que foram mediados, apenas nos manifestamos
guando nos era solicitado; permanecemos sentada ao lado do sujeito, observando o
jogo bem de perto, durante toda partida, prontos a auxilid-lo se este necessitasse. A

observacéo daqueles que jogaram individualmente ou em dupla foi feita com mais
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distancia e sem intervengdo alguma; apenas com as entrevistas ao fim de cada
partida.

Tabulamos as acbes capturadas pelo aTube Catcher, analisamos a
videografia e transcrevemos as falas da videografia, a fim de complementarmos o
diario de observacdo, olhando sempre para os objetivos da pesquisa e para o0 que
esperavamos, posto na analise prévia. Para a exposicdo aqui, por sujeito,

triangulamos todos os dados, que resultou em:

4.5.1 Sujeito_1_1

A videografia permitiu ver que o sujeito sorria bastante no inicio do jogo,
mostrava interesse e satisfacdo, olhava, algumas vezes, para a pesquisadora como
guem procura um olhar de aprovacao pelo que se esta fazendo. Em quase 5 de
jogo ja muda totalmente a postura, fica muito sério e o punho chega a ficar fechado
e parece desanimado.

N&o houve tanto audio por ser individual, ndo havia com quem o0 sujeito
interagir, apesar de sua tentativa no comeco da partida perguntando para mim:

e 113 -"“Como é?”

e 115 - “pode jogar” (respondeu a pesquisadora)

e 132 — fez o 1° agrupamento com nuvens brancas — esse agrupamento
pareceu ser por acaso e em comparacdo com a videografia, ndo esbogou
nenhuma expresséo, como a de descoberta por exemplo.

e 2’03 —tenta colocar nuvem em cima de nuvem — testa hipéteses, faz isso com
nuvens diferentes também.

e 2’31 — comeca a preencher os espagos de jogo aleatoriamente — percebemos
isso quando ha uma regularidade no disposicdo das pecas, comecando de
cima, da esquerda para direita, completando o tabuleiro, depois muda a
estratégia e comeca da direita para a esquerda, deixando a maior parte do
tabuleiro coberto de verde.

e 243 — apareceu a 12 toupeira.

e 3’00 — usou a pedra — também pareceu ser por acaso, ainda conseguiu fazer
a troca do elemento. Nao utilizou mais a pedra e ndo mencionou durante a

entrevista.
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e 3’57 — ja havia feito varios agrupamentos, mas ainda ndo compreendia 0 jogo
(pelo video podemos entender sua expressdo de nao entendimento,
confirmada pela entrevista semiestruturada).

o 3’58 — repetia insistentemente nos erros ja vividos na partida.

e 4’32 — parece nao fazer os agrupamentos conscientes, continua distribuindo
as pecas para completar os espacos.

e 7’15 —término da partida com 245 pontos.

Foi muito rapida a finalizacdo do jogo e sem sucesso, quando vemos que se
precisa atingir 30.000 pontos para vencer e a média de jogo € de 20 min. Ou seja,
Isso pode demonstrar total falta de interesse em analisar as jogadas ou
simplesmente ele ndo conseguiu compreender a dinamica do jogo, e isso o fez
perder rapidamente a partida, pois com a colocacéo aleatoria dos elementos, ele
Nao conseguiu agrupar os elementos para liberar mais espagos e continuar jogando.

A partir da captura de tela, e das observacdes, em resumo:

1. Tentou colocar uma nuvem em cima da outra.

2. Repete 0s mesmos erros muitas vezes.

3. Nao conseguia entender a dindmica do jogo.

4. Comecou a clicar em tudo para ver o gue acontecia.

5. Tentou colocar a toupeira dentro do buraco.

6. Nitidamente, estava frustrado com o jogo, fez apenas 245 pontos e nao soube
responder a muitas perguntas da entrevista, por isso, resolvemos fazer a
mediacdo e deixa-lo jogar mais uma partida. Claro que perguntamos ao
sujeito se ele aceitava jogar mais uma vez, s6 que explicariamos o jogo, ele

aceitou.
4.5.2 Sujeito_1 M

Mesmo depois da explicacdo sobre jogo, que consistia em explicar a dinamica
e utilizar expressfes que remetiam ao agrupamento matematico, agora sujeito_ 1 M
(pois mudou a condicao interacional), continuava repetindo 0s mesmos erros e nao
demonstrava satisfacdo em fazer outra partida, em acertar mais. No entanto, nao

pediu para parar de jogar, ndo se distraiu ou dispersou, passou todo tempo
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concentrado. Conseguiu fazer muitos agrupamentos, mas ndo se demonstra

motivado; a méo segura 0 queixo numa expressdo de tédio. Sabemos que a

mediacdo, neste caso, ndo pode ser comparada a outro caso em que 0 sujeito ndo

teve contato algum com o game; aqui, 0 sujeito ja adquiriu uma experiéncia prépria

dele no jogo, principalmente com os erros.

12’00 — comecou outra partida depois da mediacao.

15’06 — faz 0 1° agrupamento consciente.

15’30 — tentou colocar uma toupeira num buraco ja existente.

15’48 — tenta agrupar entre elementos — percebe-se que agora, entendendo a
dindmica do jogo, testa hip6teses de jogo.

16’00 — fez uma nuvem de chuva (alto valor na pontuacgéo).

16’38 — percebo que o sujeito s6 faz agrupamentos na horizontal.

17’20 — fez o0 1° agrupamento em L — percebe que funciona.

18’00 — 1° agrupamento na vertical — ndo joga mais aleatoriamente.

17’31 — tenta, com alguma dificuldade, analisar as possibilidades de
agrupamento.

18’37 — tenta agrupar as toupeiras.

19’50 — consegue prender as toupeiras.

22’00 — fez uma tempestade.

22’10 — coloca uma nuvem ao lado de outra (com 0 mouse), mas sem
completar a jogada, para verificar se as nuvens eram iguais (uma era uma
nuvem carregada de chuva e a outra de chuva — e de fato se assemelham),
percebendo que ndo eram iguais, traga outra jogada.

24’18 — ainda persiste em alguns dos erros, tenta fazer agrupamentos onde
nao é possivel - entre elementos.

24’39 — termina a partida com 5325 pontos.

Em resumo:

1. Chega a ficar irritado com as toupeiras.

2. Consegue avancar no jogo e fazer agrupamento em L e chega ao penultimo

tipo de nuvem do jogo. Faz agrupamentos em todas as posi¢cdes possiveis no

jogo.

3. Tentar fazer agrupamentos com as toupeiras e também consegue.
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4. Quando restam poucos espagos para jogar, busca analisar quais as
possibilidades de jogada na partida, demora mais para colocar as pecas.

5. Balanca a cabeca indicando que perdeu o jogo, mas consegue ainda finalizar
algumas jogadas, ou seja, fazer novos agrupamentos.

Tenta agrupar onde nao pode.

7. Finaliza a 22 partida com 5325 pontos e diz que achou o jogo muito melhor,
mas continua dizendo que nao se aprende nada de “escola” com este jogo.

8. Quando mostramos os elementos do jogo embaralhados para que ele
dissesse a ordem de evolugao das nuvens, disse: 1° branca — 2° cinza — 3°
cinza escuro — 4° tempestade.

9. Quando pedimos que mostrasse a evolucdo da toupeira também conseguiu
fazer corretamente, mas nao chegou ao ultimo tipo de agrupamento, visto que
nao formou este elemento no jogo: 1° toupeira — 2° buraco — 3° toca.

10.Quanto aos processos de atencéo, foi observado que demonstrava interesse
em fazer agrupamentos (depois da mediacdo) e em alguns momentos — 0S
criticos — analisava as jogadas possiveis. Em momento algum demonstrou
estar atento as jogadas e as pecas e nao distribuia os recursos de atencédo as
partes do jogo.

11.Quanto aos processos de percepcao, conseguiu dizer a diferenca entre as
nuvens formadas por 3 ou 4 nuvens, além de colocar na ordem correta as
nuvens; entretanto ndo conseguiu dizer nada em relagdo ao som do jogo.

