UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

MERCIA VALERIA CAMPOS FIGUEIREDO

GAMIFICACAO E FORMACAO DOCENTE:
ANALISE DE UMA VIVENCIA CRITICO-REFLEXIVA DOS PROFESSORES

FORTALEZA
2016



MERCIA VALERIA CAMPOS FIGUEIREDO

GAMIFICACAO E FORMACAO DOCENTE:
ANALISE DE UMA VIVENCIA CRITICO-REFLEXIVA DOS PROFESSORES

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
-Graduacdo em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceara, como requisito
a obtencdo do titulo de Mestra em Educacao.
Area de concentracdo: Tecnologias Digitais na
Educacao.

Orientador: Prof. Dr. Eduardo Santos Junqueira
Rodrigues.

FORTALEZA
2016



Dados Internacionais de Catalogacdo na Publicacao
Universidade Federal do Ceara
Biblioteca Universitaria
Gerada automaticamente pelo médulo Catalog, mediante os dados fornecidos pelo autor

M527g  Figueiredo, Mércia Valéria Campos.
Gamificacdo e formacdo docente: analise de uma vivéncia critico-reflexiva dos
professores / Mércia Valéria Campos Figueiredo — 2016.
140 f.: il. color; enc.; 30 cm.

Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal do Ceard, Faculdade de Educacéo,
Programa de Pos-Graduacao em Educacao, Fortaleza, 2016.

Area de concentracdo: Tecnologias Digitais na Educacao.

Orientacéo: Prof. Dr. Eduardo Santos Junqueira Rodrigues.
1. Formacao docente. 2. Gamificacdo. 3. Formacdo continuada. I. Titulo.

CDD 370




MERCIA VALERIA CAMPOS FIGUEIREDO

GAMIFICACAO E FORMACAO DOCENTE:
ANALISE DE UMA VIVENCIA CRITICO-REFLEXIVA DOS PROFESSORES

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
-Graduagcdo em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceara, como requisito
a obtencéo do titulo de Mestra em Educagéo.
Area de concentracdo: Tecnologias Digitais na
Educacao.

Aprovada em: 18 de julho de 2016.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Eduardo Santos Junqueira Rodrigues (Orientador)
Universidade Federal do Ceara (UFC)

Prof.2Dr.2 Ana Maria lorio Dias
Universidade Federal do Ceara (UFC)

Prof.2Dr.2 Lynn Rosalina Gama Alves
Universidade do Estado da Bahia (Uneb)



A0 meu esposo, Savio, e aos meus filhos, Ruy
Cézar e Samuel Victor, por trazerem luz e
alegria a minha vida, por contribuirem para
que eu alcancasse este objetivo, por
suportarem as auséncias e 0s estresses e por
estarem sempre ao meu lado nesta conquista.
A vocés, 0 meu amor e minha sincera gratidao.

Vocés sdo amores eternos em meu coragao.



AGRADECIMENTOS

Ao0s meus pais, Francisco César Campos (in memoriam) e Socorro Aires, pelo
exemplo honroso de vida e incentivo. Sem vocés ndo estaria nesta caminhada.

Ao professor Eduardo Junqueira, pela confianca demonstrada, amizade e valiosa
orientacéo.

Aos meus irmdos queridos, Marcus, Ricardo, Marcia e Ménica, pelo amor,
carinho e amizade. VVocés sdo muito importantes na minha vida.

Aos companheiros de caminhada, Tatiana Paz e Diego Rodrigues, pelos debates,
momentos de estudos e bate-papos que ajudaram a concluir este trabalho.

Aos colaboradores do Sistema Ari de S& (SAS), em especial a Prof.? Georgia
Marinho, pelo apoio e compreensdo. A torcida de vocés foi muito importante!

Aos professores formadores que participaram da minha pesquisa. A troca de
energia e de saberes vai ficar marcada por toda minha vida.

As parceiras de autoria do Instituto Prisma de Desenvolvimento Humano (IPDH),
Alessandra Monteiro, Claudia Marcos e Nuk&cia Aradjo. O nosso conhecimento faz a
diferenga!

As amigas Layana Freitas e Bruna Alves, pelo incentivo e apoio neste processo de
mestrado.

A todas as pessoas que de alguma forma estiveram presentes nesta jornada, em
especial a Prof.2 Dr.2 Lynn Alves, a Prof.2 Dr.? Ana lorio e ao Prof. Dr. José Aires, que me
apoiaram na construcdo desta pesquisa.

A Deus, por estar presente em todos os momentos de angustias e alegrias.



“E imoral pretender que uma coisa desejada se
realize magicamente, simplesmente porque a
desejamos. S6 é moral o desejo acompanhado
da severa vontade de prover os meios da sua
execucao.”

(Ortega y Gasset)



RESUMO

A pesquisa aqui apresentada partiu do seguinte questionamento: como professores formadores
participantes de uma formacdo docente, tendo como principio a reflexdo sobre suas agdes,
vivenciam a formacdo baseada em praticas gamificadas e o respectivo desenvolvimento de uma
atividade considerando tais praticas? O objetivo deste estudo foi analisar de que maneira uma
formacéo docente com gamificacdo (aqui compreendida como o uso de elementos de games em
situacdes diversas e ndo necessariamente de jogos) foi vivenciada por professores formadores
da Escola Municipal de Formacdo e Avaliacdo de um municipio da Regido Metropolitana de
Fortaleza. O estudo buscou estabelecer o didlogo tedrico entre a formacdo docente e a
gamificacdo através da experiéncia empirica relatada, norteando-se por concepcdes tedricas
sobre formacdo docente continuada no contexto da contemporaneidade — Imberndn (20009,
2010); Novoa (1995a, 1995b); Tardif (2002) — e sobre gamificacdo — Alves, Minho e Diniz
(2014); Fuchs (2014); Philippette (2014); Vianna et al. (2013); Zichermann e Cunningham
(2011). Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com base em procedimentos etnograficos, que
contou com a participacdo de sete professores formadores, de ambos 0s sexos, das areas de
Letras e de Pedagogia, em encontros que somaram 24 horas-aula. Tendo-se em vista que a
pesquisadora conduziu a formacdo simultaneamente ao processo de coleta de dados,
utilizando-se de entrevistas semiestruturadas, observacdo participante e coleta de dados
audiovisuais, sonoros e notas de campo, 0 processo de analise levou em consideracdo a
intersubjetividade dos processos de formacao e de pesquisa, que envolveu processos de dialogo,
interacdo, estudo bibliografico e ludicidade através de atividades gamificadas e games
eletrbnicos. Foram realizadas observacOes especificas sobre a forma como cada um dos
professores participantes lidou, respondeu e aplicou a formagdo em gamificacdo. Foram
constatados, dentre outros pontos importantes, que ha uma promissora possibilidade de
convergéncia entre a gamificacao e as teorias de formacéo docente, dado que nas duas areas se
da importancia central a relacdo entre teoria e pratica a partir do estimulo a interacdo, ao dialogo
e ao reconhecimento de elementos da subjetividade dos participantes; que a gamificacdo
fortalece procedimentos pedagdgicos como o planejamento, demandando dos professores
formadores que mobilizem saberes de categorias diversas; e que a gamificacdo, ainda que ndo
precise ocorrer digitalmente, pode favorecer a proximidade entre os docentes e 0 mundo

marcado pelas tecnologias e redes digitais.

Palavras-chave: Formacdo docente. Gamificacdo. Formacdo continuada.



ABSTRACT

The research here presented starts from the following question: how teachers trainers take part
in a teacher training, having as principle the reflection on their actions, live a training based
on gamified practices and the following development of an activity considering such
practices? The objective of this research was to analyze the way a teacher’s training in
gamification (here understood as the use of game elements in diverse situations and not
necessary of games) was lived by teachers-trainers in the City School of Evaluation and
Training of a city around Fortaleza. This study searched to establish a dialogue between the
theoretical framework upon training teachers and gamification through the related empirical
experience, guided by the theoretical conceptions around the contemporary context for
continued teacher’s training — Imberndn (2009, 2010); N6voa (1995a, 1995b); Tardif (2002) —
and around gamification — Alves, Minho and Diniz (2014); Fuchs (2014); Philippette (2014);
Vianna et al. (2013); Zichermann and Cunningham (2011). It is a qualitative ethnographic-
based research and counted with the participation of 07 teachers-trainers, of both sexes,
working in the area of Portuguese and English Language, and also Pedagogy, in meetings that
combined resulted in a 24h program. Considering that the researcher conducted the training
simultaneously to the data collection process, using semi structured interviews, participant
observation, video and sound data collection and field notes, the analysis process considered
the intersubjectivity of the process of training and research, that evolved dialogue processes,
interaction, bibliographic study and fun through gamified activities and electronic games.
Specific observations were made on the way each teacher dealt, answered and applied the
training in gamification. Among other important results, it was realized that there’s a fruitful
possibility of convergence between gamification and teacher’s training theories, since in both
areas an importance is given to the relation between theory and practice through the stimuli of
interaction, dialogue, and the recognizing of the subjects personalities elements; that
gamification fortifies pedagogical procedures, such as planning, demanding from teachers-
trainers to mobilize their knowledges of many categories; that gamification, although not
necessarily needs to happen through digital means, favors the proximity of the teachers to a

world marked by digital technologies and virtual networks.

Keywords: Teacher’s training. Gamification. Continued training.
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1 INTRODUCAO

Ao se pensar a educacao na e para a contemporaneidade, é importante considerar
a atual multiplicidade e intensidade de configuragdes afetivas que permeiam as relagdes entre
processos de sociabilidades e tecnologias. A convergéncia das telecomunicagdes com a
informaética na década de 1970, a emergéncia da internet ao publico consumidor a partir dos
anos 1990 (LEMOS, 2003) e a recente e crescente acessibilidade aos dispositivos que
fomentam a experiéncia cultural contemporénea séo fatores que tendem a diferenciar
progressivamente as atuais geracdes das anteriores, ja que crescem em meio ao emergir € ao
desenvolvimento desse contexto.

A formacdo daqueles que tém como profissdo a educacdo das atuais geracdes é
uma demanda que se coloca e que levanta importantes questdes. O educador de um tempo
marcado pelo conhecimento em rede, por uma cultura com desenvolvimentos tecnolégicos
de intensa repercussdo social e por novas e multiplas formas de aprendizagem é,
idealmente, um educador em constante didlogo com as dinamicas e técnicas de seu tempo,
um educador experimentador de habitos que aportem uma dimensdo movel e interligada
do saber, das acOes cotidianas e da diversidade de linguagens expressivas desse saber e
dessas acdes.

Minha pesquisa envolve, portanto, essa relacdo entre formacgdo de educadores e
cultura digital, mais especificamente a partir de uma abordagem em torno do fendmeno da
gamificagdo. Durante seis encontros de quatro horas, no periodo de cerca de cinco meses,
encontrei-me com um grupo de sete professores formadores de uma Escola de um
municipio da Regido Metropolitana de Fortaleza (RMF), para apresentar, discutir, trocar,
vivenciar, jogar e refletir sobre o contexto da educacdo na contemporaneidade a partir do
fendmeno gamificagéo.

Esse fenbmeno ndo me pareceu, conforme fui me aproximando dele, apresentar
algo genuinamente novo, mas, sobretudo, uma forma revigorada de se olhar e se articular a
relacdo entre técnica, ludicidade e saber. A habilidade de projetar mundos imaginérios,
ludicos, interativos, com regras, em experiéncias das quais decorrem aprendizados
significativos para a vida social é uma habilidade ancestral, presente tanto em rituais
quanto em vivéncias cotidianas e mundanas longinquas em nossa memaria comum.

Acontece que, atualmente, a projecdo de mundos imaginérios ladicos e
interativos que afetam, interligam-se e diluem-se nas experiéncias de vida dos sujeitos

ocorre crescentemente atraves de dispositivos tecnologicos, ensejando uma cultura que
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aqui trabalharemos com base no conceito de cibercultura (LEMQOS, 2003). As maquinas se
inseriram em nossa experiéncia cotidiana, e a forma como suas dindmicas, mecanicas e
estéticas estdo estruturadas diz muito sobre nossa experiéncia e organizacdo social e
perceptiva. Ndo s6 mais os imaginarios humanos interagem ludicamente para aprenderem
coletivamente sobre como agir socialmente, mas também os imaginarios contidos em
estruturas, mecanicas, dinamicas e estéticas maquinicas sdo produzidos para gerarem
interacdo entre dispositivos tecnoldgicos e humanos. Os games seriam um exemplo de tais
dispositivos, envolvendo os imaginarios de jogadores com o imaginario de suas imagens e
estrutura computacionalmente produzidas para que as pessoas brinquem, tenham
entretenimento e diverséo.

Desde as duas ultimas décadas, é crescente o nimero de games que foram
digitalmente produzidos para experiéncias pedagogicas, curriculares, educacionais e
interativas entre computadores/videogames e humanos. E importante saber disso para se
entender o que vem a ser o fendmeno gamificacdo, que torna mais complexo tal contexto,
por consistir na utilizacdo dos elementos mecanicos, estéticos e dindmicos de games em
contextos que ndo sdo o0s dos games em Si, em experiéncias sociais que néo
necessariamente precisam ser de games nem estarem sendo eletrénica ou digitalmente
mediadas.

A esse processo de apropriacdo de elementos técnicos da mecénica e dinamica
de jogos eletronicos (como regras, personagens, metas, recompensas, etc.) em contextos
diversos se tem atribuido o nome de gamificacdo, conforme veremos a partir das
abordagens de Alves, Minho e Diniz (2014), Fuchs (2014), Kapp (2007), Philippette
(2014), Vianna et al. (2013), Zichermann e Cunningham (2011), dentre outros.

Apresenta-se, entdo, a necessidade de fortalecer didlogos entre o saber docente e 0
saber que dialoga com essas dinamicas, estéticas e mecénicas de games e o contexto cultural
em que esses se inserem, ensejando abordagens como a gamificacdo, aproveitando-se das
possibilidades de didlogo com a sala de aula. Tradicionalmente, o saber docente esta, por
vezes, engessado em praticas que posicionam o aluno como um receptor de informacdes e
conteddos, sem muitos estimulos cognitivos que o facam protagonista de acGes e experiéncias
relacionadas a essas informacdes e conteldos.

Nessa perspectiva, uma formacgdo baseada nos principios da gamificacdo se
volta, portanto, para um reposicionamento, para um estimulo ao protagonismo, a
experiéncia, a interacdo e a acdo na constituicdo do saber para a contemporaneidade, que

também é fomentada pela dinamica e mecanica dos games.
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O tema da presente pesquisa €, nesse contexto, uma vivéncia de formacéao de
professores formadores em praticas de aprendizagem e formacao baseadas no fendmeno da
gamificacdo. O interesse pelo tema surgiu da observacdo da emergéncia de uma
diversidade de possibilidades revigorantes em torno de praticas pedagdgicas associadas ao
atual contexto social e tecnolégico e aos respectivos habitos a partir dai incorporados na
sociedade. Conforme essas possibilidades se tornam objeto de anélise e reflexdo em uma
perspectiva critica, técnica e experimental, seus potenciais se aprimoram, com isso tenho a
possibilidade de aperfeicoar minha propria posicdo como formadora, pensadora e
educadora em si.

Ha cerca de 12 anos, trabalho com a producdo de materiais didaticos voltados
para criancas e jovens. Esse processo de vivéncia profissional me ajudou a definir a linha
de pesquisa que me possibilitou pensar o tema acima, por envolver relagdes entre
contetdo didatico, formacdo e producdo de saberes voltados para o contexto da
contemporaneidade, abrangendo também ferramentas e dispositivos tecnologicos.
Percebo, como Coordenadora Pedagdgica Editorial de uma editora de abrangéncia
nacional, a importancia de se promover experiéncias educacionais de qualidade atraves de
materiais didaticos que estejam atentos as possibilidades que sdo oferecidas a partir das
tecnologias e das praticas culturais que as envolvem atualmente. O meu interesse
profissional sobre estratégias que geralmente passam a ser discutidas relacionadas ao
contexto da cultura digital, como a gamificacdo, pauta minhas motiva¢cdes como
pesquisadora.

Ao mesmo tempo, tenho ciéncia da importancia da formacdo docente para que
0s materiais didaticos e as estratégias que se colocam atualmente ganhem efetividade em
seus ambientes de aplicacdo, mobilizando os saberes docentes e promovendo relagdes de
ensino e aprendizagem significativas. Essa consciéncia deriva de minha propria trajetoria
profissional, que teve inicio na docéncia de educacdo infantil, tendo passado pela
coordenacdo e supervisdo pedagdgicas de escolas particulares, assim como pela formagao
docente no ensino superior em cursos de graduacgdo e pds-graduacdo em Pedagogia. Nessa
trajetoria de vivéncia profissional, percebo a importancia da formacdo docente continuada
para que as novas possibilidades, ferramentas e estratégias educacionais se efetivem no
ambiente escolar.

A partir do momento em que ferramentas como 0s games e estratégias como a
gamificacdo se tornam objeto de andlise e reflexdo em uma perspectiva critica, técnica e

experimental no ambito da educacdo, seus potenciais se aprimoram, proporcionando-me,
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com isso, a possibilidade de aperfeicoar minha propria posicdo como formadora,
profissional e educadora em si.

Coube-me investigar, entdo, como as construcdes tedricas em torno da
gamificacdo, que tém rapidamente se alastrado desde o marketing até a educacgdo, podem se
inserir em um contexto de formacdo docente criado no ensejo da propria pesquisa, refletindo
sobre o valor pratico e conceitual da gamificacdo nesta experiéncia especifica.

A pesquisa se constitui, assim, pela documentacédo e pela analise de uma vivéncia
formativa voltada para a experiéncia tedrica e pratica da gamificagdo. Essa vivéncia serd
trabalhada de modo a tornar possivel, ao final, avaliar questdes levantadas pelo referencial
teorico pesquisado. Os professores formadores foram estimulados a vivenciar a formacao para
gue contribuissem com respostas que me proporcionassem maior fundamento as conclusdes a
serem apresentadas.

Desenvolvi esta pesquisa trabalhando com a seguinte pergunta: como professores
formadores participantes de uma formacdo docente, tendo como principio a reflexdo sobre a
pratica, vivenciam a formacdo em gamificacdo e o respectivo desenvolvimento de uma
atividade gamificada? Essa questdo oferece as bases para o desenvolvimento de uma pesquisa
académica que se percebe para além de uma abordagem funcionalista, de uma abordagem que
faz uso técnico e utilitario de conceitos e principios.

Dito isso, como objetivo geral da pesquisa, pode-se analisar como os professores
formadores vivenciam uma formacao docente que tem como base o desenvolvimento de uma
abordagem critica dos principios tedricos da gamificacdo aplicados a sala de aula. Assim,
estabeleci os seguintes objetivos especificos:

e Compreender como os professores formadores percebem e vivenciam o0s

principios da gamificacdo associados as suas praticas;

e Depreender como os professores formadores aplicam a gamificacdo em uma

atividade no contexto da formacéo e as reflexdes originadas dessa aplicacao.

Sendo assim, para trabalhar pedagogicamente com os conceitos de gamificacdo na
formagdo de professores, aprofundarei o conhecimento sobre as variantes dessa formulagédo
tedrica a partir das perspectivas dos sujeitos participantes da pesquisa, buscando ai uma
compreensdo mais “viva” e situada de tais conceitos e principios.

No segundo capitulo, ap6s as consideracdes feitas neste capitulo introdutério,
irei me aproximar de articulacdes tedricas sobre formacdo continuada e saber docente,
refletindo acerca da relagdo entre formacéo e pratica docente, para compreender em torno

de quais questbes se tem pensado a formacgdo docente ultimamente e como isso se reflete
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nas atitudes esperadas tanto do formador quanto dos participantes da formacdo. Também
refletirei sobre a relacdo entre formacdo docente e o0s saberes docentes, mais
especificamente em relacdo a formacdo continuada. Como a formacdo continuada se
define e se permite ser pensada para lidar com a dindmica cultural que se coloca na
contemporaneidade?

No terceiro capitulo, tratarei de definir gamificacdo, aproximando-me
simultaneamente das abordagens mais estabelecidas de sua conceituacdo e de abordagens
mais recentes e criticas que a problematizam tanto do ponto de vista histoérico quanto do
ponto de vista tedrico-conceitual. Sendo assim, suscitarei reflexdes em torno de seus
precedentes histdricos, contextualizacdo do estabelecimento das definicbes mais gerais de
seu conceito, seus elementos mais importantes, a0 mesmo tempo que abordarei a
problematizacdo da importancia que se coloca sobre tais aspectos ou elementos.

No quarto capitulo, evidenciarei a metodologia utilizada, que envolve um carater
qualitativo sob uma base etnografica, de maneira a posicionar tal pesquisa como relacionada
ao detalhamento de pessoas, locais, conversas, processos, observacdo de comportamentos,
utilizando-se de ferramentas como notas de campo, gravacao de audio e video.

No quinto capitulo, apresentarei um relato sobre a experiéncia formativa.
Primeiramente, contextualizando o lugar e as pessoas envolvidas no processo de formacao,
para, posteriormente, relacionar a vivéncia com importantes elementos trabalhados no
referencial tedrico a respeito da formacdo continuada de professores, relatando, finalmente, as
experiéncias dos participantes com jogar games, discutir games e gamificacdo e planejar e
criar uma atividade gamificada.

Esse percurso nos possibilitard vislumbrar as nuances que fundamentam as
conclusbes a que se chegou ao fim da presente dissertacdo, que envolvem uma énfase na
convergéncia entre gamificacdo e teoria da formacdo atraves de questdes como a associagdo
entre teoria e pratica; a percepcdo de que a gamificacdo pode fortalecer procedimentos
pedagbgicos como o planejamento, provocando o professor a mobilizar seus saberes de varias
categorias; a afirmacédo de que a gamificacdo chega para encontrar ndo professores totalmente
desprovidos de referenciais, mas professores que possuem em seus saberes docentes as bases
para compreender e desenvolver atividades gamificadas; a consideracdo da importancia de
gue ocorra um maior equilibrio entre os elementos que se fazem presentes no conceito de
gamificacdo; e, por fim, a afirmacdo de que a gamificacdo € bastante diversa e que, por isso,

existem diversas formas de aplica-la.
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2 SABER DOCENTE E FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

O presente capitulo se dedicara ao conhecimento sobre saber e formacdo docente.
Para isso, serdo trazidas perspectivas contemporaneas sobre a formagdo docente que
enfatizam o saber docente com a acdo pratica da formacdo continuada e que contextualizam a
formacgdo continuada no ambito da cultura na atualidade. Para isso, trabalharei conceitos
como o de formacdo continuada, cibercultura, saber docente, comunidade formadora, dentre

outros, atraves de autores como Imbernén (2010), Nunes (2001) e Tardif (2002).

2.1 Formagéo docente continuada: conhecimento em agéo

O interesse, no ambito académico, pela formagdo do professor tem se dado
crescentemente ao longo das Ultimas décadas. Nunes (2001), por exemplo, traca um panorama
desse cenario, apontando que o professor tem sido levado em consideracdo, ultimamente, pelo
seu proprio processo de formacdo e autoformacdo. Nesse sentido, tem-se enfatizado a
reelaboracgdo reflexiva dos saberes da formacéo inicial a partir de vivéncias e experiéncias
praticas de docéncia.

E maior a atenco, portanto, sobre a pratica pedagdgica do professor, considerado
a partir da poténcia mobilizadora dos seus saberes, dos conhecimentos construidos a partir das
experiéncias, percursos formativos e profissionais. Nesse sentido, Garcia (1999) aponta que
os professores devem ser sujeitos da transformacdo do conhecimento de conteldo em
conhecimento préatico de ensino, associando o dominio do conhecimento com a capacidade de
promover a apropriacao do contetdo por parte dos alunos.

Imbern6n (2010) balanceia essa atencdo crescente na formacgdo afirmando que,
paradoxalmente, hd muita formacdo e pouca mudanga. As razdes para isso seriam politicas e
formadores que mantém relagcdes de conhecimento a partir de procedimentos uniformizadores,
pautados pela logica da “transmissdo”, assim como pela abordagem de teorias
descontextualizadas, sem proximidade com a experiéncia cotidiana escolar e suas respectivas
problematicas. Mesmo que desde os anos 1980 tenha se promovido que a formacao deve estar
préxima da vivéncia escolar, tal pauta ainda ndo alcancou, para o autor, a transformacéo que
de fato almeja.

Para que isso ocorra, a voz do professor, bem como suas trajetdrias e historias de
vida, ¢ um elemento importante quando se pensa nas relacfes entre pesquisa e formacao.

Novoa (1992, 1995a, 1995b) nos coloca que uma abordagem nesse sentido de “se dar voz ao
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professor” se opde a reducdo da docéncia a um conjunto de competéncias e técnicas,
valorizando o educador a partir de sua propria realidade educativa e de seu cotidiano.
Imbernén (2010), proximamente, expBe a necessidade de que a palavra seja dada, nas
formacGes, aos protagonistas da acdo, que a sua propria formacéo seja de sua responsabilidade
e desenvolvimento. A prética tedrica se destaca como um elemento fundamental, juntamente
com a reflexdo sobre o que acontece na acédo educativa dos sujeitos.

Faz-se imperativo, portanto, pensar a formacdo docente sob um viés mais
critico-reflexivo, relacionado a construcdo da identidade profissional em um trabalho mais

livre e mais criativo.

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimento ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo
importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA,
1992, p. 25).

Pensa-se, assim, a formacdo como produgdo de saberes, um processo de
subjetividade e intersubjetividade, interativo, dinamico, de troca e partilha, de
crescimento muatuo de um coletivo. A formacgdo ndo funciona, entdo, como um simples
treinamento, como uma transmissdo de instrumentais para 0 ensino ou somente
direcionamento aos conteddos curriculares. A pratica, o ambiente e o carater relacional
do processo educativo sdo elementos significativos no percurso formativo e colaboram
para a valorizacdo docente.

Por também lancar atencdo & acdo e aos atores do conhecimento no processo
educativo, a perspectiva de Tardif (2002) concernente a formacdo dos professores é
expressiva para que se faca uma aproximagao com a questdo da gamificagdo na educacdo. A
gamificacdo, como veremos melhor posteriormente, € uma estratégia que alia os saberes
praticos e 0s saberes tedricos, aproximando essas duas dimensdes. Tardif (2002) se acerca de
um modo de pensar que se opOe a tradicional énfase na separagdo entre teoria e pratica,
afirmando que tal separacdo € contraria a propria realidade. Pensa, portanto, em um
conhecimento que coloca o saber ndo s6 no campo da teoria, mas no interior das acdes.