12.Conseguiu aplicar jogadas depois de entender como funcionava.

13.Errava muito no jogo, ndo da para afirmarmos que esses erros eram para
testar hipoteses.

14.Quando perguntado sobre o objetivo do game, responde:

Sujeito_1 M: “Tem que juntar 3 nuvenzinhas brancas para abrir o mato”.
Pesquisadora: “O que acontece?”

Sujeito_1 M: “Ela vira agua’.

4.5.3 Sujeito_2_D e Sujeito_3 D

Para atender a categoria “em par” de interacdo, dois sujeitos jogaram numa

mesma maquina, uma mesma partida, tiveram que compartilhar o computador e o
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jogo. O jogo gerou sensacOes diferentes para os dois quando comparados ao
sujeito_1 |, pois eles sorriram ao longo da partida, também nao dispersaram,
mantiveram o foco o tempo todo na tela do computador; apontaram muito para a
tela, um mostrando ao outro como é ou o que é para fazer. Cochicharam bastante e
0 sujeito_3 D, mesmo sem 0 mouse, ja que houve uma disputa inicial (quem fica
com 0 mouse), manteve uma postura ativa durante toda a partida. Em alguns
momentos da partida, os sujeitos pediram para 0 outro esperar para que a jogada
fosse melhor analisada; essas analises foram feitas pela dupla; e eles conversaram
muito durante todo o jogo e sobre o0 jogo. Apresentaram mais satisfagdo em jogar,
isso pode ser percebido pelos sorrisos, olhares curiosos e motivados. Eles passaram
mais de 1 min e meio com dificuldades para entender a dinAmica do jogo; tentaram
colocar elementos onde ja existiam (mesmo pensamento do sujeito_1 ).

e 1’29 — “acho que tem que juntar 3 da branca para dar uma nuvem negra”.

e Tentaram também colocar pecas entre duas nuvens gque estavam uma ao
lado da outra, ndo sendo possivel essa jogada, pois ndo havia espaco
disponivel nesse caso.

e 1’47 — conseguiram colocar o 1° elemento, que vem seguido da fala: “aahh”

e 204 — fizeram o 1° agrupamento de nuvens brancas com 5 nuvens, quem
vem também com a fala: “aaahhh”

e Como fizeram o agrupamento na vertical, acharam que so6 funcionava assim e
fizeram os dois agrupamentos seguintes também na vertical.

e 248 — um disse ao outro: ‘tenta de lado”, em referéncia a possibilidade de
poder colocar uma peca na horizontal e fazer o agrupamento.

e 3,24 - “tenta fazer chover em cima dela” — referéncia a toupeira.

e 344 - ‘vai juntar, né?” o sujeito 2 pergunta ao 3 antes de fazer o
agrupamento.

e 4’24 — “tem que juntar mais 3 dessa dai” — referéncia as nuvens de chuva (ja
haviam feito a nublada).

e 4’46 — tentaram colocar uma nuvem em cima da toupeira, descobriram que
nao pode.

e 553 — “ndo, ndo ‘bote’ ele ai ndo” — fala o sujeito 3 ao 2 na hora de fazerem

uma jogada.
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7'04 — “tem que esperar ela sair dai” — referente a toupeira que ocupava o
lugar de uma jogada de sucesso.

7,16 — “Aiii” — reclamaram das toupeiras, que sdo seis no tabuleiro até esse
instante.

949 - “se ela saisse daqui, a gente ia formar 3” — fala do sujeito 2 ao 3 em
referéncia a toupeira.

10’32 — “poxa” — fala referente a ndo encontrar lugar para agrupar nuvens por
conta das toupeiras.

12°09 — “a gente precisa de mais uma dessa para formar uma negra” — sujeito
3 diz ao 2 em referéncia a nuvem de chuva e caracteriza a atencao do tipo
vigilancia).

13’16 — “a gente tem que fazer outra dessa” — também em referéncia a nuvem
de chuva.

14’10 — “néo vai adiantar ndo” — dito pelo sujeito 3 em referéncia ao 2 quando
este coloca as nuvens no tabuleiro apenas para preencher os espacos.

14’54 — “acabou a festa” — fala do sujeito 3 quando restava apenas 1 espaco
para preencher e que nao permitia agrupamento, mas eles ndo perceberam
gue com a jogada prenderia as toupeiras, que eram 3, e elas entrariam na
toca.

14’59 — “espera eles fazerem uma toca e aqui vai ficar livre” — perceberam
gue as toupeiras podem ser agrupadas se encurraladas e liberam espacos.
15’37 — “assim ndo junta ndo” — tentaram fazer um agrupamento na diagonal,
mas o sujeito_3_D alertou ao outro que ndo conseguiria.

16’27 — “a gente vai forma 4” — o sujeito_3_D mostrando uma possibilidade de
j0go com mais pontos ao sujeito_2 D.

17’17 — “agora tem que formar 4 buracos, ndo 3” — ndo consegui compreender
0 porqué dessa referéncia.

19'01 — “vai atrapalhar a jogada” — referéncia a quando vem, na jogada, uma
nuvem de chuva e eles estavam aguardando outro elemento para finalizar a
jogada — caracteriza a atencao do tipo sondagem.

20’03 — “agora tem que formar trés de chuva”.

22’45 — “a dltima vai se juntar” — conseguiram perceber que 0 agrupamento €

feito onde € posto o ultimo elemento.
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23’22 — conseguiram formar uma tempestade, que é o agrupamento de trés
nuvens de chuva.

26’57 — ‘“tenta, tenta, eu acho que n&o funciona ndo” - tentaram fazer uma
grupamento na diagonal.

28’57 — “agora ja era” — quando nao tinham mais possibilidades de jogadas.

Conseguiram atingir 8610 pontos numa partida de 29’58.

Em resumo:

1.

B

© © N o O

O sujeito_2 D correu para pegar 0 mouse primeiro, houve, em alguns
momentos, uma leve disputa para ver quem comandava o mouse. O
sujeito_2 D venceu a disputa e comandou 0 mouse em toda partida, no
entanto o sujeito_3 D dava mais ordens.

O sujeito_3 D mostrava o sinal da “adicao” que aparece na legenda do game
ao colega.

Um ajudava o outro nas jogadas.

O sujeito_2 D sempre fazia as jogadas de acordo com o que o sujeito 2 D
apontava.

Eles ficavam muito atentos a todas as jogadas.

Conseguiram agrupar a toupeira sem querer e ficam surpresos.

A dupla pensava bastante antes de colocar qualquer elemento no tabuleiro.
Um falava para o outro: tem 3 niveis de chuva.

Eles raciocinavam muito bem no jogo.

10.Perceberam que podem chegar ao furacao pela legenda do jogo (um mostra

ao outro essa possibilidade).

11.Eles distribuiram os recursos de atenc¢éo a todas as partes do jogo — atencao

dividida; também demonstraram que estavam atentos as pecas e as jogadas
— vigilancia, principalmente quando queriam formar um elemento especifico;
mais para o fim da partida, analisaram quais eram as jogadas possiveis,

caracterizando a atencéo do tipo sondagem.

12.Eles conseguiram aplicar corretamente todos o0s elementos depois que

descobriram.

13.Quanto ao raciocinio, primeiro tentaram estabelecer l6gica para as jogadas —

0 que caracteriza 0 raciocinio do tipo dedutivo, mas logo comecaram a

permitir erros para testar hipéteses — raciocinio abdutivo.
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4.5.4 Sujeito_4 M

Esta foi a situacdo em que houve mediacdo, que consistiu em explicar a

dindmica do jogo, o que ele tinha que fazer, mas sem muitos detalhes, e fazia

intervencdo quando sentia que havia necessidade. Senti que o0 sujeito podia ter

ficado inibido com a minha presenca, pois ele ndo deu muito espaco para interacao

e geralmente, na sala de aula, a mediacdo néo é individualizada durante tanto tempo

e ndo havia um laco construido entre nés enquanto professor — aluno. Buscou

algumas explicacbes, e foi ajudado. Franziu bastante a testa e fazia muitas

expressdes de quem nédo estava entendendo. Fez 8165 pontos.

1’40 — contextualizagao — consistiu em explicar a plataforma, mostrar o Plinks
e fazer todo percurso até chegar ao jogo e explicar a dinamica.

4’05 — ainda fazia-se mediacao, explicando algumas davidas sobre o jogo.
4’25 — faz o 1° agrupamento com nuvens brancas.

4’39 — o sujeito tenta prender as toupeiras.

500 — “aqui ndo pode néo, €?!” — pergunta querendo saber se pode colocar a
nuvem no lugar que estd uma toca de toupeira que prendeu segundos atras.
Respondo: “ndo, vocé ndo ja ocupou o espago com a toupeira?! E sé onde o
terreno esta arenoso’.

522 — outra intervencgéao para explicar e indicar o uso da pedra.

5’44 — ainda havia dialogo entre a mediadora e o sujeito.

7’29 — “eita, esse era diferente” — disse quando percebeu que pds uma peca
num local para fazer um agrupamento de nuvens de chuva e p8s uma
carregada de chuva enganado.

8’62 — fez muitas jogadas erradas na sequéncia.

9’00 — saio do lado do sujeito e o observo mais afastada.

10’00 — fez uma tempestade

12’01 — tenta, de novo, colocar uma nuvem na toca.

16’08 — analisa bem as jogadas, se interessa muito em fazer agrupamentos,
nao se preocupa em estratégias de jogo para ficar mais tempo na partida.
16’56 — faz outra tempestade junto a outra — faltando mais uma para formar
um tornado.

19’13 — “acabou...” — termina o0 jogo com 8165 pontos.
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Em resumo:

1. Sujeito ndo teve muitas dificuldades para jogar, apos a explicacao inicial.

2. Chegou a fazer duas tempestades, se tivesse conseguido mais uma teria
chegado a penultima combinagéo.

3. Quando errava e depois percebia, se irritava.

Sua atencédo esteve bem dividida entre todos os elementos do jogo, esteve
atento as pecas que entravam e quais eram as jogadas possiveis. Nao tracou
muitas estratégias.

5. Conseguiu perceber a diferenca entre fazer um agrupamento com 3
elementos e com 4, também conseguiu identificar sons diferentes. Também
conseguiu colocar as nuvens, quando mostradas embaralhadas, na ordem
correta. Mas pulou 1 elemento na hora do reconhecimento.

6. Conseguiu identificar os elementos na ordem correta e aplicar um elemento
depois de entender como funcionava.

7. Teve raciocinio do tipo abdutivo e dedutivo, errou para testar hipoteses e
depois tentou estabelecer I6gica para acertar as jogadas.

8. Interagiu bem com a mediadora, buscou algumas explicacdes, por isso teve
mais ajuda.

9. Parecia estar muito concentrado em toda a partida, franzia bastante a testa e
fazia muitas expressdes de quem nao estava compreendendo.

10. No entanto, nao dispersou ou desconcentrou um sé minuto.

11. Sorriu guando terminou 0 jogo.

4.5.4 Entrevista - entendimento acerca do jogo

Algumas questdes foram feitas aos estudantes para que pudéssemos
capturar o entendimento deles acerca do jogo e para que pudéssemos comparar as
respostas e entendimentos entre as categorias de interacéo (individual, mediado e
em dupla), visando isso, achamos que faria mais sentido se as respostas de todos
0S sujeitos aparecessem juntas, por isso justificamos o porqué de elas ficaram

postas aqui, pois facilita em termos comparativos.
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Pergunta 1: O QUE VOCE ACHOU DO COMBUS?
Sujeito_1 _I: gostei, mas néo entendi.
Sujeito_1 M: bom
Sujeito_2_D: Gostei, € interessante porque tem que pensar para jogar, se colocar no lugar errado
perde.
Sujeito_3_D: legal, gostei.
Sujeito_4_M: gostei, achei muito bom.

Como primeira pergunta, notei que todos responderam muito timidamente,
com excecao do sujeito_2 D que justificou sua resposta. Os demais se limitaram a
duas poucas palavras, geralmente “gostei”, que pode ter sido dita apenas para nao

constranger ou se sentir constrangido frente a pesquisadora.

Pergunta 2: VOCE ACHOU DIVERTIDO OU CHATO? POR QUE?
Sujeito_1_|I: divertido. é alegre.
Sujeito_1 M: mesma coisa.
Sujeito_2_D: divertido porque usa estratégia.
Sujeito_3_D: mais divertido - ajuda a desenvolver a mente.
Sujeito_4 M: gostei mais ou menos - é muito dificil

No geral, percebemos que todos gostaram do jogo, mas por motivos
diferentes. Também é fato que todos tiveram alguma dificuldade com a dinamica do
game e isto também implicou em os sujeitos acharem o game chato ou divertido,
visto que a situacdo de fracasso constante ou de vitéria facil desbalanceia o game e
€ um dos principais fatores que fazem os usuarios ndo quererem jogar novamente.
O balanceamento é muito importante entre o nivel de dificuldade e conquistas num

game.

Pergurjta 3: VOCE ACHA QUE SE APRENDE ALGUMA COISA COM ESTE JOGO?
O QUE?
Sujeito_1_I: acho que é para aprender, mas néo aprendi nada. E um jogo normal.
Sujeito_1_M: Acho que é para aprender, mas n&o aprendi nada. E um jogo normal, aprende coisas
de jogo.
Sujeito_2_D: aprende a pensar para formar nuvens.
Sujeito_3_D: acho, mas nao sei 0 qué.
Sujeito_4_M: acho. Porque se junta trés nuvens brancas forma uma nuvem nublada e 3 nubladas
forma uma de chuva.

Foi contextualizado para os sujeitos que esse “aprender” da pergunta seria
similar ao que se “aprende” nas aulas. De qualquer forma, nenhum deles foi taxativo
em dizer que ndo se aprende com o game, mas entendemos que a cultura escolar

imprime, muitas vezes, aos alunos que quando se erra, quando nao se aprende, o
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“‘erro” € do aluno, que ndo conseguiu atingir a um dado objetivo, e ndo de um mau
planejamento, de uma avaliacdo pessimamente elaborada, etc. O manual da
plataforma deixa claro que s&o jogos que tendem mais a motivar os alunos, mas
entendemos que a aprendizagem para acontecer precisa ser consciente; o
sujeito_4_M conseguiu através de explicacdo de suas a¢des no jogo chegar mais

proximo a aprendizagem proposta pelo game.

Pergunta 4: VOCE ACHA QUE COM O COMBUS ESTA ESTUDANDO, DE
ALGUMA FORMA, ALGUMA DISCIPLINA? QUAL E A DISCIPLINA?

Sujeito_1_I: ndo.

Sujeito_1 M: ndo esta estudando.

Sujeito_2_D: sim - matematica tem que juntar 3 nuvens para formar 1 sé.
Sujeito_3_D: sim, matematica.

Sujeito_4_M: sim, geografia - os tipos de nuvens.

Interessante porque mesmo sem concluirem que h& a possibilidade de
aprender algo, a maioria conseguiu enxergar alguma relacdo do game com a
disciplina de matematica. Interessante também notar que a disciplina de geografia
foi citada, pois de fato tipos de nuvens constituem um topico curricular. Nesta
perspectiva é possivel o trabalho com jogos desta natureza em sala de aula para
criacdo de um cenario, de um contexto para a aprendizagem de conceitos

cientificos, por exemplo.

Pergunta 5: O QUE ACHOU MAIS DIVERTIDO NO JOGO? E CHATO?

Sujeito_1_I: tudo. Nada.

Sujeito_1 M: tudo. Nada.

Sujeito_2_D: divertido porque foi aumentando o nivel de dificuldade sozinho, sem a gente alterar de
normal, facil ou dificil. Chato n&o achei nada.

Sujeito_3_D: néo sei - a toupeira é mais chata.