Esse tipo de conhecimento ainda ndo € dominante, conforme o autor, nas
formagGes de professores, as quais continuam ocorrendo de maneira a posicionar o saber em
um campo isolado da acdo. A concepcdo de Tardif (2002, p. 237) pde énfase, desse modo, nos

atores e no seu processo de experiéncia do conhecimento para a apreensao:
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A oposicdo tradicional entre ‘teoria e pratica’ ¢ muito pouco pertinente e
demasiadamente simplificadora no que se refere aos aspectos epistemoldgico e
conceitual. A pesquisa universitaria na area da educacdo e a préatica do oficio do
professor ndo sdo regidas pela relagcdo entre teoria e pratica, pois ambas sdo
portadoras e produtoras de préaticas e de saberes, de teorias e de acdes, e ambas
comprometem os atores, seus conhecimentos e subjetividades. Nessa perspectiva,
a relagdo entre a pesquisa universitaria e o trabalho docente nunca é uma relacéo
entre uma teoria e uma pratica, mas uma relacao entre atores, entre sujeitos cujas
praticas sdo portadoras de saberes.

Nessa abordagem, trabalho na presente pesquisa com a formacao continuada, que
desempenha um aspecto significativo do processo formativo do professor, quando, conforme
as abordagens trabalhadas mais acima, de Ndévoa (1992, 1995a, 1995b), Imbernén (2010) e
Tardif (2002), promove experiéncias que envolvem pensamento, acao, reflexdo e criacdo do
professor e da comunidade de professores, seja em congressos, seminarios, coléquios,
jornadas, simposios, palestras, grupos de formacéo, oficinas, projetos de pesquisa-acao, vida

escolar, pés-graduacao.

Sdo iniciativas de formacdo realizadas no periodo que acompanham a vida
profissional dos sujeitos. Apresenta formato e duragdo diferenciados, assumindo a
perspectiva de formagdo como processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos
interessados como pode inserir-se em programas institucionais. Neste Ultimo, os
sistemas de ensino, universidades e escolas sdo as principais agéncias de tais tipos
de formacdo. (CUNHA, 2010, p. 354).

Em formacgdes continuadas, o formador, para Imbernon (2010), deve assumir o
papel de colaborador pratico em um modelo mais reflexivo, criando espacos de formacao,
inovacdo e pesquisa, arquitetando e construindo, conjuntamente com os professores, um
projeto de formacgdo que os ajude a encontrar as solucdes para suas problematicas, elaborando
diagndsticos em conjunto.

Pensar a formacdo continuada no contexto educacional e no contexto da pesquisa
académica envolve os atores em vivéncias com os saberes que se colocam ndo sé em folhas
de papel com palavras postas como contetdo, mas no proprio espaco com afetividade,
movimento corporal, tecnologias, didlogo e interacdo. Desse espaco 0s saberes emergem;
nesse sentido, ao associar 0 campo da educacdo com uma ideia de gamificacdo, tenho a
intencdo de promover uma estratégia que me parece capaz de provocar 0 surgimento e 0
potencial desse lugar, que deve ser marcado por uma cultura colaborativa na qual ocorram
analises, experiéncias e avaliacGes de forma coletiva, em que o desenvolvimento seja uma
acdo ativa por parte daqueles que vivenciam o espago formativo. “A mudanga nos

professores, por ser uma mudanca na cultura profissional, é complexa e muito lenta. Essa



22

complexidade e lentiddo traz uma necessidade de interiorizar, adaptar e viver pessoalmente a
experiéncia de mudanga” (IMBERNON, 2010, p. 44).

Nesse sentido, o apoio, a criacdo e a potencializacdo da reflexdo real dos
sujeitos sobre a pratica docente no contexto institucional ¢ um papel da formacao
continuada, que deve se dar em um processo autoavaliativo em torno das razées e motivos
das situacOes cotidianas problematicas, apoiando os professores participantes para que
pensem sobre as atitudes tomadas pelos professores para soluciona-las. Esse processo se da
em um terreno que trabalha com as capacidades, habilidades, emocdes, valores e
concepcodes de cada docente e da equipe de forma coletiva.

Sendo assim, a formacao nédo é simplesmente uma atualizacdo para a qual se emite
um certificado, mas um comprometimento com o0s sujeitos da formacdo, com suas
capacidades de reflexdo critica, andlise, processamento de informacGes, avaliacdo de
processos e reformulacdo de projetos, em ambitos que transcendem a experiéncia institucional
e desembocam na propria experiéncia de vida e, por consequéncia, nas relagdes sociais,

laborais e pedagogicas dos professores.

2.2 Formacéo de professores no contexto da cibercultura

A intensificacdo de experiéncias tecnologicas inseridas nos processos de
sociabilidade e de experiéncia cultural na subjetividade contemporanea tem levado a varias
transformacdes sociais relacionadas a mobilidade das midias, tais como a intensa interacdo
nas redes sociais e 0 acesso mais diversificado a contetdos informativos e educativos. O
conceito de cibercultura emerge como uma fonte que possibilita o dimensionamento das
dindmicas mdaltiplas colocadas atualmente ao conhecimento e, por isso, a educacdo, bem
como aqueles que tém nessa area o seu trabalho diario.

As metodologias de ensino inevitavelmente passaram a ser alvo de um forte
interesse social neste tempo marcado pela ressignificagdo do papel das tecnologias
intelectuais (LEVY, 1999), por uma acessibilidade sem precedentes & informacéo de todas as
qualidades e pelo emergir de novas maneiras de se encarar o conhecimento. Inimeros
percursos possiveis sdo colocados na relagcdo entre os sujeitos da educacdo e 0s seus papéis
nos processos educativos.

A convergéncia das telecomunicacBes com a informética na década de 1970 e o
emergir da internet como uma ferramenta com mdaltiplas funcées e de presenca cada vez mais

generalizada na experiéncia cotidiana da vida social global trazem transformacBGes em
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diversos processos da sociedade. Lemos (2003) aponta que se tem protagonizado uma
diferenciacdo peculiar das novas geragdes surgidas em meio a esse cenario de transformacéo
vertiginosa dada pela presenca da cultura digital no cotidiano.

Essa cultura digital tem como marca o diltvio informacional (LEVY, 1999),
um intenso fluxo de informacdes que altera geografias existentes e da forma a novas
geografias, a espacos préprios da circulacdo de informacdes, constituidos na condicdo de
rede (LEMOS, 2003). A experiéncia desse espaco, do ciberespaco, seria a experiéncia de
uma inundacdo de signos inapagaveis, materializada pelo movimento social e cultural
chamado cibercultura.

A educacdo, em meio a esse espaco, € 0 que detém parte fundamental da
competéncia de formar sujeitos que se reconhecam nessa logica e 0s apoie a se perceberem
dotados de discernimento das qualidades e possibilidades proficuas desse fluxo intenso de
informacdo. Sujeitos conscientes de que ha, para todos, uma posicdo como agentes ativos na
constituicdo dessa rede de processos comunicacionais, interativos e sociotécnicos.

O homem, visto como um ator social e pessoal de processos transformativos que
se dao nas relacdes, o qual se desenvolve a partir de trocas ocorridas de maneira reciproca e
simultanea entre sujeito e meio, foi pensado, no ambito da educacéo, por Vygotsky, ainda no
entremeio do século XX. A énfase que o0 russo trouxe para a historicidade do individuo e para
as relagdes sociais que lhe envolvem contribui para pensarmos a formacdo de professores no
contexto dessa cibercultura, marcada pela intensa interacdo entre sujeitos em rede.

Vygotsky pensa um desenvolvimento relacional que tem a capacidade e o poder
de transformacao social e cultural, e a aprendizagem se insere ai como um fenémeno dado na
relagdo com o outro, nos processos internos por ela disparados que se colocam para o corpo a

partir da interacdo e da colaboracgdo do sujeito com outros sujeitos ou com objetos.

Vygotsky tem uma concepcao do conhecimento que avanca em relagdo as teorias
psicologicas subjetivas e objetivas que apresentam-se fragmentadas e a-histdricas,
considerando o sujeito de forma abstrata e descontextualizada. [...]. Essa é a
perspectiva historico-cultural, para a qual o conhecimento ndo é adquirido, mas
construido na relagdo com o outro. E uma quest&o de base social, de uma relagéo
ndo sé com o objeto, mas principalmente uma relacdo entre pessoas e entre
sujeitos. Para ele a relacdo com o sujeito ndo é uma relagdo direta, mas mediada.
Essa mediacdo se processa via um outro, via instrumentos e signos. (FREITAS,
2007, p. 18).

A partir de Lévy (2003), pensando o ciberespago como um espaco de
comunicacdo aberto pela interconexdo dos computadores e das memarias contidas nesses,

portanto como um espaco histdrico em que o sujeito constitui conhecimento interagindo
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com o meio fisico e social, podemos dizer que o papel do professor, assim como o da
tecnologia, passa a ser bastante relacionado a ideia de mediacdo, proxima a trazida por
Vygotsky. Levando em consideracdo a historia e suas mudancas qualitativas na
reconstrucdo da origem e do curso do desenvolvimento do comportamento e da consciéncia,
Vygotsky (1998) procurou um método que fosse capaz de tracar a histéria do
desenvolvimento das funcbes psicologicas, pensando que o comportamento s6 pode ser
entendido quando assentado em sua propria historia.

O conhecimento, nesse sentido, é construido nesse processo de mediacdo que se
dé entre o nivel de desenvolvimento real (aquilo de que o individuo j& se apropriou; num
contexto em que é capaz de realizar tarefas com independéncia) e o nivel de
desenvolvimento potencial (a capacidade que o individuo detém ao interagir com o objeto
para se apropriar do conhecimento, num contexto em que sé é capaz de realizar tarefas com
a ajuda do outro). Entre um nivel de desenvolvimento e outro, encontra-se a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que é mediada pelo meio social, seja pelos sujeitos, seja
pelos objetos, e corresponde a distancia entre o conhecimento real e o potencial, em que as

fungdes psicoldgicas ainda estéo para ser consolidadas.

Portanto, as tecnologias intelectuais agem como mediadores do processo de
construcdo do conhecimento, permitindo a passagem do nivel de desenvolvimento
real caracterizado pela internalizacdo dos conhecimentos que ja foram construidos
para o nivel de desenvolvimento potencial — que se configura nas inimeras
possibilidades de construgdo de novos conceitos. Os elementos tecnolégicos atuam
na zona de desenvolvimento proximal mediando a passagem de um nivel para outro.
(ALVES, 1999, p. 2).

A digitalizacdo e a globalizacdo, reduzindo distancias e expandindo o fluxo de
informacdo, assim como a crescente acessibilidade aos dispositivos e midias digitais, criam
um terreno no qual as possibilidades de troca e interagéo se intensificam socialmente. Essas
possibilidades e esse potencial de trocas e produgdes de saberes em rede demandam
mediacdo. Considerando essa atuacdo mediadora dos elementos tecnoldgicos na ZDP,
podemos pensar que a cibercultura amplia o espectro de possibilidades de processos ativos de
representacdo por parte dos sujeitos, com um potencial renovado de papéis pedagdgicos
dispostos na sociedade.

Os processos interativos midiatizados demandam mediadores que facam a gestéo
das trocas sociais e dos saberes e que colaborem na constituicdo de uma inteligéncia coletiva,
um conceito que é elemento central da cibercultura. Isso se da ao se entender o conhecimento

como difuso na multiplicidade de sujeitos que o podem compartilhar e coloca-lo em sinergia
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com a coletividade, fortalecendo a ideia de protagonismo potencial em cada n6 da rede, em
cada sujeito interativo que compde a trama social (CASTELLS, 2002).

Torna-se necessario aos educadores deste tempo, portanto, uma formacéo que lhes
viabilize o entendimento de como integrar as tecnologias a sua pratica pedagogica, para que
saibam recontextualizar o aprendizado e o que apreenderam de suas formag6es no ambiente
de sala de aula. O reconhecimento de si mesmo como interlocutor do conhecimento, para o
sujeito, é necessario para ocorrer um aproveitamento das possibilidades que se colocam ao
ensino e a aprendizagem atualmente.

Reconhecer-se protagonista, transformando a si mesmo e transformando a
sociedade como cidaddo, s6 é possivel diante do reconhecimento do didlogo como gerador
dos processos comunicacionais. A posicdo de todo sujeito na contemporaneidade, de cada né
de uma rede, é a de alguém que, mais do que em qualquer tempo, pode aprender e ensinar

com reflexividade critica, interatividade, criatividade e inventividade sobre o conhecimento.

2.3 Saberes docentes e formacéo continuada

Condicdes e oportunidades diversas se colocam aos professores, dadas as
transformacgdes tecnoldgicas implicadas na esfera social e suas demandas de papéis. A
aprendizagem ganha novas dimensoes, tanto nos espacos formais quanto nos ndo formais,
temporalidades variadas, localizagbes multiplas e ubiquas. O modelo pedagdgico
estabelecido lida com expectativas de superacdes. Nesse sentido, Tardif (2002) realca a
posicdo estratégica do professor no tecido de relagbes de uma sociedade complexa
tecnicamente. Os recursos educativos devem acompanhar a dindmica dessa complexidade,
sendo a formacdo, com base nos e para a producdo dos saberes, vital para que o corpo
docente comporte sua funcdo social estrategicamente importante, enriquecendo-se por

intermédio de sua prépria pluralidade.

Com efeito, o valor social, cultural e epistemolégico dos saberes reside em sua
capacidade de renovacdo constante, e a formacdo com base nos saberes
estabelecidos ndo passa de uma introdugdo as tarefas cognitivas consideradas
essenciais e assumidas pela comunidade cientifica em exercicio. (TARDIF, 2002,
p. 34).

Traz-nos, entdo, o autor os saberes dimensionados a partir das seguintes
categorias: saberes profissionais, saberes disciplinares, saberes experienciais e saberes

pedagdgicos:
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e Saberes profissionais: dao-se através das experiéncias institucionais
relacionadas a educacdo e ao ensino e aprendizagem que ocorrem
institucionalmente através da formac&o inicial ou da formacao continuada dos
professores, mediante o contato com as ciéncias da educacdo e seus modos. Sdo
definidos como os que estdo relacionados as ciéncias, a educacao e a ideologia
pedagogica, conforme transmitidos pelas instituicdes educacionais. Envolvem
ainda os saberes pedagdgicos, que podem ser compreendidos a partir das
doutrinas ou concepcdes que viabilizam a acdo de ensinar, constituindo-se em
técnicas para o ensino e para a relagdo do professor com o aluno. Possibilitam
ao docente construir competéncias, mobilizar conhecimentos prévios, articular e
transformar os saberes necessarios ao ensino (TARDIF, 2002);

e Saberes disciplinares: concernem a saberes sociais academicamente definidos
e selecionados, correspondentes a diversos campos do conhecimento
(Matematica, Historia, Literatura), independentemente das faculdades de
educacdo, provenientes das tradi¢Ges culturais e grupos sociais que produzem
saberes. Sdo saberes “[...] determinados em sua forma e contetido, produtos
oriundos da tradigdo cultural e dos grupos produtores de saberes sociais”
(TARDIF, 2002, p. 38), e podem ser pensados de acordo como se encontram
nas universidades e sob a forma de disciplinas (por exemplo, Matematica,
Historia, Geografia, etc.) (TARDIF, 2002);

e Saberes curriculares: encontram-se nos programas escolares direcionados a
aplicacdo de sala de aula, sendo apropriados pelos professores ao longo de suas
carreiras em institui¢des escolares, “[...] a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados”
(TARDIF, 2002, p. 38); sdo incorporados & pratica docente atraves das
disciplinas, programas escolares, matérias e contetidos a serem transmitidos;

e Saberes experienciais: levam em consideracdo a experiéncia do sujeito
professor no exercicio cotidiano do ensino e aprendizagem, tratando-se de suas
vivéncias escolares em seu cotidiano, capazes de expressar um “[...] saber-ser e
de um saber-fazer pessoais ¢ profissionais validados pelo trabalho cotidiano”
(TARDIF, 2002, p. 39).

Tardif nos traz, entdo, ao afirmar que tais saberes se envolvem e interligam

diversamente, a ideia de continuum para apontar a necessidade de integrar a formacdo ao
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cotidiano da vivéncia docente escolar, em outras palavras, a formacdo no local da acao
docente, da performance do curriculo no ensino. Considerando isso, a formagédo continuada
ganha um papel importante e significativo no contexto educacional da contemporaneidade,
tornando-se uma condic¢do fundamental para a reconstituicdo de saberes e para a releitura das
experiéncias e das aprendizagens. Quando construida com uma perspectiva, a partir de
Imbernén (2010, p. 31), de estimulo, colaboracdo, respeito, lideranca democréatica e
diferencas, a formacao continuada medeia e potencializa mudancas e inovac6es nas praticas.

Apreende-se, consoante Imberndn (2010), que sdo agdes importantes na formacéo
continuada: o refletir sobre a pratica, o criar comunidades de pratica formadora, o estabelecer
espacos de reflexdo e participacéo dialdgica, o pensar metodologias de trabalho que mantenham
a afetividade como pilar da colaboracdo, partindo-se das necessidades democraticas e sentidas
do coletivo, assim como possibilitando o estudo da vida na sala de aula e nas instituicGes, de
modo a provocar situacfes de identificacdo, de participacdo, de aceitacdo de criticas e de
discrepancia e a suscitar a criatividade e a capacidade de regulacio (IMBERNON, 2009, 2010).

A formacdo continuada se relaciona diretamente com o trabalho pratico do
professor, das situacdes concretas, do fazer pedagdgico, que requisita, como Vvimos
anteriormente, uma ndo separacdo entre teoria e pratica para que possa ser capaz de
aprofundar as transformaces da realidade.

No contexto da formacdo continuada que se deu na presente pesquisa, lidamos
com professores formadores da Escola de Formacdo. O grupo se constituia, portanto, como
uma comunidade formadora que trabalha continuamente com a formacdo continuada dos

educadores do municipio. A comunidade formadora da-se, conforme Imbernén (2010, p. 81):

[...] em contextos que permitem a elaboracéo, por parte dos professores, de uma
cultura propria no seio do grupo e ndo somente a reproducdo sistematica da cultura
social ou académica dominante. Trata-se de um contexto relevante em que 0s proprios
membros da comunidade produzem suas concepcdes e criam suas praticas de ensino e
aprendizagem, a partir de tarefas realizadas, de experiéncias e interagdes vividas.

Esse papel ativo na reelaboragéo dos valores e das normas sociais e educacionais,
no estimulo ao respeito, na elaboracdo pratica e na disseminacdo de conceitos pertinentes a
organizacdo da aprendizagem é fundamental na comunidade de formacdo. No caso da
comunidade investigada, lidou-se com um grupo de professores que trabalham diretamente na
formacgdo continuada de sua comunidade, compartilhando informacdo e formacdo entre
professores do municipio, sendo, portanto, agentes centrais da articulacdo e mobilizacdo dos

professores e seus saberes docentes no contexto do municipio.
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3 GAMIFICACAO E EDUCACAO

3.1 Gamificacgdo: entre o século XVII1 e o século XXI

O termo “gamificacdo” é cunhado nos primeiros anos do século XXI, tendo se
popularizado desde o comec¢o da década de 2010, advindo de uma pratica que partiu da
associacio entre mercadologia® e behaviorismo?, por vezes visando ao publico da Web 2.0,
das redes sociais, cujos dados gerados sdo valiosas mercadorias na economia da atengdo®
na internet. Lindner e Kuntz (2014, p. 39), ao realizarem uma revisdo sistematica sobre o
tema, verificaram que “[...] o termo esta presente em diversas aplicagdes, como estratégias
de marketing, fidelizacdo de clientes, motivagdo de trabalhadores, contudo ainda aparece
em poucas iniciativas de educacdo”.

De maneira mais geral, a gamificacdo traz uma proposta que articula acéo e
pensamento a partir das dindmicas de um jogo, a partir de sistematicas e mecénicas do ato de
jogar, geralmente em experiéncias que se dao “fora do jogo”. Para Vianna et al. (2013), a
gamificacdo seria 0 uso de mecanismos e dindmicas de jogos para a resolugdo de problemas e
para a motivagdo e engajamento de um determinado publico. Nas palavras de Busarello,
Ulbricht e Fadel (2014, p. 14), a tatica da gamificagdo consiste em se apropriar “[...] dos
elementos dos jogos aplicados em contextos, produtos e servigos necessariamente ndo focados
em jogos, mas com a intengdo de promover a motivagdo e o comportamento do individuo”.

As defini¢des do termo, no geral, enfatizam sua concepcao assentada no contexto
da computacdo e dos jogos eletrdnicos. Esse contexto de fato parece determinante para sua
abordagem, mas autores como Fuchs (2014) e Raczkowski (2014), por exemplo, estudam a
pratica da gamificacdo, enfatizando seus precursores pré-digitais, com o objetivo de apontar
que ha uma perspectiva histérica que permite entender a gamificagdo como uma maneira de
se estar passando pela propria experiéncia da relacdo entre o ato de jogar e 0 ato de estar
vivendo, ou, nas palavras de Fuchs (2014, p. 136, tradu¢do minha), como uma forma de “[...]
se estar vivendo (e morrendo), fazendo musica, vendendo e comprando, engajando-se em

processos econémicos e de estrutura e poder, comunicando e introduzindo novas maneiras e

1 A mercadologia (ou o marketing) consiste num conjunto de principios e praticas que séo levados a cabo com o
intuito de aumentar o comércio, mais concretamente a procura (oferta versus procura). O conceito também faz
referéncia ao estudo dos procedimentos e dos recursos orientados para essa finalidade.

2 Conjunto de teorias psicoldgicas que postulam o comportamento como o0 mais adequado objeto de estudo da
Psicologia, compreendendo o comportamento por meio de unidades analiticas, como respostas e estimulos.

3 Economia da atencdo é uma abordagem da gestdo da informacgdo que trata a atencdo humana como uma
commaodity (mercadoria) escassa e aplica a teoria econdmica para resolver problemas no gerenciamento de
informagdes (DAVENPORT; BECK, 2001).
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habitos para uma década ou para todo um século™®. A generalidade da definicdo se abre
exatamente para uma dimensdo historica do termo, colocando-o como algo que simplesmente
estd presente no tempo em formas de se experimentar ludicamente as experiéncias e 0s
conhecimentos da vida.

Considerando que as experiéncias historicas trazidas por Fuchs (2014) dialogam
de maneira interessante com minha vivéncia com os professores formadores da Regido
Metropolitana de Fortaleza (RMF), compartilharei aqui um pouco de suas concepcdes antes
de adentrar em abordagens sobre o tema na contemporaneidade.

Fuchs (2014) cré que certos momentos na historia ensejam a gamificacdo; assim
como a década atual € um desses momentos, a segunda metade do século XVI1II também o foi.
O autor nos leva a conhecer aspectos da cultura gamer (ou cultura de jogadores) que circulava
na Europa, citando jogos que se disseminaram na vida europeia desde o século XIV. Os
viajantes, dentre os quais cita Goethe e Mozart, circulavam pelo continente europeu tomando
conhecimento e disseminando jogos, criando comunidades que em Vvarias cidades europeias

compartilhavam suas experiéncias e habilidades sociais.

O estilo de vida social evoluiu do século XVII para o XVIII através da gamificacao:
pela via da crescente disponibilidade de jogos e circulos de jogos pelos canais de
distribuicdo transeuropeus para jogos e pela aceitacdo social [de uma cultura gamer]
que transcendia classe e grupo social. E por isso que a proposta de Bernoulli de
chamar o século XVIII como o ‘Século do Jogo’ faz muito sentido. Dito isso,
Bernoulli foi incapaz de ver como uma outra onda de gamificacdo iria mudar outro
século; de qualquer forma, o século XXI esta para repetir a loucura com jogos do
século XVIII. Hoje nds temos disponibilidade ubiqua, canais de distribuicdo
transplanetarios e uma aceitagdo dos jogos de computador que transcende classe e
grupo social, e 0s jogos ndo mais pertencem a nenhum grupo de idade, etnia, género
ou subcultura. (FUCHS, 2014, p. 132, traducdo minha)®.

Dentre os exemplos de gamificacdo pré-digital citados por Fuchs (2014), que
variam de gamificacédo para usos religiosos a métodos musicais, 0 que mais me interessa, por

possuir um didlogo interessante com a educacao escolar e com um dos resultados da formacéo

4 “What | have tried to demonstrate here is a historic perspective on an understanding of gamification as a way
of living (and dying), making music, selling and buying, engaging in economic processes and power
structures, communicating, and introducing new manners and habits for a decade or a whole century. This can
be the decade of the 2010s, but it can also be the eighteenth century, the ‘Century of Play’ — Spielsaeculum —
as Bernoulli called the century in which he was living in 1751” (FUCHS, 2014, p. 136).

5 “Social lifestyle evolved from the seventeenth to the eighteenth century through gamification: via the
increased availability of games and gaming circles, trans European distribution channels for gaming, and
social acceptance that transcended class and social group. This is why Bernoulli’s proposition to call the
eighteenth century the ‘Century of Play’ makes a lot of sense. Having said so, Bernoulli was unable to see
how another wave of gamification would change another century; nevertheless, the twenty-first century is
about to repeat the games craze of the eighteenth century. Today we see ubiquitous availability, transplanetary
distribution channels, and an acceptance of computer games that transcends class and social group, and games
no longer belong to any age group, ethnicity, gender, or subculture” (FUCHS, 2014, p. 132).
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docente a qual conduzi, € um exemplo de 1883. O autor nos conta sobre Samuel Langhorne
Clemens, também conhecido como Mark Twain, e um meétodo que desenvolveu para ensinar
suas duas filhas a se lembrarem do nome de monarcas ingleses, assim como das datas em que
comegaram e concluiram seus reinados. Twain disp6s todos 0s nomes e datas no espaco do
seu quintal, mediu 817 pés (250 metros), associando cada pé a um ano, marcando 0s anos em
que reis e rainhas iniciaram seus reinados com estacas. Em dois dias, suas filhas haviam
aprendido todas as datas: “Suas filhas lembravam das datas por se lembrarem de posi¢cdes
espaciais” (FUCHS, 2014, p. 132, tradugdo minha)®. O método foi patenteado em 1895 por
Twain como Construtor da memdria: um jogo para adquirir e reter todo tipo de fatos e datas.
Fuchs (2014) ressalta, entdo, como, nesse caso, elementos de jogos foram utilizados
em um relacionamento de ensino e aprendizagem. A educacao ocorreu através de um processo
de entretenimento, de gamificacdo de dados historicos como informacéo espacial, gerando uma
experiéncia que dialoga com as questdes de mediagdo conforme trazidas a partir de Vygotsky.
Abordagens histdricas como essa desmistificam a ideia de que esse fenémeno é
genuinamente novo e dependente do contexto da digitalidade. Essa desmistificagdo nao
funciona de maneira a desvalorizar a gamificacdo, mas de maneira a demonstrar que, para
além de ser uma moda, a gamificacdo também € um aspecto recorrente da experiéncia

histérica, em campos variados do conhecimento e da vida social.