Sujeito_4_M: a toupeira € o mais chato e o mais divertido é quando eu formava as nuvens.

pY

Novamente percebemos que os aspectos ligados a diversdao ou a chatice
estdo atrelados a jogabilidade, como os elementos do jogo ou nivel de dificuldade

conforme citado acima.

Pergunta 6: E UM JOGO FACIL OU DIFICIL? POR QUE?
Sujeito_1_I: dificil.

Sujeito_1 M: agora é facil.

Sujeito_2_D: no comeco é facil, mas depois fica dificil.

Sujeito_3_D: dificil.
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Sujeito_4_M: dificil.
A dificuldade do jogo foi notada nas ac¢des de todos 0s sujeitos e colocada por

7

eles também. O que € um ponto de atencdo para ndés, como ja colocamos, o
desbalanceamento entre dificuldade e conquista pode fazer o usuario desistir do

jogo.

Pergunta 7: JA CONHECIA JOGOS DESTE TIPO? QUAIS?
Sujeito_1_I: ndo.
Sujeito_1_ M: néo.
Sujeito_2_D: néo.
Sujeito_3_D: néo.
Sujeito_4_M: néo.
Apesar de o0s sujeitos relatarem experiéncias com jogos casuais e jogos de
estratégia, ndo relataram conhecer jogos digitais do tipo puzzle match three, que

também sdo de estratégia.

Pergunta 8: VOCE PODE ME EXPLICAR O JOGO?
Sujeito_1 I: n&o sei.
Sujeito_1 M: tem que juntar 3 nuvens brancas para abrir terreno e formar agua.
Sujeito_2_D: formar 3 nuvens brancas para uma nublada, depois 3 nubladas para uma de chuva,
depois com raio...
Sujeito_3_D: formar nuvens com as nuvens brancas.
Sujeito_4_M: tinha que formar trés nuvens brancas para formar a cinza e assim vai.
Com excecdo do Sujeito 1 |, todos os outros conseguiram explicar a
dindmica do jogo, lancando mé&o da memoaria e do objetivo do game. Entendemos

gue todos, desta forma, apreenderam bem o que se tinha que fazer e como fazer.

Pergunta 9: O QUE VOCE TINHA QUE FAZER PARA GANHAR?
Sujeito_1 |: ndo sei.

Sujeito_1 M: tem que abrir o "mato todo".

Sujeito_2_D: 30.000 pontos.

Sujeito_3_D: néo sei.

Sujeito_4_M: formar.
Quando perguntado mais diretamente o que se devia fazer no game, apenas

aspectos de jogabilidade aparecem. Dois sujeitos ainda ndo conseguiram expor com
consciéncia, talvez, do que era necessario para ganhar. De toda forma,
evidenciamos que aspectos educativos ficaram apenas na resposta do Sujeito_ 4 M

com o “formar”.
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Pergunta 10: E O QUE FARIA VOCE PERDER?
Sujeito_1_I: ndo sei.

Sujeito_1 M: as toupeiras.

Sujeito_2_D: ocupar todos 0s espacos.

Sujeito_3_D: ocupar todos 0s espacos.

Sujeito_4_M: néo sei.
O sujeito que ndo conseguiu enxergar nenhum tipo aprendizagem escolar

com o game, sempre se atém aos aspectos inteiramente de jogo, como neste caso

atribui ao antagonista — a toupeira o fator de perda.

Pergunta 11: PARA QUE SERVEM AS TOUPEIRAS?
Sujeito_1 |: ndo sei.

Sujeito_1 M: para atrapalhar.

Sujeito_2_D: cavar buracos e ocupar espagos.

Sujeito_3_D: cavar buracos e ocupar espagos.

Sujeito_4_M: néo sei.
Os sujeitos que jogaram em dupla tiveram, quase sempre, a mesma resposta

para as perguntas. A entrevista foi feita em separado, mas com os dois em sala de
aula; isso pode ter influenciado a resposta do sujeito_3_D. Quanto as toupeiras, com
excecdao do sujeito_4 M, os demais conseguiram entender a fungcéo dela no jogo;

lembramos que o sujeito_1 | é o mesmo que sujeito_1 M.

Pergunta 12: VOCE PODE ME DIZER QUAIS OS ELEMENTOS QUE EXISTIAM NO
JOGO (tipos de nuvem)?

NUVEM BRANCA Sujeito_1_I; Sujeito_1_M; Sujeito_2_D; Sujeito_3 D; Sujeito_4 M. 100%
NUVEM NUBLADA Sujeito_1_I; Sujeito_1_M; Sujeito_2_D; Sujeito_3_D; Sujeito_4 M. 100%

NUVEM DE CHUVA Sujeito_2_D; Sujeito_3_D; Sujeito_4 M. 60%
TEMPESTADE Sujeito_2_D. 20%
TORNADO Sujeito_2_D; Sujeito_3 D. 40%
TOUPEIRA Sujeito_1 1. 27%
PEDRA 0 0%
NUVEM COM RAIO Sujeito_1 |; Sujeito_1_M; Sujeito_2_D; Sujeito_3 D. 80%

Seguindo a ordem da evolucéo das nuvens, todos conseguiram lembrar-se da
nuvem branca, que é o elemento basico do jogo e da nuvem nublada formada a

partir da nuvem branca. Ja o terceiro elemento, nuvem de chuva, ndo foi lembrado
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pelo sujeito_1 em nenhuma das situagfes (individual e mediado). J& a nuvem com
raios, quarto elemento, ndo foi lembrada pelo sujeito_ 4 M, enquanto que a
tempestade, quinto elemento, foi apenas lembrada pelo sujeito_ 2 D, que com
exce¢do da pedra, que ndo foi citada por ninguém, lembrou-se da maioria dos
elementos do game. Interessante perceber que apenas o sujeito_1 | recordou-se da
toupeira como elemento do game. Os que jogaram em dupla souberam explicar a
funcdo da toupeira, mas ndo recordaram dela enquanto elemento de jogo. Vemos
gue 0 game conseguiu ativar a memoria dos sujeitos em relagdo aos elementos do
jogo; em geral, todos souberam explicar algum dos elementos e suas

funcionalidades.

Pergunta 13: SE VOCE JUNTAR TRES NUVENS BRANCAS O QUE ACONTECE?
E DEPOIS?

Sujeito_1_|: ndo sei.
Sujeito_1_M: abria espaco. ficava um nuvem grande, depois outra com raios.
Sujeito_2_D: formava 1 nublada.
Sujeito_3 D: formava 1 nublada.
Sujeito_4_M: ficava cinza, depois chuvosa e depois com relampago.
Nossa intengéo foi perceber, mais uma vez, o entendimento do sujeito acerca
da ldgica do jogo, do que era necessario para prosseguir na partida. Esperdvamos

mais dessas respostas, mas 0s sujeitos foram bem objetivos ao respondé-la.

Pergunta 14: O QUE ACONTECE COM AS TOUPEIRAS? POR QUE ELAS
ENTRAM NO BURACQO?

Sujeito_1_|: ndo sei.
Sujeito_1 M: eu cercava elas e elas entravam no buraco.
Sujeito_2_D: se ficarem presas.
Sujeito_3_D: se deixar presa.
Sujeito_4_M: por causa da chuva, quando a chuva tomava ao redor.
A intenc&o aqui era saber se os sujeitos tinham consciéncia sobre o que faria
a toupeira entrar na toca. Com excecdo do sujeito_1 |, compreendemos que todos
entenderam, mesmo o sujeito 4 M, pois entendemos que a “chuva ao redor’ se

refere as nuvens de chuva que poderiam ficar em volta das toupeiras.

Pergunta 15: COM QUANTAS NUVENS EU FACO UMA NUVEM NUBLADA? (e
com quatro ou cinco o que acontece?)

Sujeito_1 I: ndo sei.
Sujeito_1 M: 3. se juntar 4 nao funciona, s6 3.
Sujeito_2 D: com 3, acontece a mesma coisa, mas ficava com 1 nuvem extra.
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Sujeito_3 D: 3. também, dava uma nublada.

Sujeito_4 M: 3. virava 1 nuvem cinza grande.
Todos, com excecdo do sujeito_1_I, conseguiram responder a pergunta que

se refere ao agrupamento, a quantidade de elementos que se precisava juntar. E a
partir do sujeito_2 D, todos perceberam a diferenca visual entre uma nuvem
formada com 3 e com 4 elementos, e também conseguiram atribuir o mesmo valor

ao elemento formado com 3 e 4.

Pergunta 16: VOCE PODE FORMAR QUANTAS NUVENS NUBLADAS COM 18

NUVENS BRANCAS?
Sujeito_1 I: ndo sei.

Sujeito_1_ M: 5, mais as extras, 10.
Sujeito_2_D: 6.

Sujeito_3_D: 6.

Sujeito_4_M: 6.
Demos 18 recortes de nuvens em papel para as criancas e fizemos a

pergunta. Todas espalharam as nuvens em papel em cima da mesa e tentaram fazer
0S agrupamentos como ocorria no jogo. Os que se sairam melhor no jogo, em
termos de pontuacdo e por nossa analise, conseguiram rapidamente responder sem
dificuldade a questdo. Mesmo o sujeito_ 1 M, que ndo conseguiu resolver o
problema corretamente, avangcou em termos de tentar fazer os agrupamentos que
nao conseguira enquanto jogou individualmente.

Com isso, finalizamos este capitulo, com o detalhamento dos passos que
percorremos, 0s instrumentos que utilizamos e a demonstracdo dos dados
coletados, produzidos e analisados. Seguiremos para o capitulo 4 com o intuito de

discutirmos os achados e os resultados desta pesquisa.
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5 REPLAY - Discussao de Resultados

Este € o Ultimo capitulo desta pesquisa, que teve como objetivo geral
investigar a contribuicdo dos games no processo de aprendizagem de estudantes de
ensino fundamental; este processo de aprendizagem foi recortado no que se referiu
a processos cognitivos, interacdo e formacdo de conceitos. A triangulacdo entre a
Teoria adotada (ZDP), os instrumentos metodoldgicos e a delimitacdo de todas as
categorias a priori elencadas na andlise prévia permitiram muitas descobertas a
pesquisadora, nas quais vamos discursar.

Para Vigotsky (2008), a aprendizagem e o desenvolvimento s&o linhas
distintas, que muito podem se confundir por ndo serem independentes uma da outra;
tal qual a fala e o pensamento. “Portanto, o Unico tipo positivo de aprendizagem é
aquele que caminha a frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia“ (VIGOTSKY,
p. 130). Validamos muitas classificacfes criadas na analise prévia acerca do jogo:
1. ndo € um jogo educativo — visto que ndo formaliza e nem enfatiza um modo de
ensino e nao tem um conteudo escolar explicito; 2. € um jogo conversacional — as
interacbes entre os pares envolvidos disparam dialogos para as resolucdes de
problemas; 3. pode ser classificado como educacional — visto que foram observadas
as possibilidades de um trabalho disciplinar, com conteddos do curriculo formal
através da utilizacdo do game.

O game, por ndo ser educativo, de fato trabalha com a perspectiva periférica
de aprendizagem e contribui na formacg&o de conceitos — no nosso caso, 0 conceito
de agrupamento -, mas ndo contribui para a formacdo do conceito cientifico do
agrupamento, para isso faz-se necessaria a mediacao/intervencéo do professor, que
pode utilizd-lo enquanto contexto para criar cenarios propicios ao ensino e a
aprendizagem deste conceito. Evidenciamos, na observacdo estruturada e na
situacdo de jogo através da captura de tela, as trés fases que consideramos
categorias na andlise prévia para a formacao de conceitos:

e A 12 remeteu ao agrupamento desorganizado, estruturado pela
tentativa e erro, pela organizacdo do campo visual e pela

recombinacdo de elementos; compreendemos isso justamente nos
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esforcos dos sujeitos para entender o jogo; com exceg¢ao do
sujeito_1 |, todos passaram desta fase.

e A 22 fase da formacdo de conceitos: pensamento por complexos,
consistiu nas associagdes, nas relacdes entre elementos, e isso pode
ser percebido quando visualizamos 0s sujeitos unirem os elementos
por atributos que sao percebidos visualmente, mas ainda com
conexdes difusas.

e E a 32 fase: a da abstracédo, que consistiu em analisar, organizar e
sintetizar; isso pode ser visualizado, por exemplo, quando se “abstrai”
que todos os elementos sd0 nuvens e se passa a agrupar apenas pela

cor. Para chegar a esta fase, foi necesséria passar pelas outras.

Conseguimos evidenciar, também, um outro estagio da formacdo de
conceitos, que ndo estava previsto em nossa analise prévia e que consideramos ser
a fase de transi¢do para 0s conceitos espontaneos e anterior ao conceito cientifico:
¢ a fase dos conceitos potenciais. E nesse estagio que se consegue aplicar um
entendimento a outra situacdo semelhante, ou seja, agrupando por complexos e
abstraindo as nuvens brancas deduziu-se que as nubladas também poderiam ser
agrupadas, por exemplo. Pois todos descobriram primeiramente que o agrupamento
era feito com nuvens brancas e conseguiram aplicar aos outros tipos de nuvens.

No entanto, sabemos das limitagdes da nossa investigacao e da subjetividade
gue perpassa por pesquisas qualitativas e nas implicacbes que disso resultam, tais
como a concretude inexata que se pode dar ou afirmar sobre até qual o estagio na
formacao de conceitos o jogo pode contribuir. Entretanto, para o que previamos, as
fases iniciais desse processo, conseguimos observar e mensurar de certo modo.

Vigotsky (2008) nos relata que:

Os experimentos realizados com o objetivo especifico de estudar as
operacdes que os adolescentes efetuam com o0s conceitos revelam, em
primeiro lugar, uma discrepancia surpeendente entre sua capacidade de
formar conceitos e a sua capacidade de defini-los. (...) A mesma
discrepancia também ocorre no pensamento dos adultos, isso confirma o
pressuposto de que os conceitos evoluem de forma diferente da elaboracéo
deliberada e consciente da experiéncia em termos ldgicos. A andlise da
realidade com a ajuda de conceitos precede a analise dos préprios
conceitos. (p.99).
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Como ja dissemos, a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo estao
intimamente relacionados; e 0S processos cognitivos, ou processos mentais
superiores — como dizia Vigotsky — se caracterizam por gerarem transformacdes no
pensamento, em nosso caso, focamos nos processos de atengdo, percepgao,
memoaria e raciocinio. Todos esses processos estdo, enfatizamos mais uma vez,
imbricados e o0 nosso esfor¢o foi em compreender o processo, mas atentando para
as partes que julgamos possiveis fazer com que 0s proprios sujeitos tomassem
consciéncia e que pudéssemos mapear. Confirmamos isso com a entrevista
semiestruturada para explorar o entendimento dos sujeitos acerca do game, ja que
todo roteiro da entrevista foi elaborado com base na analise prévia que considerou
0S processos cognitivos em questdo. Dessa forma, acreditamos que conversar com
eles acerca do desenvolvimento de cada um deles no jogo criou uma prépria ZDP,
mesmo que apenas referente ao desempenho deles no jogo, mas que, por outro
lado, dispara e refina esses outros processos.

Houve uma diferenca bastante grande no nivel dos processos de atencao,
percepcado, memoria e raciocinio empregados no momento do jogo pelos sujeitos. E
atribuimos essa diferenca a interacao. Pois, se aplicamos um mesmo contexto a
sujeitos que tem homogeneidade cultural, etéria e escolar, a diferenca estaria nas
situacOes diferentes de interacdo que promovemos: jogar em par, jogar mediado
pelo professor e jogar sozinho, que no caso seria a auséncia de interagcdo. E se
pudéssemos ranquear, quem jogou em dupla obteve melhor pontuacdo, melhor
desenvolvimento cognitivo no momento do jogo e conseguiu melhor depurar os
conceitos periféricos implicitamente. Em 2° lugar, quem jogou mediado e em ultimo,
guem jogou sozinho. Cremos que a auséncia de interacdo teve influéncia direta nas
dificuldades do sujeito no jogo, na reflexdo e depuracdo das suas acdes. Vigotsky
(1991), na medida em que vé a aprendizagem como um processo profundamente
social, enfatiza o didlogo e as diversas funcdes da linguagem na instrucdo e no
desenvolvimento cognitivo mediado, e essas auséncias geraram um baixo
rendimento no jogo e no processo de aprendizagem em questdo. Para comprovar,
temos as respostas da entrevista e a baixa pontuagcdo no game.