3.2 Gamificacdo: fenbmeno no comeco século XXI

Apdbs navegarmos por uma certa e breve consideracdo historica da gamificacao,
desembarcamos mais atentos as abordagens mais estabelecidas de gamificacdo em relacdo
a contemporaneidade. Relacionadas a essas abordagens estdo experiéncias de sucesso
comercial, que, ao se incorporarem a plataformas sociais e a aplicagdes disponibilizadas no
ciberespaco, estreitaram relacionamentos entre 0s usuarios e as instituicdes, promovendo a
motivacao (e o discurso em torno dela).

E a partir desse sucesso que alguns pesquisadores, a exemplo de Lee e Hammer
(2011), passam a teorizar o uso da gamificagdo como ferramenta educativa, especialmente
no espaco on-line de aprendizagem. Nesse contexto, com base nos referidos autores, a
gamificacdo seria a utilizagdo da mecénica e dindmica de jogos em cenarios que ndo sao

propriamente de jogos, como espacos de aprendizagem, que, inseridos nesse processo,

6 “His daughters remembered the dates by remembering spatial positions” (FUCHS, 2014, p. 132).
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passam a ser mediados por um misto de entretenimento, prazer e desafio. Aproveitando-se
do poder motivador dos jogos ao se apropriar de seus elementos para aplicar em situacoes
mundanas, a gamificacdo tem o valor, consoante Lee e Hammer (2011), de desenvolver
qualidades pessoais, por exemplo: a persisténcia, a criatividade e a resiliéncia no ambiente
escolar, espaco, por vezes, marcado por problemas motivacionais.

Os autores, entdo, desenvolvem seu texto fornecendo um olhar sobre os usos atuais
da gamificacdo na educacdo, discutindo algumas areas em potencial nas quais as técnicas de
gamificagcdo podem promover intervengdes significativas no cotidiano escolar, bem como
debatem acerca da significancia da gamificagdo, assim como de seus riscos. Lee e Hammer
(2011) apontam que o mero uso de elementos de jogos em sala de aula ndo necessariamente
resolve a apatia nos processos de aprendizagem. Com isso, querem dizer que os elementos dos
jogos, por si s0, ndo sdo capazes de promover engajamento. Esses elementos, como 0s pontos
ou as “estrelinhas” na qualificacdo quantitativa de provas ou comportamentos, ja estdo presentes
na vida escolar ha anos e nem por isso representam uma inferéncia do ludico. Para esses
autores, é necessario, pois, que as praticas tenham impactos emocionais e sociais naqueles que
nelas se engajam, nos sujeitos que séo considerados como jogadores.

Nesse sentido, para que 0s jogos tenham um impacto emocional e social, 0 seu
planejamento (e, consequentemente, a incorporacao de seus elementos na escola através da
gamificacdo), de acordo com Aguiar (2010) e com Rolling e Adams (2006), deve estar
centrado no usuario, sendo trabalho da equipe de criacdo se colocar no papel desse individuo
e, a partir dai, criar um contexto que mantenha a atencdo desse usuario, enfatizando seus
desejos em relacdo ao processo. Essa centralizacdo do design da experiéncia gamificada na
figura daquele que o tera como experiéncia de aprendizagem ou entretenimento tem
significancia por levar em consideracdo a relacdo entre essa figura e a interface, a
jogabilidade, as experiéncias prévias, a arte, a narrativa e o contexto.

O principio basico da gamificacdo, nessa perspectiva, seria a compreensdo de que
0 design de jogos pode promover modos de comportamento nas pessoas, transformando nossa
relagdo com acdes, objetos e tudo que se planeja e ocorre no espago do game, em que um
senso de progresso, fundamentado em pequenas conquistas, estd atado a recompensas
extrinsecas (IOSIFIDIS, 2011).

Cabe incluir, nesse sentido, um quadro relacionado ao design de jogos que
facilita a compreensdo de uma das abordagens sobre o que seriam games e gamificacéo,

dentre outros conceitos proximos a esse campo de discussao.
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Quadro 1 — Esquema representativo do design dos jogos

Usado como no Projetado como Possul Elementos Usado como Apenas poro
reolidode um gome de game um game diversoo

£ um game propriamente dito
Apenas lembra
um game

Usa conceitos presentes em games, ndo ¢
para diversdo e é usado como na realidade,

£ usado como um game (gameplay)
mas ndo é para divers3o.

Pensado com elementos de games
mas ndo é jogado como game.

Fonte: Oniria (2015).

A gamificacdo, nesse sentido, é uma ferramenta com a qual o individuo pode
passar a viver uma narrativa cujo desenvolvimento depende de sua agéo ativa, da qualidade
de sua imersdo no papel de protagonista de uma ficcdo com propoésitos diversos.
Zichermann e Cunningham (2011) identificam, nesse sentido, quatro razGes que julgam
motivar as pessoas a jogarem: para obtencdo de dominio sobre determinado assunto; para
alivio de stress; para entretenimento; e para socializagao.

Zichermann e Cunningham (2011) categorizam ainda os “jogadores” em quatro
perfis de comportamento que podem se misturar ou ndo em um mesmo individuo, a saber:
exploradores, empreendedores, socializadores e predadores. Os exploradores valorizam a
propria acdo de estar jogando, explorando o jogo de modo a desenvolver habilidades e
conhecimentos que o0s capacitem a solucionar as questdes do jogo. Os empreendedores
objetivam conquistar a vitéria num espirito de lealdade, buscando construir um percurso
vencedor no jogo, o qual, quando ndo € alcancado, causa desmotivacdo. Os socializadores
se pdem na situacdo de jogo com um interesse de interagir socialmente, trabalhar
conjuntamente, valorizando mais as possibilidades sociais do jogo do que a vitéria em si.
Por fim, os predadores objetivam ndo exatamente conquistar a vitéria, mas derrotar os
adversarios, alimentando em si um espirito competitivo de provacédo e de imposicdo.

A aplicagdo de elementos dos jogos em experiéncias diversas deve, nessa visao,
ser realizada levando em consideracdo tais perfis. Mas quais seriam esses elementos e como
eles tém sido definidos? Para Schmitz, Klemke e Specht (2012), os elementos dos jogos se

resumem em: personagem, competicdo e regras de jogo. Ja para Kapp (2012), dentre as
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estratégias da gamificacdo associadas a pedagogia, destacam-se 0s seguintes elementos,
apontados como favorecedores do engajamento dos alunos:

¢ Regras: seria um elemento fundamental, presente implicita ou explicitamente,
de maneira que recorrentemente o aluno se envolve com a superacdo dos
desafios postos por essas regras;

e Conflito, competicdo ou cooperagdo: todo game seria baseado em desafios e
0s participantes podem competir entre si ou colaborar para supera-los;

e Recompensa e feedback: é um elemento que prioriza a pontuagdo como
gatilho para as recompensas, a retribuicdo do esforco, o feedback, que tem
como objetivo o estimulo do jogador;

¢ Niveis de dificuldade: ha um estimulo a melhora da performance a partir dos
diversos niveis de dificuldade que sdo oferecidos nos jogos.

Vianna et al. (2013), por seu turno, enumeram quatro caracteristicas basicas que
sdo préprias da mecanica dos jogos e essenciais para uma pratica educativa da gamificacdo.
A partir dessas quatro caracteristicas, estabelece-se uma base para outras, como narrativa,
suporte grafico, recompensas, interatividade, ambiente virtual e competitividade:

¢ A atividade deve ter uma meta, um motivo para ser realizada e efetuada pelo
individuo, que realizara suas acles tendo em vista uma orientacdo sem
necessariamente isso constituir um objetivo, um fim;

e A atividade deve estar baseada em regras que determinem parametros de
comportamento ao individuo em sua agdo direcionada a meta posta. As regras
ajustam a criatividade ao pensamento estratégico, alinhando o individuo com
a atividade a ser realizada;

¢ A atividade deve apresentar um sistema articulado de feedbacks, pelo qual o
jogador ganha conhecimento dos elementos que possibilitam o progresso e a
interacdo no jogo;

e A atividade, no sistema articulado mencionado, deve pressupor uma
participacdo voluntaria do individuo que se engaja na atividade, no jogo.

J& para Zichermann e Cunningham (2011), essa mecéanica € elencada, dentro de

uma mesma légica, com base em ferramentas que ddo o fundamento para a producdo de

respostas estéticas significativas por parte daqueles que se engajam nas atividades:
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e Pontos: atuam como uma ferramenta que estd associada ao estimulo, a
motivacdo do jogador. Por meio deles, pode-se contabilizar a pratica em
termos matematicos que facilitam a analise por parte do desenvolvedor;

¢ Niveis: servem como uma forma de controle do progresso das habilidades
propostas ao desenvolvimento na atividade, como etapas que indicam o
progresso do jogador dentro do jogo;

e Placar: € um mecanismo que facilita a comparacdo para o desenvolvedor da
atividade, apresentando uma lista hierarquica dos dados coletados,
identificando a posicdo dos individuos a partir de suas pontuacBes em
comparagdo com 0s outros competidores;

e Divisas: sdo elementos simbélicos que objetivam delinear as metas e o
desenvolvimento da atividade. O discurso é que essas divisas estimulam o
engajamento e incentivam a promocéao social;

e Integracdo: € uma ferramenta que estaria associada ao processo de
assimilacdo da narrativa e do seu ambiente, a partir de elementos narrativos
que apresentam aspectos/ferramentas do jogo, cativando, encorajando e
aprendendo sobre o jogador. Funciona como um parametro que indica o
desenvolvimento do engajamento do jogador em seus primeiros passos no
jogo;

¢ Desafios e miss@es: funcionam como direcionamentos as a¢des da narrativa.
S&o opgdes dadas pelo desenvolvedor aos diferentes perfis de jogadores de
como agir para atingirem as metas do jogo;

e Loops de engajamento: agem como uma ferramenta que visa criar
movimentos que mantenham as emocdes relacionadas a um comportamento
motivado no processo constante de engajamento com 0 jogo;

¢ Personalizacdo: compde-se de elementos que criam uma identificacdo pessoal
do jogador com o jogo, disponibilizadas de modo gradual, possibilitando a
transformacao de itens do sistema pelo jogador;

o Reforgo e feedback: sdo ferramentas com a funcéo de prover os jogadores de
dados, posicionando-os no espaco do jogo e dando-lhes um retorno quanto as
suas agoes.

Tanto no elencar desses elementos quanto na distingdo dos perfis de jogador, da

parte de Zichermann e Cunningham (2011), pode-se perceber a motivacdo como efeito que
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mais tem chamado a atencdo no emprego de taticas gamificadas consideradas, no geral,
bem-sucedidas. A motivacdo é destacada na gamificacdo como o elemento trabalhado de
maneira mais marcante, mas nao se deve pensar que a motivacdo é o Unico efeito e fator
relevante da tatica.

Na perspectiva de jogos desenvolvida no ambito teérico da gamificacdo, de
acordo com Zichermann e Cunningham (2011), hd um interesse em um principio de
jogabilidade: o movimento repetitivo (loop), que parte de um objetivo posto por um desafio,
que, quando cumprido, gera recompensa. O jogo, desse modo, progride a partir de relagdes
causais. Em outras palavras, tarefas sdo ofertadas, cumpridas ou falhadas e, entéo,
recompensadas. O design do jogo desenvolve um sistema de recompensa e puni¢des, partindo

da premissa behaviorista de que um processo estimulo-resposta-refor¢o sera motivador.

3.3 Game, jogo e jogabilidade: gamificacdo sob um olhar critico

Existe uma forte influéncia behaviorista na visdo mais estabelecida em torno do
que é gamificacdo. PublicacBes sobre o tema, como Gamification: critical approaches,
editada por Kopec e Pacewicz (2015), e Rethinking gamification, editada por Fuchs et al.
(2014), trazem artigos que problematizam essa influéncia. Percebo também um
deslocamento dessa influéncia em textos de publicacdes que tratam do tema em sua relacéo
com a educagdo, como Gamificacédo na educagéo, de Fader et al. (2015).

Considerando isso, da-se uma importancia a aproximagdo de um pensamento
critico que desloque um pouco essa e outras influéncias existentes sobre a gamificacdo que
podem se tornar problematicas no seu desenvolvimento e relagdo com ambientes e
correntes do pensamento da educacdo que possuem uma abordagem pedagdgica
contraposta a behaviorista.

Philippette (2014), nessa perspectiva, busca desconstruir (e aqui 0 menciono com
a intengé@o de contrabalancear) a concepgéo de jogo que o reduz a uma progressdo causal de
tarefa e recompensa. Essa desconstrugéo se fundamenta nos argumentos da figura de Jacques
Henriot, um filésofo francés especialista em jogos, o qual é referéncia na compreensdo do
processo de relacdo entre jogo e sociedade. Problematizando certos canones do pensamento
anglo-saxdo na &rea, Henriot desenvolve uma abordagem que ndo distingue “game” de
“jogo”. O jogo, para ele, ndo é um objeto, mas o uso que fazemos do objeto. Em vez de dar

uma énfase no jogo, sua énfase centra-se na relacdo entre jogador e jogo a partir do jogador. O
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filésofo identifica quatro critérios que caracterizam o relacionamento entre o jogador e 0 jogo
que € jogado (HENRIOT, 1989, 73-80 apud PHILIPPETTE, 2014, p. 192, traducdo minha):

‘Distancia: jogar o jogo permanece algo subjetivo, ninguém nunca esta certo de
sua realidade, nem mesmo o jogador que sabe que estd jogando. Incerteza: ainda
existe imprevisibilidade — real ou percebida — entre as acBes e as consequéncias.
Duplicidade: o jogador vé a si mesmo num estado de ‘jogando’ com a garantia de
que € sé um jogo. llusdo: entrar no jogo assume um entendimento prévio do que o
jogo é. ‘A atitude jogavel, como qualquer atitude, é uma atitude que se toma’”.

Pode-se dizer, com base nas teorias de Henriot, que “jogar” ¢ a “crenga de que
jogamos”. Ao crermos que estamos jogando, interpretamos nosso comportamento, assim
trazemos conteldos de ideias que excedem a prépria experiéncia de jogar. Para jogar, precisa-se
entrar no jogo. Para entrar no jogo, deve-se saber que € um jogo. Aquele que joga parte de
uma primeira compreensdo do significado do jogo (HENRIOT, 1969 apud PHILIPPETTE,
2014). Essa compreensdo é compartilhada entre aquele que faz o design do jogo e entre
aquele que aceita jogar, em uma espécie de codesign (GEE, 2004; PHILIPPETTE, 2014).

Apos esse primeiro momento, vem a conformagdo com as formas e estruturas do
jogo e a ilusdo associada ao jogo. Para Henriot (1989 apud PHILIPPETTE, 2014), a estrutura
e 0s elementos dos jogos SO sdo possiveis a partir da propria consciéncia e aceitacdo do jogo
por um sujeito, o que desconstroi a premissa da lingua inglesa que difere o game do jogo,

crendo o primeiro ser definido pela presenca de regras e o segundo pela auséncia.

Em vez disso, elas caracterizam dois aspectos diferentes, mas complementares, de
qualquer ato de jogar. N&o existe jogar sem a requisicdo de racionalidade, sem uma
obrigacdo que nds colocamos a n6s mesmos, sem respeitar a nenhum tipo de regra;
ndo existe jogo se a estrutura permanece vazia e puramente formal, se ndo esta
referida como um instrumento de um jogo possivel. (HENRIOT, 1989, p. 107-110
apud PHILIPPETTE, 2014, tradugdo minha)®.

O jogo, igual ao game, seria, para Henriot (1989 apud PHILIPPETTE, 2014,
tradugdo minha), “[...] a representacdo de um tipo de conduta em relagcdo a forma de uma
situagdo”. Separando-Se a situacdo e a estrutura do jogo da atitude mental de alguém que se
reconhece como jogador, ndo se constitui um jogo, e é a partir da coordenacao entre jogador e

estrutura do jogo que se pode falar em “jogabilidade”, um termo que, em inglés, conforme

7 «Distance: Playing the game remains subjective, no one is ever sure of its reality, not even the player who knows
he or she is playing. ¢ Uncertainty: There is still unpredictability — real or perceived — between
the actions and the consequences.  Duplicity: The player sees her - or himself in a state of ‘playing’ with the
assurance that it is just a game. « lllusion: Entering the game assumes a prior understanding of what the game is.
‘A playful attitude, like any attitude, is taken’” (HENRIOT, 1989, 73-80 apud PHILIPPETTE, 2014, p. 192).

8 «Rather, they characterise two different aspects, but complementary ones, of any act of playing. There is no
playing without a requirement of rationality, without an obligation that we ourselves impose, without
respecting some kind of rule; there is no game if the structure remains empty and purely formal, if it is not
referred to as an instrument of possible play” (HENRIOT, 1989, p. 107-110 apud PHILIPPETTE, 2014).
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Philippette (2014), refere-se ndo a uma condi¢do, mas a uma qualidade do game. A situacéao
se torna jogavel quando inspira o jogo a “vir & mente”, em um movimento tanto dos objetos
intrinsecos ao jogo (regras, interface, graficos) quanto da experiéncia pessoal prévia do

jogador. Haveria, entdo, distintos “quadros” ao se considerar a jogabilidade de um jogo:

[...] o primeiro quadro esta relacionado ao jogo como um objeto (‘a orientagdo ao
objetivo e o desejo de vencer’), seguido pelas experiéncias prévias relacionadas
(‘o jogo como uma experiéncia e o desejo de participar em um jogo
interessante’), e finalmente existem os relacionamentos permitidos pelo jogo (‘o
jogo como um evento social e o desejo de administrar situa¢des sociais’). (JUUL,
2011 apud PHILIPPETTE, 2014, p. 195, traducdo minha)°.

A acdo de jogar estaria baseada tanto em uma obrigacdo quanto em uma
incerteza (HENRIOT, 1989 apud PHILIPPETTE, 2014). Essa obrigagédo viria do jogador,
que se dispde, ou ndo, a jogar o jogo, e ndo da estrutura e das regras do jogo. Se a esséncia
de cada jogo esta no seu finalizar, o caminho para a finalizacédo é repleto de incertezas, que
podem advir da falta de informacdes disponiveis e faculdades ou de posi¢cdes mentais do
sujeito na situacdo (PHILIPPETTE, 2014), no que reafirma a presenca de uma
subjetividade e de uma irredutibilidade desse sujeito diante da mecanica e da estrutura de
uma atividade gamificada. A jogabilidade deve ser considerada em um nivel, entdo, que se
choca com as premissas da gamificacdo e até mesmo da diferenciacdo na lingua inglesa

entre jogo e game a partir da existéncia ou ndo de regras.

3.4 Gamificacéo e educacéao

A aproximacéo, ainda muito recente, entre gamificacdo e educacédo beneficia-se
da diversidade de orientacbes que tem se colocado para se pensar a gamificacdo nos
ultimos trés anos. Como as questdes que se colocam sdo todas muito recentes e
vertiginosas, cabe a quem pesquisa 0 tema, praticando-o, lidar com a diversidade de
processos e abordagens, encontrando um equilibrio que Ihe pareca dialogar
proveitosamente com 0 seu processo, orientacao e experiéncia.

Considerando o que foi apresentado nos tépicos anteriores, concluo que a criacao
de um espagco gamificado proporciona um ambiente de intensificacdo das atividades

cognitivas para quem o aceita experimentar, gerando estimulos que partem do ambiente

® “The first is related to the game as an object (‘the goal orientation and the desire to win’), the following is
related to previous experience (‘the game as an experience and the desire to participate in an interesting
game’), and finally there are the relationships allowed by the game (‘the game as a social event and the desire
to manage social situations’). As Alain and Frédéric Le Diberder say: ‘Video games are not a solitary practice
that is occasionally shared. It is rather a common practice often played alone”
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estruturado a partir de elementos dos games que interagem com o sujeito. Aqueles que se
encontram em processo de aprendizagem constroem conceitos abstratos conforme se
conectam com suas experiéncias e com o conhecimento que possuem incorporado (GEE,
2004). Dai se conclui que o aprendizado ndo existe independentemente de seu contexto e que
pensar em experiéncias gamificadas como uma pratica pedagogica é tomar como principio a
nocao de que os sentidos e significados sao sempre situados, “[...] locais, baseados em
praticas e experiéncias verdadeiras” (GEE, 2003 apud GEE, 1996, p. 41).

Uma abordagem construtivista é valida para se contrabalancear o viés
originalmente behaviorista da gamificacdo. Partindo da observacdo de que o conhecimento
é construido, e ndo transmitido, e de que os estudantes possuem um papel ativo no
progresso da aprendizagem, deve-se levar em consideracdo as capacidades do discente,
como jogador, de fazer associacOes, de trazer suas memarias e usa-las como suporte para
sua vivéncia no ambiente gamificado. Esse ambiente deve estar contextualizado de maneira
a permitir a manipulacéo e a exploracao por parte de quem o experiencia.

Descrevendo como aplicaram tal perspectiva na criagdo de um game que visa
educar estrangeiros a cultura japonesa, Froschauer et al. (2011, s.p., traducdo minha)

descrevem o processo de criacdo da seguinte maneira:

Para seguir os principios do construtivismo, os jogos e suas solucdes estdo em
uma parte inerente do enredo do jogo. [...] Assim, o jogador tem de lidar com o
contetdo de aprendizagem ativamente e cumprir a tarefa, que consiste em uma
informacgdo a ser aplicada na vida real. Ao olhar para os objetos e engatilhar
interacdes, as informagdes sdo transferidas ao usuario de uma maneira
imperceptivel. Entdo, a aprendizagem ocorre de maneira incidental na atividade
de jogo, também chamada de aprendizagem discreta (JOHNSON et al., 2007).
Essa abordagem ndo s acrescenta em motivagdo, mas também compele o
jogador a organizar, pensar e usar a informagdo de maneira que encoraje uma
construcdo ativa do conhecimento [...]J*°.

Pode-se, assim, confirmar a importancia da experiéncia e do contexto dos alunos no
processo de aprendizagem com préticas da gamificacdo. Tal importancia deve ser considerada
na constituicdo ou na apropriacdo dos elementos da gamificacdo para praticas e designs

educacionais. Para que isso ocorra de maneira efetiva, o0 mediador € pega fundamental.

10 “Following the constructivist learning theory, a big part of the learning content was designed as an integrated
part of the puzzles in the game. The player has to deal with the learning content actively to fulfill a task. [...]
the analysis of both tests shows that information, which follows constructivist principles was communicated
very effectively. During the course of the game, player has to deal with real situations, in order to complete
tasks. The user gathers information in an inconspicuous way, by looking at the objects and trigging
interactions. So, learning occurs as an incidental consequence of the game activity, also called ‘stealth
learning” (JOHNSON et al., 2007). This approach not only increases the motivation but also compels the
player to think about, organize and use information in ways that encourage active construction of meaning”
(GREITZER et al., 2007).
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Planejar atividades gamificadas consiste, entdo, tanto em oferecer propostas
interativas em relacdo aos objetivos pedagogicos quanto em encorajar a independéncia e a
capacidade de compreensdo da inter-relacdo de pessoas e fatores diversos nas atitudes tomadas
(AGUIAR, 2010). Dai se podem apreender algumas indicacGes relacionadas ao design de jogos

eletrénicos educativos que podem ser interessantes para se pensar as praticas gamificadas:

Primeiramente, aponta-se que o Game design deve validar as regras do professor e,
também, facilitar sua intervencdo significativa. Para tanto, as opiniGes dos usuérios
tornam-se importantes, uma vez que o time de design deve incluir educadores em
sua equipe e incluir um retorno da avaliacdo dos alunos durante o desenvolvimento
do jogo. (MITCHELL; SAVILLSMITH, 2004, s.p. apud AGUIAR, 2010, p. 156).

Essas indicacdes valorizam o professor e 0 pensamento de design em torno das
praticas gamificadas, assim como o feedback dos alunos na prépria dindmica e construcao
da atividade, no processo de articulacdo entre interface e contetido na criacdo de atividades
gamificadas, em uma associacao entre objetivos pedagogicos e qualidade técnica.

Costa (2008) aponta a necessidade de se compreenderem maneiras que
compatibilizem o contetido pedagdgico e os aspectos técnicos da atividade. Para isso, Godoi
e Padovani (2009) sinalizam que, ao se centralizar o usuario no processo de planejamento e
design, deve-se ter em consideracdo que esse “usuario” tem, na verdade, duas facetas.
Diretamente o aluno seria o usuério, mas indiretamente o papel do mediador é fundamental
de ser pensado, e essa integracdo deve ser levada em conta, ja que as atividades gamificadas
serdo potentes a partir da mediacdo dos educadores. Em outras palavras, o professor deve
pensar, ao planejar, ndo s6 no educando, mas também em si mesmo.