Outros resultados de pesquisas também corroboram com 0 noOsSSo

entendimento:
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Os desafios cognitivos do ato de se jogar videogame sdo muito mais
proveitosos quando comparados a outros géneros educativos
caracteristicos do espaco escolar, como por exemplo, 0s jogos educativos,
videos educativos, musicas educativas, dentre outros. Apesar de serem
distribuidos no formato digital, aparentemente vinculados as tecnologias
digitais, a linguagem da maioria desses materiais assemelha-se a
apresentada cotidianamente na sala de aula, se levar em consideracdo as
especificidades do meio comunicacional. (ARRUDA, 2011, p. 111).

O game, ao nosso olhar, permitiu criar o cenario da zona de desenvolvimento
proximal, a partir da interacdo dos sujeitos no jogo, em colaboracao, ja que jogaram
a mesma partida juntos, no caso da dupla. Eles conversaram muito sobre o0 jogo e o
que fazer nele, tudo muito naturalmente. As situacdes mediadas no jogo também
mostraram que uma ZDP foi desenvolvida, pois aquilo que a crianga consegue fazer
com ajuda dos outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do que aquilo que consegue fazer sozinha (VIGOTSKY,
1991).

O processo da atencéao foi um dos pontos fortes no jogo, percebemos tanto na
observacdo, mas principalmente na videografia que todos os sujeitos estiveram
atentos ao jogo, do inicio ao fim. Ndo conseguimos atribuir um peso aos tipos de
atencdo que observamos através das acdes dos sujeitos no game (vigilancia,
sondagem e atencao dividida), pois entendemos que todas sao muito importantes
para 0 jogo; apenas a atencao seletiva poderia levar o sujeito a perder a partida
mais rapidamente, visto que ele poderia focar em determinada acdo e abdicar das
outras, como ficar tdo preocupado em encurralar as toupeiras, por exemplo; a
atencdo seletiva é quando se da foco a apenas uma coisa; € como ndo se
conseguisse ser “multitarefa” - dar atencdo a varias coisas ao mesmo tempo.

J& a percepcao sonora do jogo foi ignorada; quando perguntados acerca dos
sons enguanto se fazia um agrupamento, os sujeitos ndo conseguiram dizer com
firmeza nada a respeito da trilha sonora do game e das diferentes nuances a partir
dos agrupamentos. No entanto, ao formarem nuvens com outras 4 nuvens de menor
valor, percebiam diferengcas na forma (visual) e j& aplicavam este tipo de
agrupamento a outras, e eles sempre se referiam a esta diferenca com expressoes
do tipo “vira uma nuvem grande”, “fica com um extra”; quanto ao “extra”, o sujeito me
explicou ser o formato da nuvem, que tem uma curva a mais, uma forma a mais

(confesso que nem eu tinha me dado conta disso).
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No que se refere a memaria, concluimos que depois de perceberem qualquer
funcionalidade no game, conseguiam (re)aplicar; a memoria estaria muitissimo
relacionada ao raciocinio. Novamente, reconhecendo que estamos visando a
memoria explicita, e ndo aferimos se estaria no ambito da memoéria de curto ou
longo prazo. Todos os sujeitos conseguiram, de uma forma ou de outra, demonstrar
gue houve estratégias de memoria em jogo, visto que as acbes conseguiram ser
descritas conscientemente. No entanto, apontamos que estudos mais embasados na
memoria operacional devem ser feitos, visto que este tipo de memoria esta
diretamente ligado a educacéo:

A memoéria operacional e, em particular, os processos executivos de
controle da atencdo, supervisdo e planejamento estdo diretamente
envolvidos nas multiplas tarefas escolares cotidianas, desde a compreenséo

das explicagcbes dos professores até a realizagdo dos exames
(CARRETERO; CASTORINA, 2014, p.50).

Quanto ao raciocinio, percebemos que houve os trés tipos levantados na
analise prévia: indutivo, dedutivo e abdutivo; o raciocinio do tipo indutivo
caracterizou-se mais pelas perguntas que os sujeitos faziam para obter pistas do
jogo (no caso dos sujeitos mediados) e particularmente pelo sujeito_3 D, que
apesar de ter dominado o mouse a partida inteira, sé agia apds escutar sua dupla de
jogo. Cremos que essa escuta e observacao do seu par pode ter levado esse sujeito
ao raciocinio do tipo indutivo, mas ndo temos como afirmar categoricamente. Em
contrapartida, no geral, todos 0s sujeitos comecaram a jogar raciocinando
dedutivamente, tentando estabelecer logicas para o jogo, que quando néo
funcionavam, rapidamente criava-se outra hipétese que seria testada em seguida,
caracterizando o raciocinio do tipo abdutivo. O erro cometido no jogo nado se
caracteriza, puramente, como uma testagem de hip6teses, o que nos levaria a
acreditar no abdutivo. Os videos gravados junto com as anota¢des da observacgéo e
0s arquivos da captura de tela e a entrevista nos permitiram uma analise global, que
nao olha o dado como estatistica, mas sim como resultado de uma dada situacéo. E
esse nosso olhar, por exemplo, apurou que os erros do sujeito_1 | ndo eram, de
forma alguma, para testar um raciocinio.

O ato de jogar implica em raciocinar e raciocinar bem é bastante valorizado
no mundo de hoje. E mesmo tendo desvendado a l6gica do jogo, mesmo tendo-se
ganhado a partida, as repeticbes sdo muito comuns aos jogadores, € 0 que se

chama, no mundo dos jogos de “replay velho”. A dindmica do jogo conquista o
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usuario a tal ponto de ele voltar, espontaneamente, a jogar, jogar, jogar... Nesse
sentido, os jogos digitais tém vantagens aos outros jogos, pois novos desafios sao
lancados sempre, enriquecendo a experiéncia do jogador no ambiente.

Apesar de alguns sujeitos terem feito a relagdo do game com a matematica,
ficou claro para nés que eles, isso de forma geral, ndo jogam para aprender
matematica, mas que podem aprender matematica para jogar; aprender historia para
jogar, aprender inglés para jogar; se isso estiver implicito no objetivo do jogo. O

game também os ensina, também os incentiva, os motiva.

Os jogos séo aprendidos pela experiéncia de observar as pessoas jogando
e desfrutando o prazer e a dor de jogar. Imitacdo, observacéo,
experimentagdo ou exploracéo livres, ndo importa em que nivel de atuagéo,
sdo formas de iniciacdo de um jogador. Mas, na escola, muitas vezes,
comeca-se pelo aspecto juridico da exposicao dos objetivos e regras; pior,
mal os alunos jogam e ja ensinamos estratégias, fazemos “analises
cientificas e metodoldgicas” de uma partida, dos erros cometidos e que
poderiam ser evitados. Ou seja, trocamos a dialética do jogar por um
discurso sobre o jogo. (CARRETERO; CASTORINA, 2014).

N&o had como negligenciar o fato de os jogos digitais serem um elemento
cultural bastante engajador para os jovens estudantes; o jogo digital cumpriu seu
papel e finalidade de envolver, dar foco constante na experiéncia, manter o estado
de fluxo entre a tensdo e o divertimento. Percebemos todos esses elementos na
situacdo de jogo aplicada aos sujeitos, no entanto visualizamos muita dificuldade em
eles dominarem a jogabilidade, e para resolver isso, sugerimos que um tutorial seja
criado para os jogos do Plinks. Gee (2009) em seu principio de aquarios, sugere-nos
tutoriais para que se compreenda 0 jogo enquanto um sistema no seu todo; assim
também como nos coloca em outro principio, o da caixa de areia, no qual os
jogadores poderao “brincar” para entender a jogabilidade.