A formacéo docente desenvolvida nesta pesquisa trabalhou, portanto, com essa
perspectiva que valoriza e incorpora o compartilhamento de experiéncias e contextos
prévios, o papel do professor e do aluno tanto no planejamento quanto nas acées de uma
atividade gamificada. Essa observacao se refletiu no conteddo programéatico da formacéo a
partir de jogos/games ou de processos gamificados que foram propostos ou desenvolvidos

no processo formativo, conforme se vera em topico especifico subsequente.
3.5 Etapas estruturadas de construcédo de uma atividade gamificada
Estruturando em etapas a construcdo de uma atividade gamificada, Alves, Minho

e Diniz (2014) apresentam um quadro que contempla as questdes levantadas até entdo, o qual

reproduzo adiante.
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Quadro 2 — Etapas estruturadas da construcdo da atividade gamificada

Etapa Acéo Orientacdo metodoldgica
E fundamental que o professor interaja com os jogos em diferentes
1 Interaja com os games | plataformas (web, consoles, computador pessoal, dispositivos moveis, etc.)
para vivenciar a l6gica dos games e compreender as diferentes mecanicas.
i Analise as caracteristicas do seu publico, sua faixa etaria, seus habitos e
2 Conheca seu publico .
rotina.
Defina quais as areas de conhecimento estardo envolvidas, o tema que serd
3 Defina o escopo abordado, as competéncias que serdo desenvolvidas, os contetdos que estardo
associados, as atitudes e os comportamentos que serdo potencializados.
4 Compreenda 0 Reflita sobre quais problemas reais do cotidiano podem ser explorados com
problema e o contexto | 0 game e como os problemas se relacionam com os contelidos estudados.
. - Defina qual é a missdo da estratégia gamificada, analise se ela é clara,
Defina a misséo/ . . - - . 5
5 objetivo alcan@ayel_ e mensqravel. Verl_flque se a missdo estd aderente as
competéncias que serdo desenvolvidas e ao tema proposto.
Reflita sobre qual histdria se quer contar. Analise se a narrativa esta
aderente ao tema e ao contexto. Verifique se a metafora faz sentido para os
Desenvolva a - - g . o
6 narrativa do jogo ]ogado_res e para o objetl\{o _da estratégia. Fge_fllta se a hlstor!a_ tem o
potencial de engajar o seu publico. Pense na estética que se quer utilizar e se
ela reforca e consolida a histdria.
. . Defina se o seu publico vai participar de casa ou de algum ambiente
Defina 0o ambiente, el PR . . .
7 plataforma especifico; se sera ut.lllzado 0 ar’_nbl_ente da salg de aula, ambiente digital ou
ambos. Identifique a interface principal com o jogador.
Estabeleca a duracdo da estratégia educacional gamificada e a frequéncia
8 Defina as tarefase a | com que seu publico ira interagir. Defina as mecanicas e verifique se as
mecénica tarefas potencializam o desenvolvimento das competéncias e estdo aderentes
a narrativa. Crie as regras para cada tarefa.
9 Defina o sistema de | Verifique se a pontuagdo estd equilibrada, justa e diversificada. Defina as
pontuacao recompensas e como sera feito o ranking (local, periodicidade de exposicao).
Planeje minuciosamente a agenda da estratégia, definindo os recursos
10 Defina os recursos necessarios a cada dia. Analise qual o seu envolvimento em cada tarefa (se a
pontuacdo sera automatica ou se precisard analisar as tarefas).
Verifique se a missdo é compativel com o tema e estd alinhada com a
narrativa. Reflita se a narrativa tem potencial de engajar os jogadores e esta
. - aderente as tarefas. Verifique se as tarefas sdo diversificadas e exequiveis e
11 Revise as estratégias - . ~ .
possuem regras claras. Confira se o sistema de pontuacédo esta bem estruturado
e as recompensas sao motivadoras e compativeis com o publico. Verifique se
todos os recursos estdo assegurados e se a agenda é adequada ao publico.

Fonte: Alves, Minho e Diniz (2014, p. 91).

No quadro, pode-se perceber uma consideracdo do professor sobre si mesmo

como mediador da atividade e sobre o aluno ou grupo de alunos em seu préprio contexto e a

partir das questfes especificas que emergem em cada processo diferente. Também se percebe

uma atencdo balanceada entre os elementos da gamificagdo (como mecénica e narrativa) e

jogador, assim como a colaboracgéo e a interacdo nos processos de construcao e realizagédo de

atividades gamificadas.

E interessante pensar também que o professor, ao se relacionar com tal quadro e

estrutura, podera retornar a ele em uma sequéncia de préticas, reavaliando seguidamente cada

etapa do processo, de maneira a incorporar seus saberes construidos na experiéncia, que

certamente dialogam com as colaboracdes, feedbacks e adaptacdes sugeridas e demandadas

pelos préprios estudantes/jogadores.




41

4 METODOLOGIA

O presente capitulo delineara como se estruturou metodologicamente a
pesquisa, para atingir o objetivo de fazer uma anélise da vivéncia de formacdo docente em
e com base na gamificagdo. O desenho metodoldgico desenvolvido foi qualitativo com
perspectiva etnografica, orientado pelo trabalho de Bogdan e Biklen (1994), que destacam
esse tipo de pesquisa como apropriado para investigacdes que detalham pessoas, locais e
conversas, lancando compreensdes sobre comportamentos a partir da perspectiva dos
sujeitos da investigacdo. Nos tdpicos subsequentes, explicitarei o desenvolvimento desse

desenho metodologico.

4.1 Participantes e local

Esta pesquisa foi realizada com a participacdo de sete professores formadores
pertencentes a uma mesma rede de ensino situada no estado do Ceara. Esses docentes trabalham
em uma Escola de Formagdo como formadores. ldealizada por técnicos da Secretaria da
Educacgé@o do municipio, a Escola de Formacao é um espaco exclusivamente de planejamento e
realizacdo de cursos e formacdo continuada para todos os profissionais da educacdo da cidade,

por isso intitulada de “Escola Municipal de Formagao e Avaliacao”.

4.2 Etapas da pesquisa e instrumentos de coleta

Para uma melhor sistematizacdo, dividi a pesquisa em quatro etapas: [1]
levantamento bibliografico e planejamento da formacéo; [2] selecdo dos professores que
participaram da formacdo e coleta de dados biograficos; [3] pratica formativa dos
professores selecionados concomitante com a coleta de dados na perspectiva etnografica; e
[4] andlise de dados.

Na primeira etapa, realizei um levantamento da bibliografia relacionada a
formacgdo docente e a gamificacdo na educacdo. Esse levantamento foi direcionado ao
objetivo pratico de planejar a formacéo a ser oferecida aos professores sobre a gamificacdo no
contexto das possibilidades contemporaneas de praticas educativas.

Na segunda etapa, na qualidade de pesquisadora, aproximei-me ao ambiente da
comunidade formadora. Essa aproximacdo se deu a partir do dialogo e da entrevista com

profissionais do ambiente escolar com vistas a realizar a selecdo, tendo como critério o fato de
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lecionarem Lingua Portuguesa no ensino fundamental Il. Apliquei, previamente, um
questionario (Apéndice B), visando obter informacfes sobre as experiéncias prévias dos
docentes com tecnologias na educacdo e jogos eletrénicos.

Na terceira etapa, elaborei um processo formativo sobre gamificacdo na educacéo,
trabalhando com elementos do conceito, numa perspectiva pratico-tedrica. Atuei, entdo, como
mediadora do processo formativo e como observadora desse mesmo processo, realizando a
coleta de dados a partir de notas e relatos de campo, mas principalmente através das gravacdes
de &udio e video e da coleta de artefatos (BOGDAN; BIKLEN, 1994; DERRY, 2007).

Na quarta etapa, por fim, analisei os dados coletados, objetivando apreender
aspectos da vivéncia dos professores, tendo como fundamento as orientagdes de analise
contidas em trabalho editado por Derry (2007) e os objetivos tragados neste projeto.

Esses apontamentos serdo apresentados nos topicos que seguem, assim como o
esclarecimento do tipo de pesquisa e a forma como os dados serdo coletados e analisados.

4.3 A abordagem qualitativa e 0 método etnogréafico na educacéo

Nos ultimos 25 anos do século XX, a pesquisa cientifica passou a se tornar uma
problematica tanto na formacao quanto na pratica do professor. Nesse percurso, diversas sdo
as abordagens tedrico-metodoldgicas que foram utilizadas, mas a abordagem qualitativa de
base etnografica vem ganhando vasto campo desde os anos 1990 (ANDRE, 2001).

A aproximacéo da etnografia com a educacdo tem se dado, conforme Bogdan e
Biklen (1994), desde a década de 1960 do século XX. O referido decénio foi marcado pelas
revoltas estudantis em diversos lugares do mundo, 0 que gerou nos pesquisadores um
estimulo a adentrar no espago formativo e lancar olhares sobre as dindmicas das relacdes e da
cultura imbricada no cotidiano formador, que é um cotidiano de didlogos (ou ndo) visando a
formacéo cultural, intelectual e moral.

Essa aproximacdo entre educacdo e etnografia tem se dado pelo fato de essa
metodologia de pesquisa trabalhar fornecendo fundamentos para que se constitua o campo da
pesquisa, levando em consideragdo suas precedéncias e nuances culturais, e também por ter
esse método refletido progressivamente sobre a colaboragdo dos participantes, culminando na
intersubjetividade como forma de se gerar o conhecimento necessario para que 0S
pesquisadores cumpram seus objetivos. Em outras palavras, tem-se reconhecido o valor de se

aprofundar no conhecimento da dindmica cultural daqueles que vivenciam as comunidades de
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formacgé@o/comunidades escolares, de escutad-las e de gerar conhecimento cientifico
considerando as proprias interferéncias que elas fazem no percurso de suas formacoes.

Nessa perspectiva, conforme Geertz (1989, p. 24), a pesquisa etnogréafica é pautada
por atividades iminentemente “interpretativas”, por descri¢des inteligiveis que se voltam a
compreensdo de “sistemas entrelacados de signos interpretaveis”, ao se pensar a cultura como
um contexto marcado por comportamentos, processos e acontecimentos frutiferos para a
elaboracdo de descricdes densas. A pesquisa qualitativa em educacdo se volta, entdo, para a
andlise dos processos sociais, dos sentidos dados pelos sujeitos a suas a¢des cotidianas.

Bogdan e Biklen (1994) apontam a pesquisa qualitativa como uma investigacao
mais detalhada em consideracdo as pessoas, locais e conversas, visando a compreensdo dos
comportamentos assentada na perspectiva dos sujeitos da investigacdo. O pesquisador que
articula seu conhecimento desde um olhar etnogréafico se preocupa com o significado que as
acoes e 0s eventos possuem para as pessoas e as comunidades sob estudo.

Considerando a concepcdo de Tardif (2002) sobre o saber docente e a dinamica
contemporanea do saber em rede, conforme apontado por Lemos (2003) e Lévy (1999), esta
pesquisa langou seu olhar sobre os processos sociais e 0s sentidos dados pelos sujeitos em
uma formacdo que os envolveu em uma das nuances possiveis de interligacdo do saber
docente com o saber da cibercultura, da contemporaneidade, dos games eletronicos, que se
refletem nas dindmicas de sociabilidade educacional, bem como em suas trajetérias de vida e
contextos profissionais.

A metodologia etnografica é, portanto, a mais propicia para se dialogar com o
saber docente, visto que esse proprio conceito esta marcado por uma légica que é constituida
exatamente por processos sociais incorporados pelo educador em sua trajetéria de vida,
processos esses influenciadores dos sentidos dados pelos sujeitos em formacdo educacional as
acdes cotidianas que ocorrem no ambito da comunidade de formagdo/comunidade escolar.

O método etnografico fornece, entdo, as estratégias que possibilitam essa analise,
as quais ndo visam a enumeragdo ou & mensuracdo dos eventos, mas a obtencdo de dados
descritivos obtidos em processo de contato interativo e direto do pesquisador com o contexto
de seu objeto de estudo. Essas estratégias serdo fundamentais para a presente pesquisa, haja
vista que o objetivo proposto me impde uma acdo dupla em sua simultaneidade: protagonista
na mediagéo e observadora na documentacdo da formacgéo da gamificacéo.

A partir daqui, apresentarei os procedimentos etnograficos para a coleta de dados,
fundamental nessa etapa do estudo, em que eu, na condicdo de pesquisadora, documentarei a

formacédo a qual irei mediar.
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4.4 Instrumentos de coleta e analise de dados

E interessante, agora, contextualizar, primeiramente, o uso das ferramentas para
coleta e andlise de dados em suas multiplas modalidades. Durante a pesquisa, a observacao
sera registrada através de notas de campo. Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 150), nessas
notas sdo registradas “[...] idéias, estratégias, reflexdes e palpites, bem como os padrbes que
emergem”. Todos os dados sdo considerados notas de campo, tais como as transcri¢fes de
entrevistas, documentos oficiais, imagens e outros materiais. As notas sdo um instrumento
que ajudam o pesquisador a acompanhar o desenvolvimento do projeto, a visualizar como o
plano de investigacdo € afetado pelos dados recolhidos, tornando-se consciente de como 0s
dados influenciaram a pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

A presente pesquisa apresentou um desafio parcial & escrita verbal das notas de
campo em certos momentos em que, como pesquisadora, tive que atuar também, para além de
observadora, como mediadora do processo formativo. A escrita verbal ocorreu, entdo, em
momentos em que estava apenas observando, e ndo mediando com a¢fes a pratica formativa.

Em consideragdo a essa dupla funcdo que exerci no processo formativo, o video e
0 audio se apresentaram como 0S meios mais prudentes, por seus aspectos multimodais, no
registro da interacdo social. Especificamente quanto ao video, configura-se como um recurso
que fornece acesso a dados visuais em suas “ocorréncias naturais”, com detalhamento de
olhares, posturas corporais, gestualidades e expressividades (JEWITT, 2012). O video aqui é
considerado como um dos meios mediante o qual se podem realizar as notas de campo, tendo
um papel significativo tanto para a realizacdo de entrevistas semiestruturadas quanto para o
registro das atividades nas quais os corpos em formacgdo também sdo do interesse da coleta.
Conforme Bogdan e Biklen (1994), as entrevistas qualitativas semiestruturadas tém a
vantagem de darem a certeza de se obterem dados comparaveis entre diversos sujeitos, dando
mais seguranca ao pesquisador no seu processo.

O trabalho de campo com colegcdo de gravacBes de video e de dudio foi, entdo,
conduzido estrategicamente, tendo base em um plano, mas estando aberto para que pudesse
ocorrer em tempo real, para algo que se apresentasse de imediato como interessante para a
pesquisa. Também busquei, conforme Hall (2007), capturar o que acontecia, visando a elaboracédo
posterior de um indice dos eventos gravados, para facilitar a localizacdo dos temas contidos nos
dados. Foi importante tambem, ndo s6 nos videos quanto também nas notas de campo, distinguir
0 que ocorreu em si € o que foi observado do “porqué” e do “como” esse algo ocorreu. Em outras

palavras, as notas devem ser facilmente distinguiveis entre analiticas e observacionais.
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Quanto as estratégias de analise dos dados coletados, Goldman et al. (2013)
apontam para as possibilidades de se adotarem a inducdo, a deducdo e a colaboracdo. A
escolha de uma dessas estratégias e énfases seletivas seria, de acordo com esses autores,
fundamental no processo metodoldgico etnografico em educacdo que se utiliza da colecdo de
dados a partir do audiovisual.

A abordagem que se aproximou mais da construcdo de sentidos proposta pela
presente pesquisa foi a abordagem indutiva, que se aplica a videos minimamente editados em
pesquisas que 0s investigam com questdes amplas colocadas, mas sem uma teoria forte
orientando-a na visualizacdo. O procedimento seria iniciado com a visualizacdo do corpus de
videos em sua integridade, passando por seu estudo em crescente profundidade com o
propdsito de se identificarem eventos importantes e caracteriza-los em sua estrutura.

A forma escolhida de se fazer relatério da analise de video foi a descricdo
“play-by-play”, em que, na interpretacdo dos dados, episédios que se seguem no tempo foram
apresentados em sequéncia, por vezes com 0 apoio de ricas transcricdes. Consoante Barron e
Engle (2007), essa forma de andlise € interessante para se demonstrar como multiplas acdes
de uma coletividade produzem o fendmeno. O pesquisador pode analisar episodios
selecionados em torno de um mesmo topico conforme ele apareca em distintos tempos da
pesquisa, de modo a analisar como tal topico foi se transformando no decorrer do tempo.

Diante do que foi apresentado, considero que os critérios para a geragdo e para a
andlise de dados se adéquam ao rigor necessario no desenvolvimento da pesquisa cientifica,
partindo de uma estratégia de coleta de dados a partir do audiovisual, passando por transcri¢cdes
rigorosas e por uma perspectiva de analise que é fértil ao conhecimento que se desenvolve em

um processo de formacdo que decorrera de maltiplos encontros durante uma série de semanas.

4.5 Plano da formacéo

4.5.1 Contextualizacdo

Este planejamento de formagé&o foi elaborado visando contemplar os contetdos, as
atividades e as estratégias planejados para serem utilizados durante seis encontros presenciais,
tendo por finalidade:

e Apresentar aos professores conceitos e préaticas da gamificagéo;

o Refletir sobre os principios da gamificacdo, abrindo canais de novos conhecimentos

em tecnologias para a educacao;



46

e Apresentar as orientacbes metodoldgicas dos principios paradigmaticos dos
games;

o Refletir sobre a préatica docente com base nas reflexdes sobre a gamificacéo,
visando a compreensdo de como os professores se relacionam com o0s
referidos elementos e como refletem sobre sua docéncia a partir desses novos
conhecimentos.

Ressalta-se que esse plano de formagdo é pautado no planejamento de um
trabalho a ser desenvolvido tendo em vista as dindmicas e mecanicas dos jogos eletronicos.
E, portanto, um exercicio metodologico que delineia os principios e pressupostos que
guiardo uma formacdo que buscara estabelecer novas conexfes entre gamificacdo e acédo
docente. Nesse sentido, cabe enfatizar que o processo formativo foi vivenciado pelos
professores participantes de forma presencial numa interacdo continua com games e
artefatos tecnologicos.

Por fim, ressalto que o planejamento proposto incorpora e permite concretizar a
abordagem realizada nos capitulos anteriores com base na compreensdo da gamificacado
como 0 uso de mecanismos de jogos para a resolucdo de problemas e para a motivagao e o

engajamento de um determinado publico (VIANNA et al., 2013).

4.5.2 Conteudo programatico

A partir das reflex6es de Tardif (2002) sobre o professor reflexivo, direcionei
o conteddo da formacdo de forma a posicionar o professor como um agente reflexivo, um
pensador consciente, criativo, flexivel, situado, construtor e reconstrutor de suas praticas.
Conforme esse autor, as pesquisas relacionadas a formacédo de docentes devem conter em
seu cerne suas subjetividades. Considerando isso, antes de iniciar, apliquei um
questionario junto aos docentes (Apéndice B), elaborado com o objetivo de entender
melhor o perfil dos educadores e obter informacBes sobre vivéncias prévias dos
professores com jogos.

Estruturei ainda a formacdo de maneira a favorecer a apresentagdo dos quatro
elementos da gamificacdo com os quais trabalhamos na formacdo: narrativa, objetivos,
inclusdo do erro no processo e feedback. Dito isso, passa-se ao detalhamento do conteudo

programatico em si, conforme ele foi pensado antes de o processo formativo ocorrer:
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Quadro 3 — Plano de formagdo: Encontro |

(continua)

1. Estratégia didatica: Dinamica de grupo

Procedimentos metodoldgicos

A dinamica é desenvolvida por meio de um jogo. Nesse jogo, cada participante
recebera, por meio de sorteio, um cartdo numerado de 1 a 6.

Tempo

30 minutos.

Obijetivos

A dindmica visa ampliar a coesdo e 0 senso de identidade do grupo e perceber a
expectativa dos participantes.

Recursos materiais

- 2 dados;
- 6 cartdes numerados.

2. Estratégia didatica: Aula expositiva com debate
Procedimentos metodoldgicos | Aula expositiva com debate.
Tempo 1 hora.
- A pesquisadora formadora ird apresentar imagens com palavras-chave, como:
ludicidade, telecomunicagao, tecnologia, jogos, sociabilidade, etc. O objetivo é
gerar a predigdo do tema com um painel integrado;
- Apresentacdo, por meio de projetor de multimidia, dos conceitos e convergéncia
entre telecomunicacao, sociabilidade, ludicidade e conhecimento. A pesquisadora
Objetivos formadora ira detalhar os reflexos dessa convergéncia na compreensdo das compe-

téncias e saberes docentes (LEMOS, 2003; LEVY, 1999; PERRENOUD, 2001);

- Em seguida, a pesquisadora formadora ird coordenar um debate com os
participantes. Para esse debate, as questdes norteadoras serdo: “Quais praticas
culturais mais marcam os habitos contemporaneos?”; “Como 0s educadores
incorporaram esses habitos nos processos de aprendizagem?”; “Quais seriam 0s
maiores desafios para o saber docente na contemporaneidade?”.

Recursos materiais

Equipamento de multimidia.

3. Estratégia didatica: Exibicéo de video

Procedimentos metodoldgicos

Sera exibido para os professores um video com a palestra “A experiéncia de
aprendizagem em ambientes digitais e a faléncia da aula”, de Luciano Meira.

Tempo

1 hora.

Obijetivo

Refletir sobre os ambientes digitais no contexto da sala de aula.

Recursos materiais

Equipamento de multimidia.

4. Estratégia didatica: Vivéncia com grupos operativos e reflexdo sobre a acdo

Procedimentos metodol6gicos

- Serdo ofertadas aos docentes/jogadores uma possibilidade de mundos ficcionais
para que joguem. Esse mundos tém uma raiz literéria e esta presente também no
cinema. Trata-se do filme O Auto da Compadecida;

- Sera sorteado entre os participantes qual personagem eles incorporardo em cada
etapa do jogo realizado. A pesquisadora havera selecionado personagens de cada
obra. Ocorrerd um jogo de adivinhacdo em pares, com cada par necessitando de
cerca de 20 minutos para jogar. Compreenda-se a dinamica a partir dos
professores hipotéticos “X” e “Y™, ambos estardo sentados um diante do outro;

- “X” segurard, sobre sua cabega um tablet ou um smartphone com fones de ouvido.
No aparato, estardo sendo transmitidas cenas selecionadas de seu personagem. “Y”
estard assistindo. A partir das cenas, “X” devera perceber caracteristicas do
personagem e relacionar com o seu conhecimento prévio, trazendo de sua memaria
descricdo de comportamento de alunos que jA educou e que possuiam
caracteristicas parecidas com o personagem. “Y” deve, a partir da descrigdo, ir
sugerindo adjetivos que se adéquem a descri¢do. Quando “Y” disser a0 menos trés
adjetivos que “X” julgar serem prudentes, a situacdo ira se inverter e “Y”’ passara a
segurar o dispositivo eletronico sobre sua cabega, € “X” devera auxiliar a “Y” a
descobrir mais sobre seu personagem a partir das experiéncias trazidas por “X”;
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Quadro 3 — Plano de formagdo: Encontro |

(concluséo)

4. Estratégia didatica: Vivéncia com grupos operativos e reflexdo sobre a acdo

Procedimentos metodologicos

- Serdo trabalhados, em seguida, alguns elementos fundamentais da
experiéncia com games. Primeiramente, tem-se a imersdo em um mundo
ficcional, em que existem: [1] um distanciamento que torna a realidade
incerta e subjetiva; [2] uma incerteza que gera imprevisibilidade; [3] uma
duplicidade na figura do jogador, que vé a si mesmo jogando; e [4] uma
ilusdo que marca sua atitude. Além disso, é uma atividade que leva em
consideracdo a importéncia da experiéncia prévia, do contexto e do outro
para o desenvolvimento do conhecimento e do game. Tanto no
planejamento de games quanto no planejamento educacional, o que é
apresentado pelo jogo ganha forga a partir daquilo que ja esta presente no
jogador, sua experiéncia prévia;

- Na atividade aqui proposta, ndo existem adjetivos prévios definidos que
possam descrever 0s personagens. Os adjetivos ditos por um professor
serdo considerados corretos (ou ndo) pelo outro professor, que julgara tendo
como base ndo sé as imagens que foram transmitidas com as caracteristicas
do personagem da obra, mas também as caracteristicas de alunos que ja
estiveram em um processo de aprendizagem prévio. O pesquisador
mediador atuara ai facilitando o processo, motivando e estimulando uma
interacdo que ponha em didlogo a memoria do professor, dispositivo
eletronico e imagem.

Tempo

1 hora e 30 minutos.

Objetivo

Compreender como a dindmica e a mecanica dos jogos podem se incorporar as
experiéncias educacionais.

Recursos materiais

Equipamento de multimidia.

5. Estratégia didatica: Avaliacdo do encontro

Procedimentos metodoldgicos

Relatos dos participantes sobre a aula.

Tempo

30 minutos.

Obijetivo

Avaliar o processo formativo em seus aspectos positivos e negativos.

Recursos materiais

Aparelho gravador para registro etnografico.

Fonte: Elaboragéo propria (2015).

Quadro 4 — Plano de formagdo: Encontro |1

(continua)

1. Estratégia didatica: Dinamica de grupo

Procedimentos metodologicos

- A pesquisadora formadora deve solicitar que os participantes se sentem de
forma circular ¢ sorteia seis envelopes com “palavras geradoras” (jogo,
ficcdo, conhecimento, aprendizagem, realidade e multimidia). No centro do
circulo, deve estar uma nuvem com a frase: “Relacionar esta palavra com o
conceito de gamificacdo”;

- Na sequéncia, a pesquisadora formadora deve provocar o debate junto aos
participantes, revisando a aula anterior.

Tempo

1 hora.

Obijetivo

Revisar os estudos que emergem do conceito de gamificacéo.

Recursos materiais

- Cartoling;
- Envelope;
- Papel oficio.
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Quadro 4 — Plano de formagdo: Encontro |1

(concluséo)

2. Estratégia didatica: Avaliacdo do encontro

Procedimentos metodoldgicos

O professor deve solicitar aos participantes que relatem a experiéncia
vivenciada com o jogo a partir da seguinte reflexdo: “Qual a contribuicdo da
atividade para a minha préatica docente?”.

Tempo

30 minutos.

Objetivo

Avaliar o processo formativo em seus aspectos positivos e negativos.

Recursos materiais

Aparelho gravador para registro etnografico.

Fonte: Elaboragdo propria (2015).

Quadro 5 — Plano de formagéo: Encontro Il

1. Estratégia didatica: Leitura compartilhada e fichamento

Procedimentos metodologicos

O professor deve solicitar que os participantes facam a leitura do texto
“Cultura e jogos eletrénicos”, de Lynn Alves, focando as relagdes entre
simulacéo e sistemas culturais, fichando as palavras-chave. Na sequéncia, o
professor deve provocar o debate.

Tempo

1 hora.

Obijetivo

Apoiar os participantes na compreensdo dos games como um fendmeno
cultural.

Recursos materiais

Texto: “Cultura e jogos eletrénicos”.

2. Estratégia didéatica: O uso de jogos eletrdnicos — Os guardibes da floresta

Procedimentos metodoldgicos

O professor deve propor o jogo Guardides da floresta para que o0s
participantes vivenciem mais experiéncia na formagdo. Cada cursista tera
uma experiéncia com o jogo, a qual serd conduzida visando destacar
elementos da mecanica do game.

Tempo 2 horas e 30 minutos.
Vivenciar um jogo eletrénico visando destacar alguns de seus elementos
Objetivo (especificamente a inclusdo do erro no processo e feedback) e gerar uma base

mais sélida para a compreensdo da gamificacdo, como a apropriacdo desses
elementos para uma diversidade de situacdes pedagdgicas.

Recursos materiais

6 computadores com acesso a internet.

3. Estratégia didatica: Avaliacdo do encontro

Procedimentos metodoldgicos

A pesquisadora formadora deve solicitar aos participantes que relatem a
experiéncia vivenciada com 0 jogo a partir da seguinte reflexdo: “Qual a
contribuicdo da atividade para a minha pratica docente?”.

Tempo

30 minutos.

Objetivo

Avaliar o processo formativo em seus aspectos positivos e negativos.

Recursos materiais

Aparelho gravador para registro etnografico.

Fonte: Elaboracéo propria (2015).
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Encontro IV

1. Estratégia didatica: Aula expositiva

Procedimentos metodoldgicos

A pesquisadora formadora deve apresentar, em projetor multimidia, os
elementos dos jogos segundo Zichermann e Cunningham (2011).

Tempo

1 hora.

Objetivo

Compreender como os alunos se favorecem dos jogos e se engajam neles.

Recursos materiais

Equipamento de multimidia.

2. Estratégia didatica: Painel integrado

Procedimentos metodoldgicos

A pesquisadora formadora deve propor como desafio aos participantes o
desenvolvimento de uma préatica gamificada (ou seja, uma pratica que se
utiliza dos elementos dos jogos eletrénicos em sua mecénica). A estratégia
sera dividir a turma em trés grupos de duas pessoas e solicitar que cada
grupo simule e registre em papel madeira a construcdo de um game design
por meio de pesquisa, tendo como referencial as trés aulas anteriores, 0s
elementos dos games e as seguintes etapas de construcdo: identificacdo do
publico-alvo, descricdo dos objetivos da aprendizagem, identificacdo das
necessidades dos jogadores/alunos (ressaltando que os contelidos sejam
apropriados a idade, ao género e a classe social dos jogadores/alunos) e
destaque de algumas das linguagens e metodologias que podem ser
utilizadas nessa pratica.

Tempo

1 hora e 30 minutos.

Obijetivo

Iniciar a construcdo da pratica de gamificagdo a partir da compreensdo e
problematizagdo das etapas.

Recursos materiais

- Computador com acesso a internet;
- Papel madeira;

- Pincel atdmico;

- Equipamento de multimidia.

. Estratégia didatica: Semindrio de avaliagéo

Procedimentos metodoldgicos

- A pesquisadora formadora deve propor aos mesmos grupos que
desenvolvam o planejamento de um jogo/atividade que contenha os
elementos da gamificacdo trabalhados durante a formacdo, a partir das
concepgdes tedricas das aulas anteriores e da atividade do painel
integrado a partir da reflexdo: “Como e em quais atividades a gamificagdo
pode ser aplicada?”;

- Na sequéncia, os grupos deverdo apresentar o que foi planejado, e o
professor deve estimular o debate.

Tempo

1 hora e 30 minutos.

Objetivo

Avaliar o desenvolvimento pratico e tedrico de uma pratica pedagdgica
gamificada.

Recursos materiais

- Computador com acesso a internet;
- Papel madeira;

- Pincel atdbmico;

- Equipamento de multimidia;

- Papel A4.

Fonte: Elaboracdo propria (2015).
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Quadro 7 — Plano de formacdo: Encontro V

1. Estratégia didatica: Vivéncia prética

Procedimentos metodol6gicos

- A pesquisadora formadora deve apresentar aos participantes (divididos nos trés
grupos da aula 1V) os desafios de construirem uma pratica gamificada por
equipe a partir de suas vivéncias e do planejamento proposto;

- A pesquisadora formadora fara a intervencao pedagdgica orientando sobre o
objetivo da pratica gamificada proposta no planejamento, contemplando a
missdo que o cursista deve cumprir. Em seguida, a pesquisadora formadora
deve orientar sobre as regras da préatica (definir os aspectos, as possibilidades,
os tipos de interacdo possiveis, 0 que é permitido ou ndo). Por fim, a professora
deve orientar como devem acontecer as interacdes na pratica gamificada, as
recompensas, 0s feedbacks e os elementos paradigmaticos da gamificacdo.

Tempo

3 horas.

Objetivo

Vivenciar a construcdo de atividades por meio das estratégias de games e game
design, orientadas pelas concepgdes teoricas da gamificagdo.

Recursos materiais

Computadores.

2.

Estratégia didatica: Debate de ideia (Avaliagdo)

Procedimentos metodoldgicos

A pesquisadora formadora deve debater com os participantes a aplicabilidade
das praticas de gamificacdo nos planos de aula, avaliando o processo formativo.

Tempo

1 hora.

Objetivo

Avaliar, em cada grupo, a préatica de construcdo de games e game design.

Recursos materiais

Aparelho gravador com registro etnografico.

Fonte: Elaboracdo propria (2015).

Quadro 8 — Plano de formagdo: Encontro VI

1. Estratégia didatica: Dinamica de grupo (Debate de experiéncias)

Procedimentos metodoldgicos

A pesquisadora formadora deve solicitar aos grupos que apresentem as principais
dificuldades pedag6gicas na proposta de construcdo de jogo/atividade e fazer as
intervencdes visando a superacéo das referidas dificuldades.

Tempo

1 hora.

Objetivo

Refletir sobre a pratica docente.

Recursos materiais

Equipamento de multimidia.

2. Estratégia didatica: Vivéncia pratica

Procedimentos metodoldgicos

A pesquisadora formadora deve solicitar que cada grupo apresente a pratica
gamificada que construiu, respeitando o fato de que, na producdo dessas
praticas, os participantes foram protagonistas, sendo autores do processo.

Tempo

2 horas.

Obijetivo

Apresentar o resultado final do jogo.

Recursos materiais

- Computador;
- Equipamento de multimidia.

3. Estratégia didatica: Avaliacao

Procedimentos metodol6gicos

A pesquisadora formadora deve solicitar que cada cursista relate a sua experiéncia
na construcdo de uma atividade contendo os elementos da gamificacdo.

Tempo

1 hora.

Obijetivo

Avaliar todo o processo formativo.

Recursos materiais

Camera filmadora para registro etnografico.

Fonte: Elaboracdo propria (2015).
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Com o planejamento, busquei estabelecer um direcionamento e uma base que
possibilitasse um pleno desenvolvimento dos interesses da pesquisa, cOmo a compreensao
sobre o fenbmeno gamificacdo por parte dos participantes, o conhecimento sobre suas
experiéncias profissionais e de vida e a percepcdo desses sobre as atividades desenvolvidas.
Ainda assim, o planejamento ndo limitou as possibilidades da experiéncia, que colocou

também outras demandas e questfes ao acaso e em consideracao a prépria dinamica do lugar.
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5 EXPERIENCIA DE FORMACAO DE PROFESSORES FORMADORES EM
GAMIFICACAO

Considerando que o objetivo geral da pesquisa € analisar como os professores
formadores vivenciam a formagdo docente que tem como base o desenvolvimento de uma
abordagem dos principios tedricos da gamificacdo, 0 que abaixo segue € um relato dessa
experiéncia e vivéncia, visando dar a base, junto com o referencial tedrico, para a analise.

Optel, nesse sentido, por primeiramente contextualizar a experiéncia. Fago isso
descrevendo o lugar e os professores formadores, bem como dimensionando a base
dialégica e afetiva que se construiu nos primeiros encontros. Em seguida, relato as
experiéncias que tivemos com jogos/games e atividades gamificadas no processo formativo,
para, enfim, relatar as atividades desenvolvidas pelos participantes. Vale ressaltar que
algumas atividades relatadas ndo estavam previstas no planejamento, as quais surgiram em
funcdo das demandas do processo de formacéo.

Esse percurso, dessa forma, servird para que se estabeleca e avalie, em capitulo
subsequente, o processo a partir de uma retroalimentacdo entre experiéncia e referencial

teorico.

5.1 Contextualizando o grupo e o local

A formagdo teve inicio no més de setembro do ano de 2015, concluiu-se ao fim de
novembro do mesmo ano, com uma carga horaria de 24 horas. Ocorreu na Escola de
Formacdo de um municipio localizado na Regido Metropolitana de Fortaleza (RMF).
Idealizada por técnicos da Secretaria da Educacdo do municipio, a Escola de Formacao é um
espaco exclusivamente de planejamento e realizagdo de cursos e formacgdo continuada para
todos os profissionais da educa¢do do municipio, por isso assim intitulada: “Escola Municipal
de Formagao e Avalia¢ao”

Contando com um quadro de funcionérios composto por 57 profissionais, dentre
eles técnico-administrativos, gestores e professores, a Escola de Formacdo atua na promogéo
mensal de formacdo continuada e acompanhamento pedagdgico para cerca de 4.000
professores, além da sistematizacdo dos resultados de avaliagdes externas realizadas no ensino
fundamental 1 e II.

Este trabalho de formacdo é desenvolvido junto aos projetos e programas

executados na rede municipal de ensino — Programa de Alfabetizacdo na ldade Certa (Paic),
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Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), Luz do Saber, Projeto Educacéo de
Jovens e Adultos (Peja), Programa Brasil Alfabetizado, Projeto de Incluséo, dentre outros. A
Escola de Formacdo é um espaco que busca promover a expansdo e a solidificacdo dos
conhecimentos e praticas dos professores, fazendo com que novas metodologias sejam
empregadas nas diversas areas do conhecimento e que os alunos alcancem resultados
satisfatorios em seu processo de aprendizagem.

Para a formacdo que conduzi no ambito da presente pesquisa, participaram sete
professores formadores: Ana, Beatriz, Borges, Célia, Leila, Marina e Pedro (pseuddnimos).
Leila, a principio, ndo poderia permanecer no decorrer do curso, pois havia sido aprovada em
um outro concurso e logo deveria iniciar esse novo momento de sua vida. Ainda assim, ela
acabou permanecendo conosco até o final, participando, colaborando e contribuindo para o
processo formativo que se seguiu.

Como planejado, organizei o momento inicial do primeiro encontro com a
apresentacdo dos participantes, utilizando-me de fichas com numeros que foram distribuidas,
bem como de dois dados de jogos de tabuleiro. Conforme o resultado da sorte, as pessoas iam se
apresentando. Pedi que os sujeitos participantes se apresentassem explicitando motivacdes para a
sua presenca, expectativas, etc. Adiante, mediante os dados coletados por meio dessa dinamica,

apresento um gquadro com o nome, a formacao e a atuacdo de cada um dos participantes:

Quadro 9 — Participantes da formacdo em gamificacao
Nome Formacéo Atuacdo
Trabalha atualmente como professora formadora de Lingua Portuguesa,

Ana Letras mas é efetiva de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano.

. . Trabalha com Educacdo a Distancia (EaD) desde 2010. Atualmente faz
Beatriz Pedagogia e 0 x
especializagcdo em Midias na Educac&o.
. Atua como formador e pesquisador (com mestrado em curso) na area de
Letras Portugués/ . - h - . x
Borges Espanhol Linguagem e Tecnologia, 0 qual, por isso, via muita relagéo entre o tema da
P formacdao e seu campo de pesquisa. Possui especializagdo em Linguistica.

Célia Letras Também trabalha na escola de formagdo como formadora do Paic+ e

acompanhando a Olimpiada de Lingua Portuguesa do municipio.
Trabalha ha trés anos no municipio e ha dois anos como formadora,
Leila Letras participando das formacbGes do programa Paic+ e contribuindo na
preparacdo do municipio para a Olimpiada de Lingua Portuguesa.

Tem 58 anos e é a professora com mais tempo em sala de aula do grupo,
trabalhando h& 17 anos no municipio, estando prestes a se aposentar.
Atua hoje como orientadora de estudos do Pnaic, mas j& trabalhou em
sala de aula com alunos de vérias séries.

Trabalha no municipio desde 2010 e atua como formador dos professores
Pedro Letras/Inglés de inglés do municipio, realizando formagbes na mesma sala em que
estdvamos trabalhando para professores dos 4°, 5°, 6° e 9° anos.

Marina Letras

Fonte: Elaboracéo propria (2016).

Os encontros com esse grupo ocorreram todos em uma mesma sala da Escola de

Formagdo. Era um espagco composto por uma variedade de carteiras escolares, seis
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computadores com uma conexao instavel a internet, ar-condicionado, uma lousa escolar e
caixas com livros, provas, etc. Havia um projetor a minha disposi¢do. Em todos os encontros,
optei por organizar as carteiras em uma forma circular, para facilitar o contato olho no olho e
a interacdo entre os participantes. Apesar das condi¢des aqui relatadas para essa sala, elas néo
representam a realidade escolar do municipio, conforme as informacdes compartilhadas pelos
participantes ao dialogarmos, em nosso primeiro encontro, sobre tecnologia e evolugdo. O
relato das condi¢Oes se iniciou a partir de uma fala de Marina sobre seu recente acesso as

Tecnologias da Informacgédo e Comunicacgéo (TICs).

Marina: [...] Eu lembro quando comprei em 2009 meu primeiro notebook. Até
entdo, a gente fazia a formacdo ali no papel madeira mesmo, rarissimas vezes com
projetor e computador. E ai, quando comegamos a usar 0 notebook, eu demorei
muito para aprender. [...] E eu pensava: ‘Como € que eu vou aprender?’. E hoje eu
ja aprendi o que eles me ensinaram. Mas foi cutucando que eu consegui aprender
muita coisa.

Pedro: E interessante como muita gente ndo se apropriou completamente da
informatica.

Mediei o debate sobre essa apropria¢do ou ndo da tecnologia trazendo o trabalho
que Santaella (2013) faz em torno dessas questdes, especificamente no que concerne ao fato
de que a tecnologia estd simultaneamente presente e, as vezes, imperceptivel ou
desaproveitada em relacdo a suas possibilidades de uso. Trouxe um exemplo pessoal
vivenciado por meu filho, que, com 13 anos de idade, passou a ter mais interesse por suas
aulas de algebra e trigonometria depois que seu professor adotou o uso do WhatsApp e do
Instagram como ferramentas de ensino, usando da tecnologia para se comunicar com a sala
de aula. Pedro e Beatriz opinaram sobre minha mediagédo, contrastando com a realidade do

municipio onde esta situada a Escola de Formacéo:

Pedro: No6s ndo temos informéatica aqui no municipio ainda. [...] Mas toda escola
[no municipio] tem Data Show e TV de tela plana.

Beatriz: Ano passado, nds levamos um jogo de habilidades para uma formacédo. E
os professores [perguntaram]: ‘Como que a gente vai fazer esse jogo?’. Eles
adoraram, era com trés géneros textuais para o 3°, 4° e 5°. E ai perguntaram: ‘Como
a gente vai fazer sem Data Show?’. Ai a gente falou: ‘Toda escola tem Data Show’.
Sé que a diretora nao deixava.

Pesquisadora: Entéo tinha, mas ndo tinha acesso.

Continuamos dialogando sobre a questdo. Os participantes acabaram relatando,
entre diversos exemplos e experiéncias, ndo uma auséncia de tecnologia, mas a sua
inacessibilidade no ambiente escolar. Percebi, entdo, que havia uma expectativa e uma duvida
por parte dos participantes sobre possibilidades de aplicacdo pratica da formacdo em

gamificacdo nas escolas do municipio.
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Nessa perspectiva, € importante mencionar como cada participante previamente ja
possuia vivéncia ou ndo com o termo “gamificacdo” ¢ também com games, seja no ambito
pessoal, de entretenimento, ou no ambito profissional, pedagdgico. Em diversas falas dos
primeiros encontros, os professores formadores participantes expuseram, no geral, uma
expectativa de que fossem ter uma formacéo apenas de uso de jogos eletronicos em sala de aula.

Célia, por exemplo, compartilhou a informagdo de que possui um trabalho nas
Olimpiadas de Portugués no municipio, vindo dai sua experiéncia com jogos de
aprendizagem, que, a seu ver, motivam o conhecimento. Seu interesse pelo tema gamificacédo
estava associado a uma curiosidade em torno da possiblidade de tal metodologia poder
colaborar em algum aspecto com esse seu trabalho. Leila, em proximidade, trouxe o uso que
ja havia feito, junto com Célia, de jogos de habilidade no mesmo contexto profissional. Pedro,
por sua vez, em diversos momentos da formacdo, apontou seu entusiasmo com jogos — até
mesmo seu “vicio” como experiéncia prévia com videogames — e 0 uso que faz do ludico nas
formacdes que conduz. Diante disso, aproveitei a oportunidade que se colocou com a sua fala
inicial para levantar uma questdo que perdurou em minha pesquisa e em sua propria

apreensdo do tema, como veremos posteriormente:

Ped_ro: Foi exatamente isso. Eu ja uso jogos nas minhas formagdes. Ndo jogos
gg;gz?éadora: Mas o que vocé falou depois a gente vai ver. Serd que isso ja é
gamificagdo? Na formacéo, vocé vai perceber se isso que vocé desenvolve ja € ou
nédo gamificacéo.

Borges, por seu turno, apontou que ja tinha leituras sobre gamificacdo, tendo
sondado o tema no momento de definir seu projeto de pesquisa para 0 mestrado. Seu interesse
pelo tema se dava tanto a partir de sua funcdo como professor como a partir de sua funcao
como pesquisador. Marina, por outro lado, nunca havia jogado um game eletrdnico e
vislumbrava a experiéncia reafirmando o carater inovador que a formacdo estava lhe
propiciando. J4 Ana e Beatriz afirmaram ndo se sentir muito atraidas por games.

Como se pode constatar, trabalhei com um grupo heterogéneo em termos de
experiéncia prévia com games e gamificacdo. Creio que o fato de essas experiéncias prévias
terem sido trazidas (através de relatos) mais intensamente nos primeiros encontros revela um
tatear do espaco em que 0s participantes estavam se inserindo, um espago que estava
orientado para um termo, gamificacdo, sobre o qual os colaboradores da pesquisa ndo tinham
uma concepcao clara de seu significado, que foi ganhando contornos conforme a experiéncia

foi se realizando e se concluindo, como veremos posteriormente.
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Enfim, esse foi o grupo e o local em que a formacgdo docente aqui relatada foi
desenvolvida. Destaco, ao fim, que, mais do que uma mera relacdo intelectual em torno de
um tema proximo das discussdes sobre tecnologia e contemporaneidade, a relacédo e o tipo
de conhecimento construidos nesse processo foram marcados também pela afetividade,
como detalhado adiante.

5.2 Contextualizando a dimenséo afetiva da formagao em gamificacao

Considerando a importancia dada ao papel da afetividade nos processos e relagdes
de formacdo e educacdo por Imbernon (2009), Novoa (1995a, 1995b), Tardif (2002) e
Vygotsky (1988), trago uma breve contextualizacdo de como esse aspecto foi gestado
inicialmente na vivéncia formativa de gamificagdo aqui apresentada. Essa gestacéo inicial foi
fundamental, por ter proporcionado uma base aberta para que a afetividade se colocasse
repleta no espaco formativo a partir das vivéncias com games ou das atividades gamificadas,
que trabalham e estimulam o afeto intensamente.

Ao me apresentar, o fiz enfatizando minha trajetoria de vida, trazendo
primeiramente a informacao pessoal e bastante afetiva do nome de meus pais, minhas origens
identitarias. Essa escolha de iniciar com uma apresentacéo afetiva repercutiu na forma como
alguns dos participantes optaram por se apresentar e colaborou para o estabelecimento de
vinculos afetivos tanto entre mim e os participantes quanto entre os participantes entre si

(ainda que eles convivessem cotidianamente).

Pesquisadora: Desde a educacgdo infantil, a gente trabalha a questdo da identidade.
E eu sou pessoa a partir do meu nome. Meu nome é minha identidade. E muitas
vezes a gente so lembra do nome, s6 pensa no nome todo, sé pensa nisso quando vai
assinar um contrato. Mas a importancia desse nome é muito forte [...]. Entdo, o
nome traz uma identidade muito forte do meu pai. Eu sou Mércia Valéria Campos
Figueiredo, filha de Francisco César Campos Aires e Maria do Socorro Campos
Aires. E tudo que eu sou e como estou nesse momento tem muito deles dois. NOs
trazemos muito isso desde 0 momento que interagimos.

Como necessario, também me apresentei desde um ponto de vista mais formal,
contextualizando minha trajetéria profissional e académica. Contextualizei o processo que
estdvamos iniciando como parte integrante da minha pesquisa de mestrado e explicitei,
novamente, que estava registrando a oficina em formato audiovisual e sonoro.

E assim, como planejado, organizei a apresentacdo dos participantes a partir do
acaso, do inesperavel. Fichas com numeros foram distribuidas e dois dados foram utilizados.

De maneira aleatoria, com base no resultado dos dados, as pessoas iam se apresentando. Pedi
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que 0s sujeitos se apresentassem expondo motivagdes para a sua presenca, expectativas, etc.
Destaco aqui a forma como trés participantes responderam afetivamente a dinamica de
apresentacdo. Marina, por exemplo, optou por também trazer o nome de seus genitores, e esse
carater afetivo impulsionou-lhe a compartilhar suas predilecbes como professora a partir do
posicionamento da afetividade como a caracteristica que a fez escolher 0 4° ano como seu
favorito para o ensino. Ao mesmo tempo, sentiu-se a vontade para compartilhar sua idade, sua
etapa profissional préxima a aposentadoria, concomitante com um ainda latente e forte desejo

de aprender e dialogar com o novo.

Marina: Vou fazer como vocé, Mércia. Sou Marina Branddo Garcia Bernardes.
Filha de Claudio e Elisabete, pessoas maravilhosas que eu amo e que me amam
também. [...] J& estou ha 17 anos aqui no municipio. Falta pouco para me aposentar.
Ja estou velhinha, mas ndo quero de jeito nenhum parar. Eu estou velhinha, sim, que
eu tenho 58 anos. Eu nédo quero parar de jeito nenhum, quero continuar. A cada dia
que aparece uma coisa que parece dificil, com a interacdo do grupo, a gente percebe
que nao é dificil. Eu ndo gosto de falar ‘formadora’, acho muito... formadora é vocé!
No bom sentido. Eu sou orientadora de estudos, da sala com os professores. Passei
por varias etapas da vida escolar, jardim, 1° ano, 3°, 4° e ensino fundamental Il. O
que mais amei foi 0 4° ano. Amei 0 4° ano. Se um dia eu voltar para a sala de aula,
quero ir para o 4° ano.

Aproveitei a fala de Marina para, através de um aprofundamento do que foi
compartilhado, costurar uma relacdo entre afetividade e interacdo, elementos que podem ser

potencializados em uma abordagem gamificada e que eram de meu interesse destacar.

Pesquisadora: E o que tinha de diferente que vocé se identificou tanto?

Marina: Boa pergunta. Parece que a gente fez um trabalho de empatia um com o
outro. Muitos trabalhos de pratica. Eles comigo e eu com eles. Leituras. NOs
sentdvamos no chdo, na cadeira: ficavam a vontade e criaram gosto de ler. N&o tinha
que ser sO sentadinho. Eu dizia assim: ‘Fiquem & vontade, mas facam a leitura. Ai
eles sentavam no chdo. E isso foi muito bom, fluiu bastante. No final do ano foi
sucesso para eles e para mim.

Pesquisadora: Vocé colocou na sua fala ja muita afetividade em relagéo ao 4° ano.
E as primeiras palavras que vocé pontuou foram ‘afetividade’ e ‘interacdo’. A gente
vai descobrindo na propria dindmica e na propria fala como esses aspectos sdo
fundamentais para que a aprendizagem ocorra e para que ela ocorra de forma
significativa. Eu creio, ndo vou ter a oportunidade de estar com esses alunos que
conviveram com vocé, mas deve ter existido uma relagdo de interatividade e
afetividade, que € essencial para que a aprendizagem ocorra e para que a gente possa
estabelecer isso aqui: afetividade e interagdo para que as coisas acontecam.

Leila, por sua vez, aproximou-se afetivamente, em sua apresentacdo, da proposta
de formacdo, ancorando-se em sua experiéncia com sua propria filha. Esses tipos de
associacfes pensam o conhecimento desde uma dimensdo experiencial, que nédo distingue

conhecimento para o exercicio profissional de conhecimento para a vida.
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Leila: Estou aqui para aprender. Assim que ele falou do curso, fiquei com
curiosidade. Eu tenho uma filha e tecnologia é com ela. Assim que falaram do curso,
eu fiquei com os olhos brilhando de curiosidade, porque tenho um. Com minha
formacéo, eu fago todo um trabalho com ela, e as criangas querem muito estar em
contato com a tecnologia. E eu gosto de trabalhar na Escola de Formagdo esse
aspecto afetivo. E muito gratificante estar aqui.

Como Marina afirmou, o destaque dado a afetividade em sua fala foi uma
repercussao da énfase que dei em minha prépria apresentacdo; de certa forma, esse momento
influenciou, deu a base para todo o desenvolvimento da formacao, assim como a percepcao
dos participantes sobre minha performance e a sua apreensao sobre gamificagéo.

Busquei reforcar o desejo que possuia de, com a experiéncia formativa, construir
uma relacdo de troca entre profissionais que trabalham com formacéo e de poder colaborar com
a trajetdria deles ao colocar em debate a dindmica da gamificacdo, ja indicando e nos
aproximando a conceituacGes de tal termo, assim como também afirmando que sua aplicagdo
ndo necessariamente demandava 0 uso de aparatos tecnoldgicos. Obviamente, para o0 conceito
ser mais bem compreendido, teve de ser aprofundado, repetido e discutido posteriormente.

A fala de Leila sobre a relacdo com a tecnologia a partir de sua filha nos
aproxima da relacdo entre desenvolvimento tecnolédgico, gamificagdo e afetividade, que foi
pauta de dialogo logo apos as apresentagdes. Ao tratarmos do carater ladico da gamificacao,
Borges estabeleceu uma relacdo entre o gesto de brincar, a representacdo e a propria
constituicdo da subjetividade. Aproveitei a oportunidade para relacionar a dimenséo afetiva

dessas acgdes e constitui¢oes:

Borges: Faz parte do ser humano, assim, do préprio animal, o brincar, desde o
comego da vida. E tanto que outros animais brincam. O poder de representacdes e
dessa interagdo € que a gente vai se constituindo enquanto humano, enquanto ser na
sociedade. E ai a gente vai representando, mesmo quando vai crescendo, mantendo
representacdes, abstratas algumas vezes, mas as vezes se tornam concretas com essa
questdo do brincar.