Pontuamos que a jogabilidade e o entendimento da sistematica do game
precisam ser dominados para que outros processos sejam ativados, como o da
aprendizagem; néo haveria um entendimento acerca da contribuicdo do jogo neste
processo sem que houvesse, antes, um entendimento do proprio jogo, tal qual foi
confirmado pelo sujeito_1 I. Assim, se pensarmos 0S games como objetos
semibticos, concluimos que a utilizagdo adequada deles necessita, inicialmente, de
uma competéncia metacognitiva que consitiria em compreender o préprio game
(CARRETERO; CASTORINA, 2014).
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Também evidenciamos em nossas andlises que a afetividade deve ser
considerada como um dos eixos constitutivos da aprendizagem, visto que muitas
das acdes do usuario com o0 jogo geraram emocOes que precisam ser
compreendidas e estudadas a fim de entender melhor o processo; fica assim,
registrado, a nossa fragilidade quanto ao afeto/emocao.

Finalizamos este capitulo com a sensacdo de que esta pesquisa pode
contribuir com a esfera de estudos em games no ambito educacional. Estando,
ainda, alicercada no interesse em unir estudos da pratica educacional no que se
refere ao uso de jogos digitais ao entendimento da psicologia cognitiva. Indo desde a
conceitualizacdo mais basica de jogos e as categorias mais atuais até a relacéo

desses jogos com as teorias da psicologia.
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CONSIDERACOES - Preparando a préxima fase

Entendemos que as possibilidades de aprendizagem com o0s games sao
grandes e hd um grande potencial ainda inexplorado na maioria dos contextos das
salas de aula. O espaco dos jogos digitais configura-se como um ambiente de troca,
de colaboracéo, cooperacdo e aprendizagem. Nesta pesquisa, buscamos investigar
a contribuicdo dos games no processo de aprendizagem de estudantes do EF, e
para alcancar este objetivo, delimitamos o que chamamos de aprendizagem em
processos cognitivos, interacdo e formacgao de conceitos. O caminho percorrido em
cada um desses pilares néo foi facil em algum aspecto, pois buscamos analisar um
minijjogo sem o contexto da plataforma online, e este nos permitiria avaliar os
recursos comunicacionais e a interacdo dos sujeitos via ambiente digital. Esta foi
uma das nossas inumeras limitacdes, mas que registramos 0 interesse em
prosseguir em pesquisas futuras.

Conseguimos vislumbrar que os games ultrapassam as barreiras temporais
do jogo, e esta é uma das perspectivas de ZDP criada pelos jogos digitais.
Comparamos 0s games ao que Lévy chama de tecnologias intelectuais (1993)
guando ele nos diz que as tecnologias intelectuais sdo auxiliares cognitivos dos
processos controlados, tais como a atencédo, raciocinio e memoria. Neste sentido, o
mapeamento dos principais processos cognitivos na utilizacdo do game foi bastante
vélido j& que possibilitou o entendimento acerca do potencial dos jogos no
desenvolvimento das criangas e adolescentes. E, ainda no campo das limitagdes,
enxergamos que investigar alguma perspectiva cognitiva no futuro, seja ela qual for,
continuara sendo um grande desafio, pois como medir, COmoO enxergar processos
tdo entrelacados e silenciosos por um viés qualitativo e subjetivo?

JA& em se tratando de aspectos culturais, foi bastante importante o
entendimento obtido através do que podemos chamar de relagdo game-aluno, visto
gue isso dismistifica a questdo de que criancas de baixa renda ou de escola publica
nao tém intimidade com a tecnologia, ndo s&o ‘“incluidas digitalmente®; como
colocamos nos primeiro capitulo, a tecnologia é inerente a esta geracdo, e de
gualquer forma vemos a importancia em continuarmos estudos que abordem mais
profundamente aspectos culturais atuais passando, inclusive, pelas relacbes game-

professor e game-escola para uma compreensdo mais real e completa do fenbmeno
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com um todo. Além disso, sentimos a necessidade de explorar mais as
possibilidades de utilizacdo por meio da navegacdo completa que plataformas como
o Plinks permitem, por exemplo, desde o login até o final do jogo, passando também
por outros objetos digitais de aprendizagem.

Assim, conseguiriamos verfificar se 0 game, ou até mesmo a plataforma
inteira, pode funcionar como interface que medeia, enquanto signo, a aprendizagem,
porque 0S NnOsSsOs resultados apontaram para o0 entendimento de que essa
aprendizagem para ser potencializada e significativa precisa da interagao social, seja
essa através do ambiente virtual ou presencial. Em sintese, o contetdo curricular
gue a crianca aprende na escola tem relacdo mediada com um conceito cientifico,
seja essa relacdo construida mais diretamente (jogo educativo, por exemplo) ou
indiretamente (Game na perspectiva periférica de aprendizagem). De qualquer
forma, num jogo ou numa prova sera sempre estabelecida uma relagao inicial com
algum outro conceito que a crianca tenha. E, por isso, a identificacdo de como o
game auxiliaria as criancas no processo de formacéo de conceitos, a partir de uma
perspectiva propria de aprendizagem (em nosso caso a perspectiva de
aprendizagem foi periférica) foi muio Gtil no sentido de entender, enquanto processo,
as etapas dessa formacédo e enxergar formas de trabalho com o game que
possibilitam  mais engajamento/motivacdo na (re)significacdo dos conteldos
escolares.

Cremos na importancia de estudos que ndo compartimentalizam a educacéo,
pois estes veem a educacdo como base alicercante da sociedade, que muda e se
reinventa a todo instante. A educacao ndo é e ndo pode ser hermética; os estudos
feitos na area devem orientar as praticas e serem questionados pelas proprias
praticas, num ciclo de renovacédo sempre. E 0 uso de tecnologias na educacao nao
deve ser considerado como a salvagdo ou a modernizagédo da escola, assim como
nédo deve ser considerado deficiéncia nem inferioridade. S&o processos “comuns” de
uma sociedade informatizada num ambiente digital de aprendizagem, isso deveria
ser normal.

Sentimos necessidade de buscar em outras areas, como na psicologia, por
exemplo, suportes para entender e explorar nossas praticas com o intuito de
melhora-las. Entretanto, jA& reconhecemos as limitagbes metodoldgicas para este
estudo e por isso vislumbramos estudos futuros que possam incluir grupos de

controle e a participacdo de professores na pesquisa, além do acompanhamento
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sistematico do trabalho com games em salas de aula. NGs, professores, precisamos
assumir uma posicao de cientista, pesquisador e produtor do nosso préprio
conhecimento através do abandono de velhas praticas, através da autocritica diaria,
da experimentagcao do novo.