Pesquisadora: A Lynn Alves coloca muito isso, ela fala que brincar é coisa séria.
Ela fala que as vezes a gente nem pensa, mas esse brincar vem desde o inicio da
histéria da humanidade, onde, para cacar, as pessoas usavam a brincadeira. O ludico
estava ali presente. O brincar veio muito antes da construcdo que a cultura trouxe da
palavra brincar. Sera que o brincar é s6 diversdo? Que a cultura fecha o brincar para
o entretenimento? O jogo é sé entretenimento? Sera que hoje, com a resolugdo que
traz o documento legal, que diz que o eixo principal do eixo infantil é o brincar, sera
que esse brincar ja deixou de ser visto como mero entretenimento, mas como algo
que constroi esse ser psicologicamente, socialmente, culturalmente?

Com isso, pensamos sobre como a dimensdo ludica dos games esta relacionada
com o préprio viver, assim como também com o préprio desenvolvimento tecnologico e com
as reconfiguraces das relacdes afetivas que se ddo como efeito desse desenvolvimento. Esse

tema retornou posteriormente, quando tivemos a oportunidade de aprofunda-lo melhor.
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Trouxe um pouco do tema “game” e incentivei 0 direcionamento do pensamento reflexivo

para a criacdo de uma pratica gamificada:

Pesquisadora: Deu para a gente revisar um pouco, né, do que foi discutido no
encontro passado, em torno do avanco da tecnologia, da imersao, do hipertexto, do
dialogismo, etc., e 0 game, nesse contexto, além de trabalhar o raciocinio, trabalha a
memoria, a percepcao, que sdo elementos fundamentais para que a aprendizagem
ocorra. Entdo, sempre que eu me utilizo de um jogo, eu vou buscar na minha
memdria alguma coisa que eu tenha vivenciado e que se assemelhe, para que eu, a
partir da minha experiéncia prévia, possa ir adiante. Entdo, quando vivemos algo
novo, sempre buscamos algo que vivenciamos que lembre aquela vivéncia,
relacione, para que a gente possa utilizar dessa vivéncia anterior e dar um passo a
frente. Entdo, ele [o game] traz esses elementos cognitivos, favorece essa questdo
cognitiva. A gente vai ja falar como Vygotsky e outros tedricos trabalham com isso
a partir do afetivo. Por qué?

Borges: Ha uma producéo de sentimentos e uma reelaboracéo também. Hé o caso de
uma crianca que passa por uma experiéncia traumatica, ndo necessariamente de
abuso, tipo um dentista, onde a crianca fica numa posicéo de passividade. Entdo, por
meio de uma atividade ladica, ela vai sair de passiva para ativa e transforma essa dor
na dor de outra pessoa ou de um boneco.

Pesquisadora: Exatamente. Ressignifica a partir da experiéncia de dor. As criancas
fazem isso o tempo todo, seja na relacdo com o professor, se ela tem aquele
professor mais carrasco, que ndo deixa ela falar, ela bota as bonecas no chdo, brinca
e diz: ‘Vamos 14, participar!’; se o professor é mais interativo, diz: ‘Cala a boca,
vocé ndo para um minuto!’; se ele for mais carrasco [...]. No texto, se fala da
psicologia da catarse, onde vou trabalhar questdes bem emocionais e ressignificar. E
0 jogo tem esse poder terapéutico. Quando vocé vivencia essa atividade gamificada
e que traz aspectos do jogo, vocé com certeza traz experiéncias anteriores.

Busquei, por fim, com este tOpico, aproximar as questbes de pesquisa e de
formacdo a exposicdo de um processo que se iniciou em uma perspectiva que deu énfase a
afetividade ao discutir um contexto que envolve tecnologia, educacdo, game, gamificagéo,
teoria e préatica. Enfatizei também para os participantes a importancia de refletir sobre a
pratica docente no contexto da contemporaneidade, as relagdes entre sujeito e tecnologia e
como elas repercutem na experiéncia educativa. Além disso, mencionei como tal reflexéo
pode proporcionar motivacdo na sala de aula, realgando que o processo formativo seria um
processo de aprendizagem também para mim, que vivencio empiricamente elementos e
conceitos de minha pesquisa.

Em seguida, irei me aprofundar um pouco nas estratégias estabelecidas para

fomentar um espaco de dialogismo e reflexividade no processo formativo.

5.3 Contextualizando o carater dialégico da formacao

Cabe desenvolver, brevemente, sobre como o debate em torno da relagéo entre

dialogismo e colaboracédo se inseriu como contetdo e como forma nos primeiros encontros
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do processo formativo. E relevante destacar que estava trabalhando com um grupo de
professores formadores que conviviam cotidianamente no ambiente de trabalho e que, com
as acbes promovidas no ambito da formacdo, estava, na condicdo de pesquisadora
formadora, interferindo na rotina dessa comunidade de formacgdo. Essa questdo ficou

evidente e clara para mim quando Célia pontuou:

Célia: Eu acho que, desde o momento em que vocé colocou a gente numa
apresentacdo em um grupo de pessoas que ja se conhecem, vocé provocou interacéo,
né, porque as vezes a gente estd aqui todo dia, constrdi formacao, mas ndo fica ali no
olhar do outro. Do que gostei dessa manha foi que estivemos mais perto um do outro
e da maneira que foi apresentada a proposta principal. A coisa que vocé conseguiu
hoje foi promover essa reflexdo, da abordagem da tecnologia, da gamificacdo, e
chamar a atencéo para o que ja existe no tradicional.

Despertei curiosidade pelo fato apresentado nessa fala: um espaco foi aberto na
rotina da comunidade de professores formadores, gerando uma proximidade, na qual eles
puderam ficar no olhar um do outro e juntos refletirem.

Discutir a diferenca entre relacbes monoldgicas e relacdes dialégicas no primeiro
encontro foi importante na fundamentacédo desse espaco, na proposicdo de sua dindmica. Tal
debate veio a partir do video de Luciano Meira, o qual compartilhei no curso. Meira traz esse
debate afirmando que a tecnologia as vezes chega na escola, mas ndo necessariamente altera
uma estrutura engessada de sala de aula, sustentando a distancia entre o “eu” e o “outro”,
como € o caso do tipo de relacdo estabelecida pela televisdo: vocé apenas escuta e assimila o
que esta sendo dito. E uma experiéncia distinta da experiéncia da comunicagio em rede,
promovida em geral pela internet, em que um jovem com um smartphone pode questionar e
buscar outras informac6es aléem das que estdo sendo postas, encontrando talvez até mesmo
conhecimentos que apontem para informacdes contraditorias ao que ensina o professor. Nesse

sentido, assim dialogaram os participantes sobre o tema:

Borges: E legal essa questdo de que a escola ndo esta em sintonia com o mundo
onde as relagdes sdo simétricas. Na sala de aula, tem uma relagdo assimétrica e ndo
h& um didlogo de igualdade. E la fora, sim. Na sala de aula, o aluno é escritor e 0
texto ele escreve para o professor. E fora, nas redes sociais, no Facebook, ele
escreve para seus pares, de forma simétrica e para varios leitores em potencial [...].
Leila: [...] e a gente ja& trabalha, né, essa questdo, quando ele fala na pedagogia
dialdgica, a gente dialoga muito, conversa muito e compartilha experiéncia, e hoje
temos a percep¢do de que aprendemos muito mais nesse didlogo do que sentar
sozinha e ler aqui. E muito mais interessante, significativo e prazeroso.

Beatriz, ao expor sua reflexdo sobre o tema, retomou uma imagem apresentada
por Meira no video, da sala de aula repleta de computadores, com cada aluno diante de um

computador individualmente. Ao retomar essa imagem, a participante ensejou, em seguida,
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uma reflexdo aprofundada quanto a importancia de se promover o dialogo como uma forma
de se aprimorar a qualidade da relacéo entre educador e educando e também para se aprender

a conviver em sociedade:

Beatriz: Inclusive o video mostrou até uma aula que estava usando a tecnologia
com cada um no seu lugar. Tem uma parte que tem todo mundo nos seus
computadores. Ele colocou como pedagogia do mondlogo, porque, por mais que
estivesse usando a tecnologia, ndo tinha a mediag&o, a interacao.

Dado o debate, a palavra “dialoégico” foi escolhida por Borges e Leila ao
avaliarmos o primeiro dia de formacdo, quando pedi para que cada um dos participantes
trouxesse um termo que havia marcado o trabalho desenvolvido naquele dia. Borges destacou,
nesse sentido, a importancia do didlogo, do quanto aprendemos com 0 outro, mesmo que
tenhamos estratégias para aprendermos s6s. No caso da formacdo em gamificacdo, Borges
apontou que é um assunto novo, sobre o qual ja possui conhecimento prévio e vivéncias
praticas, mas que, através do didlogo promovido pela formacdo, sentiu-se bastante

enriquecido. De forma semelhante, Leila também compartilhou sua experiéncia.

Borges: Construimos esse conceito a partir da conversa. E ndo o conceito foi
imposto ou trazido por vocé. O que fica, além dos aspectos tedricos sobre games e
cibercultura, é a importancia do carater dialogico.

Leila: [...] Entdo eu acho que o didlogo é muito relevante, porque, a partir do
momento em que eu estou aqui e posso ser ouvida e construir meu pensamento,
como ele disse, eu aprendo a me expressar e entender melhor. Eu acho que o
compartilhar, o construir, o refletir [foram as palavras que marcaram o dia]. Entéo,
eu aprendi palavras, aprendi a colocé-las. Foi muito importante.

Com isso, dimensiono, de forma sucinta, no presente relato, pontos estratégicos de
fundamentacdo do processo formativo: o estabelecimento do afeto associado ao didlogo na
producgéo de um espaco dedicado ao conhecimento desenvolvido de maneira colaborativa e
através da experiéncia. Dimensionado isso, adentro em questfes mais especificas, mas nem
por isso menos relacionadas, pertinentes ao tema da presente pesquisa, que é a gamificacdo e

sua aproximagdo com abordagens pedagogicas.

5.4 Experiéncia ludica com jogos e experiéncias gamificadas no processo formativo

5.4.1 Revisédo gamificada

O espago temporal, por vezes largo, entre um encontro e outro, no processo de

formagéo, provocou uma necessidade de que, a cada reencontro, revisdes fossem realizadas,

de maneira que o conhecimento trabalhado nédo evanescesse. Para revisarmos o encontro e as
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discussbes ocorridas no primeiro dia, realizei uma dindmica de jogo que pds em evidéncia
alguns elementos da mecénica de games.

Apresentei a atividade, que deveria ser realizada com duplas. Construi um
percurso no piso da sala e em cada ponto do percurso havia uma palavra ou conceito que
havia sido trabalhado no primeiro encontro. Uma pessoa da dupla permanecia vendada,

sendo conduzida pela outra, conforme se pode visualizar na imagem adiante.

Imagem 1 — Revisdo gamificada

Fonte: Acervo proprio (2015).

Novamente trabalhamos com dados, os quais eram jogados pelo guia. A soma dos
nimeros contidos na face superior dos dados representava o nimero de casas que a dupla
deveria avangar. Ao parar sobre uma palavra, a pessoa vendada tinha que falar algo sobre o
dia anterior referente ao vocabulo sobre o qual pisava. O resto da turma participaria
levantando a méo, no caso de concordar com o que era dito pelo participante, ou baixando a
méo e acrescentando algo que faltou ser dito, em caso de discordancia.

A primeira dupla foi composta por mim e por Marina. Acompanhei-a devido ao
nimero de professores formadores ser impar (sete). Minha participacdo acabou me
facilitando a mediacéo inicial da atividade. A primeira palavra com a qual Marina teve de
lidar foi jogo. Em razdo da situacdo e do fato de estar vendada e em pé, sendo conduzida,
Marina optou por falar brevemente que o vocabulo jogo estd associado a diversdo, mas
também ao aprendizado e ao raciocinio l6gico. Também falou que é algo bom e viciante.
Pedro resolveu acrescentar que é ludico, interessante e cativante. Lancei os dados
novamente, e a segunda palavra sobre a qual Marina teve que falar foi educacédo. Ela
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apontou que a educacéo pode se dar formal e informalmente, na escola ou em casa. Afirmou
que a educacéo € ensinamento, aprendizado, revelacao e instrucéo.

Intervi e pedi para ela realizar uma relacdo entre educacéo e jogo, questionando o
que havia em comum entre tais termos. Ela apontou que ambos envolvem o raciocinio,
trabalham a inteligéncia por intermédio do ludico, de regras, e que compdem um elemento
importante da educacao.

Joguei os dados novamente, e Marina acabou indo parar na expressao cenarios
imersivos. Acabou por ndo conseguir desenvolver nada muito palpavel, e seus colegas
tampouco a ajudaram. Liberei-a da atividade. Pedro questionou qual havia sido a sensacéo, e
Marina falou da escuridd@o de estar sendo guiada e afirmou que ndo havia achado tdo bom por
nédo saber por onde estava andando.

Diante disso, indaguei-lhes a respeito da relacdo entre imprevisibilidade e
jogabilidade. Para Marina, a imprevisibilidade da situacdo estava na dependéncia do outro.
Borges colocou a ndo linearidade do jogo. Leila achou curioso e compartilhou o fato de
possuir um parente que se tornou deficiente visual ha nove anos, o qual, por isso, necessita
confiar muito no proximo e redobrar a atencdo da sua audicdo. Esse exemplo possui uma
relevancia ao relacionar uma possibilidade entre jogo de sentidos e alteridade.

A segunda dupla foi formada por Pedro e Beatriz. Beatriz esteve responsavel por
conduzir Pedro; e a primeira palavra com a qual Pedro teve de lidar foi sociabilidade. Ele
associou sociabilidade a natureza humana. Leila complementou mencionando Lynn Alves,
que fala da relacéo entre o brincar e a interacéo, postulando que a interagcdo sempre envolve o
sujeito e um outro alguém, mesmo que esse outro seja virtual, imaginario, como no caso de
games. Borges complementou falando acerca da natureza social do humano. A outra palavra
com a qual Pedro teve que trabalhar foi didlogo. Ele enfatizou a importancia do didlogo nas
relagBes sociais. Mencionou seu vicio em videogame e sobre como conversava com o proprio
game para definir as estratégias que precisava para finalizar as fases.

Relembrei para os participantes o video de Luciano Meira, que enfatiza bastante a
questdo da sociabilidade vinculada & pedagogia do didlogo. Borges nos relembrou que a
pedagogia do dialogo se contrapde a pedagogia do monélogo, em que tanto professor quanto
aluno falam sos. O participante pontuou como na pedagogia do didlogo a assimetria entre
docente e discente é reduzida, sendo 0s conhecimentos construidos coletivamente, a partir de
um processo interativo. Leila colaborou com a colocacdo de Borges, lembrando-nos de como
0 video de Meira havia problematizado a auséncia de media¢do no uso de tecnologia em sala

de aula, assim como a auséncia de estimulo a interacdo e ao dialogo. A lembranca fez com
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que eu suscitasse 0 seguinte questionamento: “Qual o valor da interagdo com a tecnologia
quando ndo ha uma quebra com a l6gica do mondlogo?”.

A outra palavra a que Pedro foi direcionado, a partir dos dados, foi rede.
Novamente a questdo da interacdo se colocou em sua fala, trazendo o exemplo dos jogos
multiplayers, que se dao on-line com pessoas de todos os lugares do mundo interagindo.
Pedro destacou a importancia da lingua inglesa nesses ambientes e afirmou sua crenca de que
a educacdo pode estar em sintonia com a tecnologia nos processos de aprendizagem.

A terceira dupla foi Ana e Leila. A primeira palavra com que Leila se deparou foi
didlogo. Ela trouxe também o tema da pedagogia do dialogo, da interacdo, lembrando da relacédo
de alteridade que se reflete entre agir, criar, refletir, compartir e ler. Enfatizou também como nos
games tudo isso esta presente. Sua segunda palavra foi gamificacéo, sobre a qual Leila trouxe
um pouco acerca do texto que leu, entre um encontro e outro, de autoria de Lynn Alves, a qual
desconstroi a presuncdo de que os games nao levam a nada educativo, a0 mesmo tempo que
mostra que se pode aprender muito através deles, tanto no aspecto real como no imaginario.

Pedro afirmou achar a gamificacdo interessante, mesmo que ndo conhecesse o
Iéxico anteriormente. Apontou a versatilidade do termo. Aproveitei 0 ensejo para enfatizar
novamente a diferenca entre game e gamificacdo. Coloquei a gamificagdo como envolvida no
gesto de se trazer elementos do jogo eletrdnico para uma atividade que ndo necessariamente
seja eletrdnica, que ndo necessariamente seja um game. Associei a gamificacdo a ideia de se
pensar como criar atividades e mediar conteddos utilizando elementos do game. Indiquei-lhes
que posteriormente desenvolveriamos melhor o conceito.

A outra dupla foi composta por Borges e Célia. A primeira palavra sobre a qual
Borges teve que discorrer foi internet. A respeito dela, falou de seu uso como ferramenta,
como meio de conexao entre pessoas tanto no ambito escolar como no ndo escolar. O segundo
vocabulo foi aprendizagem. Borges colocou como a aprendizagem € inerente ao humano,
ainda que ndo seja realizada formalmente. Enfatizou como a sistematizacdo da aprendizagem
empregada pela escola pode torna-la mais produtiva, utilizando-se também de ferramentas
COMO 0 jogo ou seus recursos extraidos para a promocgdo da educacdo. O terceiro léxico foi
compartilhar, acerca do qual mencionou a relagdo do compartilhamento com o conhecimento,
que seria 0 seu ponto crucial, apos a sua producao e transformacao.

A turma acabou se empolgando, e Borges foi parar em mais uma palavra:
brincar. Quanto a ela, discorreu acerca da relagcdo natural entre 0 humano e a brincadeira,
sua importancia no processo de sociabilizacdo que se da na infancia e o processamento das

informac@es que nela ocorre. Leila complementou falando da presenca da brincadeira como
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principio estético da educacao, ressaltando a importancia da mediagédo do professor quando a
crianca esta brincando, de modo a potencializar a aprendizagem. Pedro complementou
referindo-se aos jogos educativos, que permitem a crianca chegar ao conhecimento que néao é
dela, mas do qual ela se apropria, fato que fez Marina se lembrar e expressar a relagéo do
tema com a ideia de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), a distancia entre aquilo que
se sabe e sua zona potencial.

Relacionei a questdo com o0 engajamento: “Por que nem sempre se consegue
trazer a imersdo que 0s games proporcionam para a sala de aula?”’; “Por que estamos presos a
l6gica da pedagogia do mondlogo?”. Levantei a importancia, entdo, de se considerar a
especificidade do sujeito com quem se trabalha, sobretudo esse sujeito contemporaneo, que
estd conectado: “Como trabalhamos com essa perspectiva, mesmo gque ndo tenhamos acesso
ao eletronico?”.

Pedro colocou como as coisas mudaram bastante da época de sua infancia a
atualidade. Enquanto na sua infancia se buscavam enciclopédias para se ter acesso ao
conhecimento, atualmente a internet proporciona acesso a um universo sem fim de
conhecimentos possiveis. Relacionei a fala de Pedro com o texto de Lynn Alves, que trata
de uma geracdo marcada pela bricolagem, pelo hipertexto, pelo link, etc. Com isso, a
revisdo se findou.

Desenvolvida a partir de um percurso do corpo no espago, a revisao provocou o
despertar do conhecimento ja desenvolvido, de maneira a enfatizar a presenca dos
participantes nesse espaco de aprendizagem, ao mesmo tempo que 0S energizou para estarem

mais atentos ao que seria realizado e discutido em seguida.

5.4.2 Gamificando uma aula de Literatura

Ainda no segundo dia, realizamos uma atividade pautada por uma perspectiva de
associar contetdo de Literatura e Lingua Portuguesa com elementos de game através do uso
de recursos multimidia associados ao corpo, especificamente tablets.

Dispus dois grupos de trés carteiras no espaco da sala de aula. Duas carteiras, cada
uma com um fone de ouvido em cima, diante de uma outra carteira onde havia um tablet.
Planejei a atividade em carater experimental, com o desejo de trabalhar algumas questfes que
sdo importantes ao se pensar na criacdo de games e, consequentemente, ao se pensar no Uso
de elementos de games em atividades diversas, questbes como imersdo, narrativa e

consideracdo a memoria prévia dos participantes.
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Escolhi o filme O Auto da Compadecida, uma obra cinematografica criada a partir
de uma obra literaria em formato de peca teatral (Auto da Compadecida, de Ariano Suassuna),
com influéncias da literatura de cordel. Selecionei cenas de quatro personagens do filme. Minha
proposta inicial era que quatro participantes escolhessem um personagem para Ihes representar
na atividade. Cada pessoa, com um personagem, ficaria segurando o tablet acima da cabeca, sem
assistir a cena que passaria. Outra pessoa, a frente da que erguia o aparato, assistiria a cena
inteiramente e traria uma historia da sua propria vida, para que, a partir dessa historia, a pessoa
que estava segurando o tablet identificasse adjetivos que caracterizassem seu personagem, numa
forma de autoconhecimento originada com base na memoria do outro mediada pelo filme.

Adiante se pode entrever um pouco do gue ocorreu em NOSSO encontro.

Imagem 2 — Atividade com tablets 1

Fonte: Acervo proprio (2015).

Como havia um grupo maior do que o previsto, os videos foram assistidos por duplas.
Uma das pessoas da dupla traria uma historia e a outra iria confirmar a validade dos adjetivos
trazidos pela pessoa que segurava o tablet, dando-lhe um feedback. Acabei me confundindo na
explicagcdo da atividade e, consequentemente, confundido os participantes. Considerando isso,

fomos encontrando meios, juntos, de esclarecermos uma dindmica para a atividade.

Pesquisadora: Olha [sentando na carteira], eu vou fazer aqui como se fosse a
simulacdo. Eu estou aqui [sentada] e tem dois aqui [na frente] que véo escutar, né. A
cena vai passar. Eu escolhi a cena do Pedro Grilo. Ai vai passar a cena do Pedro
Grilo. Ele é o avatar. O protagonista Ia da cena. Ele vai escutar.

Pedro: Ndo pode dizer o personagem.

Pesquisadora: [Balanga a cabeca negativamente].
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Borges: Entdo a pessoa que estd com o tablet ndo pode escolher quem é o
personagem, né?

Célia: Ela falou que ela escolhe.

Borges: Mas se ela escolher, ele vai saber quem é.

Pedro: Nao é facil dar um adjetivo sabendo quem é?

Pesquisadora: Ah!

Pedro: Porque nés ja conhecemos o filme.

Pesquisadora: Por que vocés ja conhecem o filme, né? Entendi. Pronto, entéo ele
que vai escolher, é. Porque vocés todos... é... o ideal é que... é verdade. Pronto.
Entdo, quem vai escolher € esse aqui [apontando para uma carteira onde havia um
fone]. Entdo, quem est4 com o tablet ndo vai ver nada e vai ter que adivinhar. E
assim ndo vou falar do Chico. Eu vou trazer elementos de uma experiéncia prévia
minha que tenha as caracteristicas desse personagem, porque, se vocés forem falar
da cena, € facil. Que tenha sido com alunos, com os pais, com a familia de vocés.
Leila: Ah, ta.

Célia: Ah, ta.

Nesse momento, reconheci que foi um erro ter selecionado um filme bastante
conhecido, cujos personagens ja estdo bastante marcados no imaginario social. Depois de um
pouco de confusdo para o esclarecimento da atividade, demos inicio com a proposta de que a

pessoa ndo soubesse de antemdo seu personagem e descobrisse mediante a fala do outro. No

total, cinco grupos foram formados consecutivamente para a experimentacdo da proposta.

Imagem 3 — Atividade com tablets 2

Fonte: Acervo proprio (2015).

O primeiro grupo a realizar a atividade foi o de Beatriz, Leila e Pedro. Leila
estava na posicdo de quem segura o tablet acima da cabeca, Pedro e Beatriz estavam na
posicdo de quem assiste & cena. Dei as orientagdes sobre como selecionar 0s personagens no

tablet. A sala fez siléncio e as duplas comecaram a assistir as cenas. Leila, que estava
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segurando o tablet, sem assistir a cena, ficou inquieta, curiosa e sorrindo com as expressoes

dos colegas. Terminada a cena, Pedro contou sua historia.

Pedro: Eu vou contar, Leila, uma histéria de pescador. Quando eu morei na
Austrdlia, eu sai numa embarcacdo, eu fui longe, longe, longe, longe, longe do mar.
Cheguei 1a. Vocé sabe que 1a tem varios tubardes-brancos, né? Entdo, vamos Ia,
vamos pescar meu tubardo-branco. Eu desci no meu botezinho de pléstico e tudo.
Fui mais longe ainda do que eu estava. Mais longe ainda. Mais longe ainda. Quase
chegando no Brasil para pegar meu tubardo-branco. Joguei a isca e esperei, esperei,
esperei. Al mexeu, mexeu, fisguei, fisguei, né. Fui carregando, carregando, e eu
estava na Australia, cheguei na Nova Zelandia e ndo conseguia pescar o tubardo. Sao
seis horas de viagem. Puxando, puxando, ndo conseguia. Até que enfim o tubardo
desistiu e disse: ‘Hello, | 'm here’.

Leila: A cara dele! Mentiroso! [risos e palmas].

Pedro: E o personagem?

Leila: Chicé.

Pedro converteu em ficcdo um fato da sua vida a partir do adjetivo que queria
trabalhar para caracterizar o personagem Chico. O segundo grupo apresentou mais dificuldade
para iniciar, o qual era formado por Borges, Marina ¢ Célia. Ana acompanhava: “Pesquisadora:
Vamos 14. Quem vai falar aqui? Tu entendeu? [para Célia]. Pega uma situagdo tua”. Célia

apresentou dificuldade, sendo, entéo, ajudada por Ana.

Pesquisadora: Querem ver a cena de novo?

Borges: N&o. A cena eu compreendi. E que eu néo estou...

Marina: Diz uma caracteristica desse personagem.

Borges: Néo! Ai vocé vai saber.

Marina: Um adjetivo, quer dizer.

Pesquisadora: Nao, o adjetivo quem tem que dizer € vocé.

Marina: Ah, é? Néo é ele, ndo?

Pedro: [Balangou a cabeca positivamente].

Pesquisadora: Em cima da fala deles, vocé vai dar um adjetivo.

Pedro: Eu falei a historia para ela chegar no personagem.

Marina: Ah.

Pesquisadora: Ai, no caso, ele criou uma ficcionalizagdo sobre a experiéncia real
dele.

Pedro: E. Eu realmente estive na Australia, mas eu morro de medo de tubaréo-
-branco, entéo eu nunca chegaria la.

Pesquisadora: Mas a proposta também é que vocé traga da sua memoria.

Borges: Ok. Eu tenho uma sobrinha que sempre que a gente pergunta algo que
aconteceu com ela... ela gosta muito de sair do mundo real dela e ir para o
imaginario. Por exemplo, quando a gente pergunta: ‘Quem € vocé? Quem sdo seus
pais?’. Ela se imagina uma princesa e os pais sio reis; ela tem varios suditos. E algo
bem mirabolante.

Marina: E um sonhador?

Pesquisadora: Vocés que tém que dar o feedback. Ele é um sonhador?

Ana: E? E!

Borges: Ela da outro adjetivo?

Pesquisadora: Pode dar.

Marina: Como foi... ela sempre...

Borges: Ela fica imaginando situacGes além da realidade.

Marina: Ah, ento ela é surreal: idealista? Pode ser?

Borges e Célia: [Mantiveram uma expressdo séria]. [Todos comecgaram a rir].
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Marina: Entdo ela é estranha! [Todos riram]. Deixe-me ver. Bem, o Chico era
sonhador, porque ele queria casar... com 0 menino, ele era coronel. O valento era...
eu vou arriscar Chico.

Borges: Isso. E 0 Chico. Eu pensei que se eu contasse uma historia bem ficticia, de
pescador, seria muito...

Pesquisadora: A gente pode trocar agora e colocar os personagens que ndo foram
feitos agora. O Vicentdo e a Virgem Maria.

Feitos os primeiros dois grupos, as pessoas na sala trocaram de posicéo.
Ajustaram 0s equipamentos e iniciaram novamente a exposicdo das cenas. Em um grupo,
Borges segurava o tablet sobre sua cabeca, enquanto Célia e Marina ficaram como
observadoras/narradoras. No outro grupo, Ana segurou o tablet, com Pedro e Beatriz como
observadores/narradores. Leila ficou como observadora das duplas.

Pesquisadora: Entdo, vamos comegar por aqui.

Marina: Eu conhecia uma senhora que era muito interessante. As pessoas chegavam
para ela, falavam das coisas, diziam que estavam falando dela, e ela ficava com
muita raiva. Ela dizia: ‘Pd, eu vou 14 na casa dela e VOou meter a mao na cara dela’.
Isso € real, viu. Ai a outra falou e disse assim: ‘Mas la é tudo forte’. ‘Que ¢é que tem?
Eu sou s6 pequenininha, mas eu tenho o brago forte’. ‘Olha, mas é o seguinte, ela
tem um tio que é capitdo e outro que € advogado’. E ela falou: ‘Eu I& tenho medo de
capi**** [palavrao] e de advo**** [palavrao]!’, ela dizia desse jeito. Disso ai a
gente ria por conta dos adjetivos que ela encontrava, né. E, na verdade, ela ndo
conseguia fazer e enfrentar aquilo sem fazer aquilo tudo, mas, na verdade, quando
chegava perto da pessoa, no pega pra capar, ela murchava e ficava...

Célia: Entdo, a caracteristica dela era...

Borges: Atrevida?

Marina: Também.

Borges: Ela é valente.

Marina: Sim. Isso é uma histéria real, viu.

Borges: E o personagem é Vicentéo.

Passamos, entéo, a outra dupla:

Pesquisadora: Ok. E aqui? [Direcionando-se para a outra dupla]. Vamos I3,
descrever?

Leila: Aconteceu... também € real e um pouco ficticio. Ontem, eu estava num
aniversério, ai apareceu uma senhora na porta. Ai, do nada, ele falou: ‘Fulano, é a
Maria que esta com necessidade’. ‘Pode dizer que eu nao estou, ndo quero conversa,
ndo’. Esse homem vive perturbando. Ele é de rua. Merece passar fome mesmo. Af
tinha uma senhora que estava la e foi por tras e disse: ‘Ndo, 0 que € isso, a gente tem
que ajudar as pessoas, ndo pode fazer isso, ndo. Deixar passar fome? De jeito
nenhum. Fulana, abre o portdo que ele vai sentar é aqui e comer com a gente’. Ai ela
foi 14, abriu o portdo. Ai o outro ficou: ‘Essa s6 quer se amostrar’ [Demonstrando
irritacdo]. “Vamos, a gente tem que ajudar o préximo, ndo é, ndo? Abre comida. D4
0 espaco. Nédo importa o que ele fez. O que ele fez esta feito. Entre. Sem falar que a
gente ndo sabe o que ele sofreu. Sente aqui’. Botou comida. Ele comeu. E, quando
se levantou, ela foi 14 no quarto e disse: ‘Esta satisfeito? Tome aqui um pouquinho
para vocé levar para sua mulher e tome dez reais’.

Ana: Essa pessoa €? Caridosa. Santa Maria. Generosa.

Leila: [Gesticulacdo de aprovacdo; palmas].
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Naturalmente, imediatamente ap0s o término da atividade da dltima dupla,
iniciamos a avaliagdo através da fala de Célia, que afirmou ter sentido dificuldade pelo fato de
ja conhecer o filme. A dificuldade, conforme Célia, deu-se por ter se prendido muito a
historia, ao conteudo e ao humor do filme, o que bloqueou sua memdria, fazendo com que ela
ndo conseguisse trazer nada pessoal para a sala de aula.

Leila balanceou a avaliacdo afirmando que achou bem interessante o fato de que a
atividade tenha provocado o conhecimento do aluno, que tenha usado de artimanhas para
trazer o seu proprio conhecimento. Borges achou a atividade vidvel para quando se for
trabalhar um conto, um romance, talvez néo se utilizando de cenas de filmes, mas de tarjetas.

Achei interessante o0 inicio da avaliacdo, porque ela ja estava parecendo o
planejamento de uma atividade que os formadores poderiam realizar. Questionei, entdo, qual
objetivo eles achavam que essa atividade tinha.

Leila: A imaginag&o.

Pesquisadora: A imaginacdo. A percep¢do. Que mais? Se a gente for pensar no
conteudo, qual era?

Turma: Adjetivo.

Pesquisadora: Mas ai, dentro dessa vivéncia, eu estava trabalhando aqueles trés
elementos. Estava trabalhando o afetivo, o cognitivo e o social. Por que eu estava
trabalhando esses trés? Me exemplifiguem onde eu estava trabalhando o cognitivo?
Marina: Quando eu imaginava, quando eu criava situagdes que remetessem a uma
vivéncia.

Pedro: Vocé tinha que contar uma histéria.

Destaquei, entdo, a presenca da narrativa na atividade, a narrativa como um
elemento comum aos jogos, o qual pode ser trazido ao se gamificar contedos ou aspectos
da vivéncia cotidiana da sala de aula. Mencionei, no momento, que estava trabalhando o
cognitivo fundamentada na demanda de uma estruturacdo do pensamento ao solicitar a
construgdo de uma ideia para passa-la a outra pessoa, que também tinha que estruturar seu
pensamento para fazer relacdes e dar um adjetivo adequado, dar um retorno. Feito isso,
um outro participante dava um feedback: uns confirmaram o uso correto do adjetivo,

outros foram bem enfaticos ao dizer “ndo”.

Pesquisadora: Como € importante vocé perceber esses elementos. Ele entrou
mesmo dentro do jogo e disse assim: ‘Ndo’. A pessoa ja recebeu a devolutiva e a
narrativa. [...] Quando a gente vai propor uma atividade, a gente tem que pensar na
atividade. Com certeza, quando eu pensei no filme, eu achava que todos tinham
visto, para facilitar a dindmica. Mas eu podia ter trazido A Cartomante, que acho
que é um filme a que talvez nem todos tenham visto. Mas eu nao pensei que ia ficar
muito facil. Facil ndo era dizer o personagem, o fécil era imergir em uma situacdo
sua e ser esse personagem. O Pedro internalizou de um jeito. Ele estava contando;
ele virou o personagem. E ai, gente, vocé fica pensando no aluno, né. Ele entrou no
jogo. Ele estava contando de um jeito, parece que estava vendo. VVocé faz o qué? A
gente, quando estuda jogo, v& muito essa questdo da ilusdo mesmo, né, de vocé
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entrar no mundo imaginério. Entdo, vocé comeca, igual ao Chico, a ver mesmo 0
cavalo ali. Vocé vé aquela cena.

Beatriz: Nao, eu vivenciei mesmo. Quando ele estava falando, eu fiquei imaginando
o tubardo [risos].

Enfatizei a variedade de sensacOes que despertamos em uma atividade como
essa, deixando o objetivo, que era o estudo do adjetivo, mais contido. H& toda uma
dindmica de fluxo de papéis na atividade, interpretacédo, ressignificagdo, memoria afetiva,
imersdo em um mundo ficcional em que existe um distanciamento capaz de tornar a

realidade incerta e subjetiva.

Pesquisadora: Qual foi a sensacdo de quem estava aqui e ndo estava vendo nada?
Qual foi a sensagéo?

Beatriz: Curiosidade.

Borges: Incerteza.

Beatriz: E subjetivo, porque vocé ficava ali o tempo todo tentando imaginar o que
eles estavam vendo.

Pesquisadora: Subjetivo exatamente por isso.

Marina: Quando eles riam, eu pensava: ‘Ou é Jodo Grilo ou é Chico’.

Célia: E outra coisa, como vocé ja colocou, um jogador, para fazer ficar no papel,
né, e depois outro. Entdo, vocé vai eliminando as possibilidades: ja foi um, agora
pode ser outro.

Pesquisadora: Tudo muito subjetivo, porque pode ser, né.

Marina: Por isso que n6s colocamos 0 Jodo Grilo, porque ja tinha visto Chico, ja
tinha visto Jodo Grilo, j& tinha visto Valentdo, entdo nédo repeti o Chico: ‘Vamos
nesse aqui’, eu falei para o Borges, sendo ia ficar facil.

Pedro: Mas, por exemplo, vocé colocou que a gente podia repetir ou ndo? Deixou
livre, ndo foi?

Pesquisadora: Ahan.

Pedro: A minha turma nédo repetiu. Vocés repetiram? Dentro de uma sala de aula,
pode ter essa nogao: ndo repetir.

Nesse momento, afirmei que havia deixado livre a repeticdo porque meu objetivo
mesmo era que houvesse mais possibilidades de vivéncia, ja que depois 0s participantes
deveriam criar atividades gamificadas e serem multiplicadores para outros professores. Nesse
sentido, é valido que se vivencie os dois lados do jogo para se sentir a experiéncia. Meu
objetivo com essa abertura foi deixar a experiéncia mais livre para que os participantes
pudessem experimentar 0s papéis.

Lembrei-lhes do trecho do texto que menciona a importancia de uma incerteza
que gere imprevisibilidade. Questionei: “Havia na atividade essa incerteza?”. Eles afirmaram
que sim, devido a davida relacionada a que personagem poderia estar associado as
caracteristicas, Chico ou Pedro Grilo, que parecem em certos aspectos e que, por isso, podiam
ser confundidos. Também relembrei o texto sobre gamificacdo, quando esse afirma que nas
atividades gamificadas ha “uma duplicidade na forma do jogador, que vé a si mesmo

jogando”. Perguntei se eles haviam percebido isso e em que situacao:
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Pedro: A partir do momento que vocé trocou de lugar e deixou de ser o jogador que
dé a resposta para provocar a resposta. Eu ndo fiquei do lado de 1. Mas, quando
vocé troca de lugar, entfio vocé pensa: ‘E isso? Ah! se eu tivesse feito isso! De que
maneira eu falaria diferente se eu tivesse ficado com o Chic6?’. E a historia da
repeticdo que estd aqui no texto, que ele fala bem assim: ‘A repeticdo € um
fundamento do brincar na medida que viver a a¢do ludica anterior ressignifica e
elabora sentimentos e emog¢Bes por meio da imitagdo e a criacdo cotidiana
constituida como forma de comunicagdo entre adolescentes criangas e adultos. Tal
constatacdo explica o prazer vivenciado por jogadores de diferentes idades na
interagdo com jogos de maneira geral e com 0s meios eletrdnicos que emergem com
a cultura de simulagdo’.

Pesquisadora: E ai, queiram ou ndo, na hora que vocés falaram do personagem,
voceés criaram uma simulacdo de uma situacdo que vocés buscaram nas experiéncias.
E o0 buscar nessa experiéncia anterior facilita ou dificulta. Vocé teve dificuldade, né,
Célia, porque havia muita pressdo quanto ao filme e ndo conseguia...

Célia: E, eu tive essa dificuldade. Eu s6 queria ficar na historia. Eu me senti assim.
Pedro: Antes de a gente comecar, a Leila falou assim para mim: ‘Tu vai falar
porque tu é cheio de histérias. E eu ndo me considerava assim tdo, tdo cheio de
histérias. Ela disse: ‘Fica primeiro porque vocé pode ser o exemplo para que a gente
consiga desenvolver o0 jogo’.

Pesquisadora: E ai, como professora, 0 meu olhar... as vezes aquele que é mais
timido, que ndo gosta de falar, que ndo gosta de se expor muito, mas, na hora que
coloco em dupla e deixo aquele ou mudo o papel que ele ja viu alguém fazer, ele vai
tentar fazer.

Nesse momento, tive um feedback interessante de Célia, quando ela relatou sua
dificuldade com relacdo a meu comando, apontando que sentiu necessidade de que eu tivesse
sido mais clara na mediacdo inicial da atividade. Perguntei aos outros colegas como
avaliavam esse aspecto. Pedro, por exemplo, indicou que sentiu dificuldade no comeco, ao
ndo entender como era a funcionalidade da proposta. De fato, as orientacbes foram se
cruzando de maneira confusa e acabamos construindo alguns aspectos da atividade
conjuntamente, tentando solucionar um pouco essa dificuldade apontada por Célia em meus
comandos iniciais. Aproveitei a oportunidade para falar da importancia de se pensar bastante

sobre o usuério ao desenvolver atividades.

Pesquisadora: Como eu disse, a gente precisa pensar nisso enquanto alguém que
estd pensando nesse usuario. Entdo, se eles ja conheciam o que esta aqui, ndo pode
nem escolher o personagem. Isso, ele ndo pode nem escolher, porque ele ja conhece
e ja vai ficar bem mais facil. Por isso que a gente tem que pensar muito na hora da
atividade; na medida em que a gente vai vivenciando, a gente vai modificar. O
objetivo era vocés entenderem um pouco.

Apbs isso, Pedro refletiu um pouco sobre a questdo do imaginario na atividade.

Questionei-lhe sobre como se sentiu em relacdo ao imaginario na atividade.

Pedro: [...] porque mexeu com essa situacdo que se passou comigo. Eu realmente
morei na Australia, mas eu usei a Australia como pano de fundo para criar uma
histdria imaginaria que suscitou no jogo. Pode chegar mais perto disso, né. [...] Eu
acho que o imaginario tem que fazer parte, sim, de toda uma ilusdo. Vocé tem que
gerar uma ilusdo para chegar no objetivo do jogo, que é o adjetivo.
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Indaguei, entdo, o que mais eles poderiam compartilhar sobre a vivéncia.

Borges: E interessante por aquela questdo do social, do cognitivo e do afetivo, né.
Os processos mentais que a gente pode ver. O afetivo, porque a gente produz
narrativas que mexem com a emocao. Por exemplo, o Pedro falou da época em que
morou na Australia, o que trouxe lembrancas boas para ele.

Pesquisadora: Vocé falou da sua sobrinha.

Borges: A Marina, da época em que ela trabalhou numa escola.

Pesquisadora: Fez ela lembrar a situagéo, né.

Borges: E tem a questdo social também, né, por exemplo, quando tu estava de frente
para a Marina e para a Célia, eu olhava e tinha um contato direto, eu olhava nos
olhos delas.

Apontei a importancia dessa questdo que foi colocada pelos participantes, de
como as atividades gamificadas envolvem e tocam seus participantes. Reafirmei como elas
envolvem o proprio corpo e, desse modo, a linguagem verbal e ndo verbal, sobre como ocorre
uma sociabilidade e comunicabilidade mediada pelo corpo. Ana mencionou, nesse sentido, a

importancia do riso.

Ana: No meu caso, que era 0 da Santa Maria, né, eles riram muito. Eles riram
bastante. E ai eu achava que era o Chic6 ou Pedro Grilo. Ai, quando eles comegaram
a contar a historia, eu pensei: ‘Néo €.

Pesquisadora: Olha ai a subjetividade. Olha o cognitivo. Porque eu vou ter que
estabelecer relacéo, associar, eliminar, mas, depois do discurso, eu modifiquei meu
pensamento. Quantas vezes a gente ndo percebe isso, € isso é a aprendizagem nos
alunos. [...] Foi importante todo o processo para que ela chegasse a solucéo dela,
porque, se ela tivesse parado ali, ela seria subjetiva em cima dos elementos que ela
tinha. Entdo, quantos elementos a mais vocé der, mais ele vai assimilar, vai
acomodar, e a aprendizagem vai ocorrer.

Borges: E como na leitura de um texto verbal. Eu vou lendo e comego a levantar
hipéteses e, mais na frente, eu constato a hipdtese inicial ou refuto com base nas
criticas que tiver.

Pesquisadora: E realmente foi engragado, eles estavam rindo tanto que dava para
pensar que era um dos dois. E como ela vem com o discurso, né, a questdo mesmo.
Marina: Ai vocé percebe, né, como a oralidade tem uma forga, né, ela fala; o gesto
também, né, fala muito, né.

Demandei, entdo, que fizessem uma relagcdo dessa atividade com a disciplina
Lingua Portuguesa. Solicitei que dissessem que elementos da Lingua Portuguesa eles haviam

encontrado naquela vivéncia.

Borges: Criagdo de narrativas.

Beatriz: Oralidade.

Pedro: Ficcéo.

Borges: Andlise linguistica.

Pesquisadora: Por qué?

Borges: Trabalhou com o adjetivo.

Leila: Acho que a construcéo de sentidos também. A coeréncia com a historia, vocé
construir algo que fosse coerente.

Pesquisadora: Vocés poderiam trabalhar a questdo da regionalidade, porque o
sotaque era bem caracteristico. Que mais?
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Com isso, aproveitei a oportunidade para trazer um pouco de Lévy (1999),
quando diz que os jogos sdo tecnologias intelectuais que reorganizam e modificam a
ecologia cognitiva dos individuos. Exemplifiquei a ideia de ecologia cognitiva com a
performance dos participantes da atividade, a organizacdo dos pensamentos a partir do
afeto e das ressignificacdes. Afirmei algumas caracteristicas dos jogos que sao importantes
para se pensar atividades gamificadas: as acgdes resultarem de escolhas livres dos
jogadores; 0 jogo ndo ser nem vida corrente nem vida real, ter comeco meio e fim; o poder
da narrativa de criar uma histéria que reconfigure a si mesma. Questionei onde eles

poderiam perceber isso.

Pedro: Acho que ordem foi colocar uma pessoa especifica para contar uma histéria
e uma pessoa ficar observando. E ai deixou de ser observador para ajudar aquela
pessoa que estava contando a histdria. E nds primeiro [entrdvamos] contando que
vocé [havia dito] que o observador ndo ia se meter.

Pesquisadora: E ai, quando a gente viu que uma pessoa ia ficar sobrando, a gente
reorganizou.

Leila: Mas eu também acho que, no momento que eu estou criando uma ordem, eu
vou reconfigurar dentro da minha histdria, para fazer com que aquele ali que esta
com o Ipad consiga dar uma caracteristica exatamente, porque eu tenho que seguir
uma ordem mediante aquilo que foi visto, que foi vivenciado.

Pesquisadora: O jogo é permeado de incertezas e imprevisibilidades.

Pedro: Sim, claro, sempre, até porque nés ndo sabiamos como era 0 jogo, SO
sabiamos como era o filme. E ai tivemos que trazer nosso conhecimento sobre o
filme para o jogo.

Destaquei que esse era um exemplo peculiar de gamificacdo de conteudo.
Tendo como base essa vivéncia, outras estdo abertas para surgir. Realcei que o mais
importante para mim nesse momento era provocar uma inquietacdo. Trabalhamos, por
exemplo, narrativa oral e adjetivo. Borges afirmou perceber uma “subversdo do modelo
tradicional de aula” na proposta da atividade ao se trabalhar o conteudo e desenvolver
habilidades sem necessariamente abordar o conteddo com formalidade ou através de
avaliagoes.

Essa fala de Borges fez com que me interessasse em trabalhar a ideia de
imersdo, do engajamento do sujeito no contetdo a partir de sua vivéncia. Ressaltei o papel
da mediacdo do professor no processo de esclarecer a relacdo entre a pratica e o contetdo,
desvendando com os estudantes a construgdo da narrativa e a sua operagdo. Frisei como
esse tipo de abordagem promove o discente a colaborador, como uma estratégia criada para

que o aluno possa realmente colaborar. Marina, avaliando a atividade, trouxe:

Marina: A gente estava até conversando, né, Leila, sobre essa atividade, como a
gente poderia fazer. Inclusive, a gente estava falando em levar isso ai [faz o gesto do
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tablet sobre a cabeca] para as formadoras, para as professoras, né, a do tablet,
fazendo esse trabalho com narrativa, de avatar.

Pesquisadora: A questdo do personagem, né?

Marina: Isso. Isso pode contribuir porque é uma coisa que esta muito em fala, né,
em moda, avatar. Ai a gente falou sobre esse sentido ai, 0 novo avatar. Como que a
gente pode levar aquela, porque o que a gente fez foi exatamente isso, uma
transformagdo de histdria, né. A gente viu uma coisa e transformou em outra, né.
Contou uma histdria que ndo era aquela, mas que levava aquela. E acho que a gente
pode levar isso para a sala de aula.

Pesquisadora: E ai n6s desenvolvemos uma atividade sem a internet. N&o precisava
da internet, s6 de organizar antes. E nds trabalhamos elementos multimodais, né. Ali
voceé tinha som, tinha imagem. E hoje vocé tem que pensar nesse aluno e ai criar,
vivenciar ou favorecer realmente o objetivo maior da educacdo, que é a
aprendizagem, né, a aprendizagem de forma.

Posteriormente, a atividade foi mencionada diversas vezes pelos participantes

como um momento marcante do processo formativo, como um ponto de referéncia para

compreenderem a dimensdo imersiva, de engajamento e complexidade de uma atividade

gamificada.

Imagem 4 — Atividade com tablets 3

| K

Fonte: Acervo proprio (2015).

5.4.3 Experiéncia com o game Guardides da floresta

Logo apds a atividade anteriormente relatada, demos inicio a uma outra, dessa vez

com um game de fato. Guardides da floresta € um game educativo, o qual se encontra

disponivel para download, elaborado na Universidade do Estado da Bahia (Uneb) pelo Grupo

de Pesquisa Comunidades Virtuais. Utilizamos a sua primeira versdo, que tem sido

aprimorada a partir das devolutivas que a equipe de desenvolvimento tem recebido.
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Imagem 5 — Interface do jogo Guardides da floresta

Fonte: Uneb (2015).

Como mencionei anteriormente, a sala em que desenvolvemos a formagdo possuia
seis computadores com acesso instavel a internet. Formamos, portanto, uma dupla (Pedro e
Célia), enquanto os outros puderam ter uma experiéncia individual. Finalizado esse momento
do jogo, comentei um pouco sobre ele, contextualizando melhor os personagens e sua

proposta educativa.

Imagem 6 — Participantes jogando o

-

game Guardides da floresta

Fonte: Acervo préprio (2015).

Questionei primeiramente 0s participantes a respeito do que eles haviam
percebido sendo trabalhado como contetdo no game. Célia mencionou a questdo das formas
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geométricas, da lateralidade. Leila suscitou a estruturacdo e a formacdo de frases. Pedro, por
sua vez, trouxe a questdo da espacialidade, da percepcdo invertida, que, para ele, trazia alguns
problemas na execucao dos comandos.

Logo em seguida, mencionei como havia percebido um engajamento muito intenso
da parte dos participantes, assim como um clima de colaboragdo. Questionei também o que eles
achavam de aproveitavel no jogo, de interessante para pensarem a construcdo de uma atividade
gamificada, assim como para atentarem aos recursos presentes que ja utilizavamos sem nos
darmos conta. Borges trouxe o fato de que o jogo se constréi em uma dindmica que visa a
motivacdo, ao estimulo, para lidar com as perguntas que sdao colocadas. Pedro colocou como
cada etapa traz atividades bem especificas. Célia refletiu sobre sua parceria com Pedro, pondo
em consideracdo o fato de que ele é bastante agitado e que ela é mais calma. Pedro afirmou sua
pressa em realizar as atividades do jogo, sem se preocupar com a leitura, enquanto Célia
segurava o ritmo de Pedro para que a leitura ocorresse. Pedro, por seu turno, enfatizou sua

habilidade motora diante da limitacéo da habilidade motora de Célia.

Célia: Mas por que, por exemplo, as vezes o lobo que estava nessa direcdo, mas a
seta era para ali?

Pedro: Ela prestou atencdo nisso. Eu estava fixado no lobo e ela, nas direcdes.
Pesquisadora: Porque cada um com sua percep¢do. Para vocé, foi 6timo ter ficado
assim. Mas o corpo dela estava me falando que foi assim, olha [gesto de reprovacao].
Célia: Com ele? Foi bom e foi ruim.

Pesquisadora: Por qué?

Célia: Foi bom por conta da agilidade dele para a execugdo. E foi ruim porque ele
ndo queria esperar 0 comando, e eu sou muito do comando. Lembra que lhe falei
que eu tive dificuldade com seu comando na atividade anterior. Depois do comando,
ai flui. Mas talvez até pela experiéncia dele ele...

Pedro: O exemplo, quando chegou naquela parte.

Pesquisadora: E ai a observacdo de ter cuidado com isso, né, que sdo todos 0s
sujeitos, as criangas, eles sdo diferentes, tém suas singularidades. E ai, de repente, é
bom botar um que entende mais e outro; talvez ndo, tem que ver. Talvez ele ndo
deixou nem vocé pensar muito, e vocé precisava de um tempo maior para pensar.