Por fim, corroboramos com a ideia de Prensky (2012) de que a aprendizagem
baseada em jogos digitais ndo é, ou nao deve, ser desenvolvida para dar conta de
todo um trabalho de ensino formal. Os jogos digitais, mesmo tendo ganhado mais
importancia e notoriedade na atualidade, € uma abordagem mais ampla, mais
periférica, mas ndo menos importante. Os jogos digitais devem fazer parte do
universo escolar junto a outras formas de aprendizagem, visto que eles contribuem
com o0s processos de aprendizagem dos sujeitos, os motivam e fazem parte da
cultura deles. E expomos o0 nosso desejo de que novas praticas didaticas sejam
pensadas, novos arranjos escolares sejam descobertos, pois 0 uso pelo uso da
tecnologia, e com isso 0 uso dos games, nao traz bons resultados e ndo mudam o

cenario escolar que muito precisa ser inovado.
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A - Levantamento de pesquisas na area no Banco da Capes entre 2010 e 2014

ANO TITULO AUTOR AREA MODALIDADE | INSTITUICAO
2012 | Games e Educagédo: | ABREU, Educacdo | Mestrado UFRJF
poténcia de | Pedro
aprendizagem em | Henrique
nativos digitais. Benevides.
2012 | Jovens no Campo e | ALMEIDA, Educagédo | Mestrado UFCE
Novas Tecnologias: | Nadja Rinelli
tessituras de modo | Oliveira de.
de vida.
2011 | O gamer é | CARUSO, Educagdo | Mestrado UPF
protagonista André Luis
freireano? Um estudo | Macedo.
sobre 0
protagonismo em
Paulo Freire e a
utilizacdo de jogos
eletrdnicos.
2012 | Eu jogo, tu jogas, nos | JUNIOR, Educacdo | Mestrado UFSC
aprendemos: Gilson Cruz.
experiéncias culturais
eletroludicas no
ciberespaco.
2011 | Jogos Digitais e | NEVES, Isa | Educacdo | Mestrado UFBA
Ensino de Histdria: | Beatriz da
um estudo de caso | Cruz.
sobre o history game
Triade — liberdade,
igualdade e
fraternidade.
2011 | O lddico na lousa | PERY, Liliana | Ensino Mestrado IFRJ
digital: uma | Cristina.
abordagem interativa
no ensino de
Ciéncias nas séries
iniciais do Ensino
Fundamental.
2012 | Ambientes PINTO, Ivete | UFRGS Doutorado Ensino
Tecnolégicos ludicos | Martins.
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de autoria espaco de
criacdo e
experimentagdo para

0 aprendizado.

2012 | O wuso do jogo | SANTANA, Ensino Mestrado USP
Autdédromo Alquimico | Eliana Moraes
como mediador da | de.
aprendizagem no
Ensino de Quimica.

2012 | A Autoria no | SANTANA, Educagédo | Mestrado UFBA
YOUTUBE: um | Leonardo
processo formativo | Silveira.
contemporaneo.

2011 | Implicagcdes no jogo | SANTOS, Educacdo | Mestrado UES
eletrbnico RPG na | Solange da
producéo de | Silva Augusto
narrativas escolares. | dos.

2012 | Metodologia da | SANTOS, Educacdo | Mestrado UNEB
problematizacdo do | Marcos
design e o | Vinicius
desenvolvimento de | Souza.

games para a

Educacéo.
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B — Termo de autorizacao de participagcdo em pesquisa

Universidade Federal de Pernambuco
Centro de Educacéo
P6s-Graduacao em Educacdo Matematica e Tecnolégica
Curso de Mestrado

444

?’
2y
UFPE

O Jogo em jogo: a contribuicdo dos games no processo de aprendizagem de
estudantes do Ensino Fundamental

TERMO DE AUTORIZAGAO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA, USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

PARTICIPACAO DAS CRIANCAS: Jogar o Combus — um game de uma plataforma digital de
aprendizagem e conversar com a pesquisadora sobre 0 jogo e a experiéncia de jogar.

OBSERVACOES IMPORTANTES: as criancas ndo ficardo sozinhas ou sairdo da escola; todas as
atividades (de jogo e entrevista) podem ser acompanhadas por alguém da instituicdo e isso sera feito em
horéario normal de aula.

OBJETIVO DA PESQUISA: investigar como games auxiliam na aprendizagem das criangas.

Eu , CPF , RG ,

depois de conhecer e entender 0s objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios
da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade da gravacdo de imagem e/ou depoimento de
meu/minha filho/filha , AUTORIZO, através do presente termo,
0s pesquisadores do projeto intitulado: O Jogo em jogo: a contribuicdo dos games no processo de
aprendizagem de estudantes do EF a realizar as fotos e/ou videos que se facam necessarios e/ou a colher
entrevista sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, NAO libero a utilizacdo do videos, sendo somente AUTORIZADO o uso deles para fins
de estudos e/ou divulgagéo do projeto, em favor dos pesquisadores da pesquisa, obedecendo ao que esta
previsto nas Leis que resguardam os direitos das criangas e adolescentes (Estatuto da Crianga e do
Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das
pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).

Recife, de de

Pesquisador responsavel pelo projeto

Pai ou Responsavel Legal pelo Sujeito da Pesquisa
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Roteiro da Entrevista Semiestruturada

NOME:

IDADE:

SERIE:

MODALIDADE:

GOSTA DE JOGO? QUAIS?

EM QUAIS DISPOSITIVOS COSTUMA JOGAR (tablet, celular, PC, jogo de
tabuleiro)?

O QUE VOCE ACHOU DO PLINKS? E DO COMBUS?

VOCE ACHOU DIVERTIDO OU CHATO? POR QUE?

VOCE ACHA QUE SE APRENDE ALGUMA COISA COM ESTE JOGO? O
QUE?

VOCE ACHA QUE COM O COMBUS ESTA ESTUDANDO, DE ALGUMA
FORMA, ALGUMA DISCIPLINA? QUAL E A DISCIPLINA?

O QUE MAIS VOCE GOSTOU? E O QUE MAIS ACHOU CHATO?

E UM JOGO FACIL OU DIFICIL? POR QUE?

JA CONHECIA JOGOS DESTE TIPO? QUAIS?

VOCE PODE ME EXPLICAR O JOGO?

O QUE VOCE TINHA QUE FAZER PARA GANHAR?

E O QUE FARIA VOCE PERDER?

PARA QUE SERVEM AS TOUPEIRAS?

VOCE PODE ME DIZER QUAIS OS ELEMENTOS QUE EXITIAM NO JOGO
(tipos de nuvem)?

SE VOCE JUNTAR TRES NUVENS BRANCAS O QUE ACONTECE? E
DEPOIS? (repetir a pergunta com os demais tipos de nuvem)

O QUE ACONTECE COM AS TOUPEIRAS? POR QUE ELAS ENTRAM NO
BURACO?

COM QUANTAS NUVENS EU FACO UMA NUVEM NUBLADA? (e com
guatro ou cinco o que acontece?)

VOCE PODE FORMAR QUANTAS NUVENS NUBLADAS COM 18 NUVENS
BRANCAS? (apresentar as nuvens em papel para a crianca e deixar que ela

manipule).
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FORMAGCAO DE CONCEITOS:
1. COMO VOCE CRIOU OS GRUPOS DE NUVENS? (se foi ao acaso, tentativa
e erro, campo visual da crianca - 12 fase; atributos, caracteristicas — 22 fase;
abstracdo — 32 fase).
ATENCAO (observar durante o jogo e na videografia — ndo perguntar)
1. DEMONSTRA MAIS INTERESSE NA FORMACAO DO AGRUPAMENTO OU
NAS NUVENS OU NAS TOUPEIRAS (SELETIVA)
2. ESTAVA ATENTO AS PECAS E AS JOGADAS (VIGILANCIA)
3. ANALISA QUAIS SAO AS JOGADAS POSSIVEIS. (SONDAGEM)
4. DISTRIBUI OS RECURSOS DE ATENCAO A TODAS AS ACOES DO JOGO
(DIVIDIDA)
PERCEPCAO
1. VOCE SABE ME DIZER QUAL A DIFERENCA ENTRE ESSAS DUAS
NUVENS (mostrar nuvem resultante de agrupamento com trés e quatro)?
POR QUE ELAS SAO DIFERENTES?
2. VOCE CONSEGUE COLOCAR NA ORDEM CORRETA DE EVOLUQAO?
(mostrar os elementos) — também ligada a memaria
3. VOCE CONSEGUE IDENTIFICAR ESTES SONS? (mostrar o som do jogo, 0
de agrupamento e o de término da partida).
MEMORIA (observar durante o jogo e na videografia — ndo perguntar)
1. DEPOIS DE PERCEBER O QUE DETERMINADO ELEMENTO FAZ,
CONSEGUE APLICA-LO CORRETAMENTE?
RACIOCINIO (observar durante o jogo e na videografia — ndo perguntar)
1. ERRA MAIS PARA TESTAR HIPOTESES - ABDUTIVO
2. PERGUNTA, OBSERVA PARA TER PISTAS - INDUTIVO
3. TENTA ESTABELECER LOGICA PARA AS JOGADAS — DEDUTIVO