Aproveitei a questdo para refletir acerca da lateralidade, sobre como as geracdes
gue sdo mais acostumadas com o videogame possuem isso mais desenvolvido e naturalizado
do que as geragdes como a minha e a dos participantes. Afirmei, portanto, que esse € um
aspecto importante de ser pensado ao se desenvolver atividades gamificadas, que se trabalhe
com isso. Borges trouxe uma questao interessante, que € a sua ansiedade, compartilhada por
Pedro. Relacionei a ansiedade com a questdo afetiva, e Célia acabou realizando uma reflexao

interessante sobre a relagdo entre agilidade e ansiedade.

Borges: Me lembra também que, quando eu jogava videogame, quando era crianga, eu
ndo lia em inglés, e tudo era muito intuitivo. E isso ainda fica. Eu também tenho
dificuldade em ler. Com relagdo aos didlogos, eu ficava assim: ‘Passa logo, passa logo’.
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Pedro: E vocé tem que clicar. E engracado que a seta esta 14 e eu ndo clicava. A
Célia falava: ‘Aperta ai para passar!’. ‘Calma! Espere! Espere!’.

Borges: Eu tenho um pouco de ansiedade.

Pedro: Eu ndo sabia esperar. Eu sou ansioso demais.

Pesquisadora: Olha ai o afetivo. Até a questdo da ansiedade mesmo. L4 no tronco
onde vocé v& muito essa questdo do mais ansioso. Aquele que o esperava até que ia
mais rapido. Mas 0 ansioso pulava, porque a gente quer resolver logo o problema e
pulava antes da hora.

Célia: Ah, e o jogo em si ele é muito dinamico. Ele é muito dinamico.
Pesquisadora: E uma caracteristica. Vamos pensar nesse aluno hoje, ele é dinamico.
Célia: O aluno é dindmico, mas o professor ndo. Eu estava pensando nisso. De repente,
para esses comandos, para essa dire¢do, o aluno pode ter muito mais agilidade.

Concordei com Célia, apontando que também me sentia, por vezes, menos agil
que pessoas mais jovens, como, por exemplo, meus filhos, que cresceram mais habituados ao
uso de games. Essas diferencas de geracdo podem existir, mas ndo erigem fronteiras
impossiveis de serem cruzadas. Indiquei a importancia de que essas fronteiras sejam
transpostas para que as atividades educativas sejam pensadas a partir de uma consideracgéo por
essa dindmica intensa de relacdo entre sujeito e aparelhos tecnoldgicos, como smartphones,
computadores, videogames, etc.

Ao final da atividade, fizemos uma avaliacdo do dia inteiro, quando perguntei
quais elementos da gamificacdo haviam ficado mais marcados. Pedro enfatizou, nesse

segundo encontro, o casamento que realizamos da teoria com a pratica.

Pedro: Eu acho o seguinte. No primeiro dia que nés estivemos aqui, n6s sé vimos a
teoria do que era a gamificacdo; hoje nés vimos a pratica, 0 que acontece: a teoria com
a pratica, né. A atividade d’O Auto da Compadecida e a atividade do jogozinho, ali foi
que vocé ativou tudo aquilo que estd na cabeca da gente. Mesmo quem ja ndo jogou
muito, como eu e o Borges, consegue, com tentativa e repetigdo, atravessar o rio.

Leila expds que sentiu que passou a ter mais fundamento para realizar atividades
que trabalham com o lddico, que é algo que a comunidade formadora ja vinha realizando,
mas, para ela, com pouco fundamento ou com intencdo pedagogica ndo tdo bem definida. O
que lhe marcou foi essa associacdo de prazer com aprendizado na atividade que trabalhou
com 0s géneros textuais. Pedro afirmou que acreditava ja fazer gamificacdo sem saber e que
desconhecia o termo gamificagdo. Ana, por seu turno, falou de sua limitagdo com o tema.

Mediei sua fala para extrair algo interessante para toda a turma.

Ana: Eu estava até comentando com o Borges: ‘Eu ndo tenho muita paciéncia para
jogo nenhum’. Nao sou de jogar. Entdo, quando chegou naquela fase de pular e,
também como ndo tem os comandos claros, ai eu ja desisti, ndo tenho paciéncia, ndo da.
Pesquisadora: Mas até nessa hora a gente reflete, porque a gente vai encontrar
aluno assim também. E ai nessa hora alguém vai te engajar, vai chamar. E ai nessa
hora a gente percebe que aluno tem mais essa dificuldade.

Ana: Pronto, ai o Borges chegou e ja disse: ‘Aqui tem o espago’. Ai eu ja estava
querendo, assim, continuar; ai ndo.
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Pesquisadora: E ai é essa a hora de perceber também, né, o aluno, essa questdo:
‘Ah, eu ndo tenho paciéncia’. Com certeza tem a ver com suas experiéncias
anteriores. Entdo, cada um traz, por mais que nao queira, na hora de qualquer
vivéncia, a sua experiéncia anterior, que nem sempre estd no consciente, esta no
inconsciente, e faz a gente agir assim. ‘Ah, espera ai, eu vou conseguir’. Ou eu
entdo: ‘Sera que isso eu também néo fago nas minhas vivéncias? Quando eu
encontro uma determinada atividade que ndo esta tdo clara, eu prefiro retornar,
regredir, voltar do que continuar, ou do que pedir ajuda, ou do que enfrentar?’. E
isso que o jogo possibilita. Acho que a gente tira muitas reflexdes.

Beatriz: Mas é engracado falar isso, eu também me percebi assim. Eu tenho um
grupo de amigos que a gente faz a noite dos jogos e termina em imagem e a¢do. E ai
eu nunca faco, mas eu ndo gosto, ndo sei se por timidez: eu ndo brinco. E ja aqui,
nesse jogo, eu tive uma vontade de ficar.

Ana: Eu sou o contréario, imagem e acdo foi muito um jogo que me prendeu a
atencdo. Esses jogos eletrdnicos nao.

Pesquisadora: Exatamente, vocé aqui é esta a caracteristica que o jogo também
traz, que vocé vai lidar com um leque de coisas, porque tem uma informacdo que tu
tem que seguir todo um direcionamento, e comandar, e manipular, e saber
manipular, e tudo é muito vivéncia. Por que que os meninos tinham mais facilidade?
Porque eles tinham vivéncia. Quando eu tenho uma vivéncia de algo, se torna mais
facil. Pode se tornar mais féacil, sem generalizar.

Ana: Mas ja que vocé falou, Mércia, eu acho que € inerente mesmo, porque meu
filho sou eu toda. Ele gosta, joga jogos e tal, mas tem jogos em que ele chega numa
certa fase, tentou e ndo conseguiu, ai ele vai e comeca a jogar outro, ai: ‘Vai 1a!’, eu
falo, querendo fazer com que ele seja diferente de mim. ‘Filho, s6 va para outro jogo
quando vocé conseguir passar, chegar no final desse jogo’. Ai ele: ‘Ndo, mée, mas
eu ndo quero mais, ndo’. Eu vejo muito nele as minhas caracteristicas e eu tento
fazer com que ele seja diferente.

Pesquisadora: Mas é dele; e tudo é construido também. E aquela coisa, vocés
devem ter estudado, ndo existe uma folha em branco. Eu sou uma folha construida.
Pode ter certeza. Dos dois filhos que eu tenho, muitos tém caracteristicas minhas e
do pai e que leva porque fica aquilo que é mais forte, por mais que a gente nao diga.

Pedro, por sua vez, ao avaliar a atividade na revisdo do encontro seguinte, trouxe a
importancia do foco, da atencdo e da repeticdo para o desenvolvimento da atividade e do
conhecimento no geral. Beatriz colaborou com a fala afirmando que acreditava que, quando a
pessoa esta em uma atividade ludica, prazerosa, a sua atengédo se redobra, o que faz com que

se chegue ao objetivo mais rapido.

Beatriz: E engracada, como vocé falou, a questdo do foco. A questdo da
concentracdo. Quando vocé estd em uma atividade ludica, prazerosa, vocé tem uma
atencdo dobrada, vocé presta mais atencdo, e isso faz com que se chegue ao objetivo
mais rapido, porque vocé esta centrado naquilo.

Leila: E a outra atividade foi 6tima, porque fez com que a pessoa que assistia tivesse
que pensar para criar uma historia e também a partir daquela histéria que vocé
contou, imaginou, fez toda uma selecdo para de fatos para chegar ao objetivo, que
era dar uma caracteristica, o adjetivo.

Leila julgou, ao revisar a atividade, que o trabalho em equipe foi importante.

Leila: Eu achei interessante o trabalho em equipe também. Por mais que cada um
tenha ficado em um computador, eu acho que, eu pelo menos, eu estava sempre
pedindo ajuda a Beatriz para ver como que passava. A Célia também teve aquela
dificuldade, né. Entdo, essa parte da unidade, da unido para conseguir passar
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algumas fases; o conhecimento do outro me ajudou a refletir, ndo que ela chegou
para jogar, mas deu algumas dicas para eu conseguir.

Marina, que nunca havia jogado antes, trouxe também um relato interessante. Ela
nos falou que, ao se deparar com a atividade, sentiu-se como uma analfabeta, mas que,
conforme eu me aproximava dela nos primeiros instantes para mediar a atividade e lhe
orientar para os primeiros comandos, ela foi se motivando para ir adiante, e isso foi de
extrema importancia para o seu processo. Ela afirmou que, para que ela tivesse motivacédo

para continuar, foi necessario um “empurrdo”, uma orientacéao, através da mediacao.

Marina: E eu me senti bem, porque eu percebi que pessoas que ja tinham passado
por isso estavam na mesma fase que eu. Teve outros que desistiram, e eu
percebendo: ‘Puxa vida, que bom ndo desistir, é tdo bom néo desistir’.
Pesquisadora: E ai, olha, ela teve a partir de um estimulo; ela teve um estimulo que
foi externo. Esta vendo a questdo do externo? Ai vocé desenvolveu depois um
pensamento autbnomo, porque vocé comegou a ter autonomia acerca do seu
pensamento, do seu agir na interacdo com esse jogo; e proporcionou um bem-estar,
porque toda vida que vocé passava, que VOcé conseguia...

Marina: Eu dizia: ‘Ah, consegui!’.

Pesquisadora: E eu vi por vérias vezes ela tentar, tentar, e ela ndo desistia.

Marina: Ndo, s6 parei quando vocé disse: ‘Estad bom, estamos concluindo o tempo’.
Mas, se vocé ndo tivesse dito isso, eu tinha ido até o final.

Pesquisadora: Entdo, olha s6 essa motivagdo, é essa motivacdo 0 que vocé
descreveu; é o que esta ai. E a motivacio que ocorre quando se esta jogando. Essa
motivacdo que vocé toma iniciativa. Que vocé traz. Quem tinha mais experiéncia
trouxe as experiéncias anteriores para essa vivéncia, e ajudou; eu o0 vi varias vezes
ajudando a Célia. Ai a gente tem que analisar, vocé tem que ajudar, mas tem que ver
até que ponto vocé ndo deixa o outro nem pensar, porque ela colocou isso: ‘Ele nio
me ajudou nem a pensar’. Af eu tenho que desenvolver esse pensamento autbnomo.
Gente, vocés querem parar?

Tentei fazer compreensivel o fato de que, para desenvolvermos atividades
gamificadas, temos que compreender os mecanismos dos jogos, assim como sua dinamica e
estética, facilitando as mediacfes necessarias. Questionei, entdo, o que eles compreendiam
por mecanica e apresentei uma compreensdo de tal termo como ‘“elementos para o
funcionamento do jogo que permitem as orientagdes do jogador”.

O game Guardides da floresta nos serviu como ponto para reflexdo. Borges e
Pedro trouxeram elementos mais relacionados a estética para tentar descrever a mecanica,
como o cenario e a floresta. Busquei enfatizar mais outros aspectos, como o fato de que uma
personagem era a Unica a ter habilidades para atravessar um rio que se encontrava no jogo,
demandando que seu avatar fosse o escolhido para o jogo prosseguir.

Como dinémica, defini como sendo as interagdes entre o jogador e as mecanicas
do jogo, provocando o agir no jogo, escolhendo os recursos, 0s avatares e 0s equipamentos

para poder atuar no jogo. E estética, por fim, defini a partir de uma énfase nas emoc¢des do
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jogador durante a interacdo com 0 jogo, sendo o caso de Marina um bom exemplo. Leila

compartilhou um pouco de suas emog¢des no jogo:

Leila: Mais complicado do que passar naquela fase do jacaré foi passar naquela fase
que tinha que salvar os animais do outro lado, porque realmente ali foi um jogo de
emocdes, porque ninguém conseguia passar. Nao tinha um comando que dizia. Nds
sabiamos que a lara poderia ir, mas, mesmo assim, ela ndo pulava. E, depois de tanto
tentar, nds conseguimos derrubar o tronco pelo qual ela passou por cima, mas ela ndo
conseguia passar desse lado. Entdo, acho que foi tudo refletido, pensar. Tem pessoas
que agem por impulso, mas, se vocé parou, pensou e analisou um pouco aquilo ali,
vocé lembrou dos comandos anteriores, ai vocé conseguiu. Foi quando a gente foi,
pegou o tronco, derrubou, passou, depois a lara passou para o outro lado para
conseguir entrar naquele carro e tirar; foi a hora que acabou. Eu fiquei com raiva na
hora que acabou o jogo, porque eu iria saber aonde ia dar. Fiquei muito curiosa. Um
dos sentimentos que me fez mais néo desistir foi a curiosidade, eu queria saber aonde
ia dar, que fabrica era essa. Ficava s6 na imaginac¢ao: ‘Que fabrica era essa?’.

Feito esse relato da execucéo de algumas das atividades com games e atividades
gamificadas, parto para o relato em torno do terceiro encontro, no qual discutimos

gamificacdo sob um ponto de vista mais teorico.

5.5 Discutindo gamificagdo

Para o terceiro e 0 quarto encontro do processo formativo, tinha como objetivo
estimular uma compreensao tedrica do que € a gamificacdo, quais sdo seus elementos e
como os participantes poderiam se utilizar desses elementos em suas préaticas e formagdes
docentes.

As vivéncias que tivemos nos dois primeiros encontros com games e
gamificacdo, assim como o logro da afetividade e do dialogismo no desenvolvimento do
processo formativo, foram fundamentais para que se pudesse estimular a compreenséo
tedrica do tema. Quem j& possuia experiéncias com esse campo trouxe suas experiéncias
anteriores para a pauta, e quem ndo tinha passou a ter a oportunidade de ter contato e
vivéncia com isso. O terceiro e 0 quarto encontro trouxeram, portanto, mais
aprofundamento tedrico sobre o tema, para que ocorresse um momento de planejamento,
criacdo e pratica por parte dos participantes no quinto encontro.

Enfatizei para eles como os primeiros encontros formaram uma teia, construindo
uma base para o processo de aprendizagem na formacéo, e como esse tipo de pratica nos
interessa como formadores, como provocadores de vivéncias que passam a nos fazer pensar
sobre o que as teorias abordam e desenvolvem, servindo-nos como suporte e fundamento para

0 avango de novas préticas.
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Trabalhamos com base no texto de Busarello, Ulbricht e Fadel (2014),
intitulado “A gamificacdo e a sistematica de jogo: conceitos sobre a gamificagdo como
recurso motivacional”, o qual traz definicdes gerais sobre a gamificacdo, explorando
aspectos de sua mecénica a partir de uma énfase na motivacdo, trabalhando o aspecto
emocional e narrativo dessa abordagem. Além disso, traz as caracteristicas extraidas dos
jogos para experiéncias gamificadas, assim como aponta aspectos dos mecanismos de
jogos que convém para essa abordagem.

A énfase do texto na questdo da motivacdo foi um ponto interessante abordado
inicialmente. Discutimos, revisando as atividades do segundo encontro, a importancia da
motivacdo do professor para realizar essas atividades. Pedro problematizou a desmotivacédo
com que se deparam, na condicdo de professores formadores, manifestada pelos docentes com
quem trabalham. Para Pedro, ndo importa a estratégia se ndo ha motivacdo por parte do
educador. Nesse momento, ele compartilhou sua perspectiva sobre gamificagéo.

Pedro: Antes eu pensava que gamificagdo so tinha a ver com jogo eletrénico. Eu
ja mudei minha opinido. Sem querer, Mércia, eu ja fazia gamificacdo sem nem
saber 0 que era gamificacdo. Eu uso atividades lidicas com meus professores e
faco com que eles multipliquem dentro das 184 escolas que tem no municipio. Eu
quero que eles tenham o inglés, falando do meu lado, melhor desenvolvido dentro
da sala de aula e ndo fiquem s6 naquela histdria de musica, muasica, porque
usamos o0 som para trabalhar. Eu acho que tem que motivar o professor de
qualquer maneira, seja com a gamificacdo, seja com o jogo, que pode ser ou ndo
eletrénico, porque nem toda escola tem acesso a jogo eletrénico, a computador.
Entdo, a motivacao estd acima de tudo.

Associei, a partir de sua fala, a classificagdo que o texto faz entre motivagao
intrinseca e extrinseca. Também problematizei essa certeza de que ela j& fazia atividade

gamificada sem saber.

Pesquisadora: E assim, esse discurso assim: ‘Ah, eu ja fago atividade gamificada
sem saber’. E, vocé faz, com certeza desenvolve atividades gamificadas, mas quando
eu vou dizer que uma atividade é realmente gamificada? Ela precisa, talvez eu faga
uma atividade que tenha a motivacdo realmente presente, ou que tenha algum
elemento que tem um desafio, mas eu tenho que pensar, quando for fazer uma
atividade, na mecanica, na estética e na dindmica. Eu tenho que entender que no
jogo tem a mecanica, a estética e a dindmica. Sera que, quando eu estou pensando
essa atividade, eu estou pensando dentro dessa perspectiva mesmo, do jogo, no caso,
do game? Entdo, eu posso achar estar desenvolvendo uma atividade que é
gamificada, mas ndo estou, e é ai que a gente precisa conhecer esses elementos, se
apropriar mesmo da dindmica, da estética e dos jogos para quando for pensar uma
atividade: ‘Ah, eu vou colocar isso’; ‘Aqui eu vou trazer esse elemento’, e assim eu
vou criando e ai: ‘Ah, realmente é uma atividade gamificada’.

Afirmei a importancia de associar teoria com pratica: desenvolver uma atividade

gamificada requer ndo sé experiéncia com games, mas também um conhecimento tedrico
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sobre sua estética, dindmica, mecéanica, sobre seus elementos, como feedback, pontuacéo.
Teoricamente, as possibilidades e as nuances de cada um desses aspectos potencializa as
acdes e o aprendizado. A compreensao potencializa a acdo. Pautei, nesse Vviés, elementos do
game, como os desafios e 0s niveis, como estratégias de motivacdo para o ambiente da sala de
aula, tanto para o professor quanto para o aluno. Discutimos cada um desses pontos a partir do
que era explicitado no texto.

Adentramos também na parte do texto em que Busarello, Ulbricht e Fadel
(2014) trazem as caracterizagdes dos jogadores com base em quatro perfis: empreendedor,
predador, explorador e socializador. A intencdo ndo era promover uma generaliza¢do, mas
uma aproximacdo com perfis recorrentes no uso de jogos, pensando-se, assim, também em
sala de aula.

Enfatizei que € interessante, quando formos pensar em uma atividade
gamificada, considerarmos que existem tais perfis. Além disso, apontei que devemos criar
uma atividade que tenha um pouco de cada, na qual em cada etapa um tipo de perfil seja
mais demandado. Estimulei-os a pensar: “Quem ¢ meu publico? Quem sdo meus alunos?
Séo alunos que gostam de desafios, que gostam de vencer? Ou sdo mais socializadores,
gostam de socializar, gostam de estar junto com o outro?”, para que, desse modo, possam
focar atividades assim ou possam equilibra-las. Questionei: “Vocés tinham nogdo de que

existia uma classificacdo assim?”.

Turma: Néo.

Borges: E interessante que em varias esferas da atividade humana existem esses
perfis. No trabalho, na familia, enfim.

Pedro: Tudo na vida da gente.

Marina: A vida é um jogo.

Pedro se identificou com o perfil do predador. Marina identificou o
empreendedor com o perfil de alguém que socializa, que interage, que ajuda e pede ajuda.
O perfil do predador foi associado aquele que se utiliza de todos 0os meios possiveis para
chegar aonde quer, a vitoria.

Pensamos, assim, em como esses perfis existem na relacdo entre jogo e vida. Os
exploradores, que tém um desejo pelo conhecimento, pela busca, pela diversidade do
conhecimento. O empreendedor, por exemplo, como aquele que vivencia as atividades, mas
com um desejo de vitoria, fazendo por onde para alcancga-la, acessando os caminhos
necessarios para conseguir o0 que quer, com paciéncia e estratégia. Ou o predador, que vai
buscar também, mas se utilizando de todos 0s recursos possiveis com o objetivo de derrotar

0S outros.
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Enfatizamos também a importancia de que as atividades gamificadas ndo
tenham um caréater punitivo, que ndo sejam construidas a partir de chantagens ou ameagas,
como: “Quem ndo participar vai perder ponto”. A atividade deve ter um carater prazeroso.

O texto trabalhado também destaca o fato de que o jogo é apartado da realidade,
tendo comeco, meio e fim, regras claras. Relacionei esse aspecto com a vivéncia gamificada
que tivemos, especificamente quando Célia apontou sua dificuldade de entender a partir do
fato de eu ndo ter, inicialmente, dado os comandos e regras tdo claramente. Ha a
necessidade de uma objetividade clara que seja exposta.

Também trabalhamos a imprevisibilidade da atividade gamificada. Nas
atividades gamificadas, criamos acbes que lidam com o imprevisivel, com o incerto.
Reforcei a importancia de se pensar na singularidade dos sujeitos e na complexificacdo
crescente da atividade, que deve ser recompensada. Enfatizei que eles deveriam pensar em
estratégias, em formas de recompensar. “E o que pode favorecer a motivagdo de um
jogador?”, perguntei, ao que respondi mencionando elementos como fantasia, ludico,
objetividade, feedback, orientacéo.

Como forma de registrar o0 que cada um havia absorvido dos aspectos tedricos que
trabalhamos, pedi que elaborassem um mapa conceitual sobre gamificacdo. Apresentei alguns
modelos de mapas conceituais e dei um tempo para que duas equipes fizessem a atividade e
em seguida se apresentassem. A primeira equipe foi composta por Marina, Leila e Beatriz,
representada pela foto e pelo dialogo adiante.

Imagem 7 — Mapa conceitual da equipe 1

Fonte: Acervo Eréprio (2015).
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Leila: A gente pensou em jogos e lidico e incluiu aqui a questdo da motivacao e
da educacdo. Quando a gente fala de motivacdo, a gente fala de extrinseca e
intrinseca. E educacdo a gente linkou a partir de gamificacdo; quando se pensa
em educagdo, se pensa em aprendizagem, crescimento continuo, ai lembra a
pedagogia dialdgica, de que a gente falou na aula passada, e vem a questdo do
desenvolvimento cognitivo. Quando eu penso em ladico, eu penso na interacao,
eu penso no compartilhar, eu penso no refletir, que me leva para praticar,
ressignificar, repetir, até eu ter autonomia para agir, para fazer so. Fala das
questdes dos jogos, né.

Marina: Ai, quando a gente pensou em gamificacdo, a gente pensou logo em
jogos. Ai vém os jogadores, que eles sdo os principais, né. Os elementos
principais sdo os jogadores; sem eles, ndo existem jogos, né. Ai vem a teoria, a
gente precisa de uma teoria para poder jogar. E ai associamos a teoria a
mecanica, a imersdo, as regras. Todo jogo tem regra. E que ele vem do real ao
imaginario. E as regras nds ligamos a dinamica. Também associamos a relacéo
entre real e imaginario e gamificagéo.

Beatriz: Dindmica, mecénica e estética, por que que nés linkamos com esses
elementos? As regras, pela parte dindmica, que tem os objetivos, né, que vocé
explicou. A parte da teoria, a mecanica, que é como funcionar aquilo ali, que esta
me dando uma teoria para que eu saiba como eu vou proceder. E a parte de
conexdo, porque estdo todos ali envolvidos, que é a estética, que vocé disse que se
relaciona ao todo. E o real e 0 imaginario, porque parte do real para o imaginario,
do imaginario para o real. Acho que é isso.

Pesquisadora: Uhun. Ok. Vocés querem comentar alguma coisa? Vocés que estao
vendo ai.

Marina: Eu queria fazer uma observacdo. Para a gente, para tudo que a gente
precisa, para tudo que a gente vai aplicar, a gente precisa ter um objetivo. Entdo, nos
jogos, é importante o objetivo. O que que eu vou colocar do jogo nas minhas aulas.
Entdo, o objetivo veio junto aqui logo, né. Depois é que ele viria para ca.
Pesquisadora: Certo. Vocés querem colocar alguma coisa? Entenderam ai o
esquema das meninas?

Ana: Sim. Tem muitas coisas em parecido com o que nos colocamos.

Leila: E vocé? [para a pesquisadora].

Avaliei que o mapa conceitual elaborado pela equipe apontou uma apreensao da
ideia de gamificagdo, mas que ndo estava construido de uma maneira a se fazer claro para
qguem o visualizasse. Sugeri que organizassem melhor o esquema elaborado, em termos de
compreensdo textual e estrutura, aperfeicoando sua estratificacdo e elaboragéo estética.

A segunda equipe a se apresentar foi composta por Pedro, Borges e Ana:

Borges: Bem, nds escolhemos centralizar em trés aspectos: jogos, educacdo e
ludico, mas dividimos apenas pelo carater pedagogico. Mas todos os trés
elementos estdo intrinsecamente ligados e conectados. Com relagdo aos jogos,
nos destacamos alguns aspectos, como: a motivacgdo, 0s objetivos, os jogadores,
as caracteristicas e 0s mecanismos. Os objetivos que destacamos foram: dominar
0 assunto, aliviar o estresse, entreter e socializar, 0s quatro objetivos basicos do
jogo. Esta também relacionado & motivacgdo, que ela pode ser intrinseca, quando
parte da pessoa, e também extrinseca, quando o meio motiva o jogador: no caso,
o mediador; ou, na sala de aula, o professor. Como caracteristica dos jogos, nés
temos a interacdo, o entretenimento e também o jogo como um elemento
cultural. Em relagdo aos mecanismos, nds destacamos as mecénicas que estdo
relacionadas a meta, a regra, ao feedback e a participacdo voluntaria. O aluno,
ou jogador, no caso, ndo deve se sentir obrigado a participar do jogo. E existe
uma dinadmica do jogo e estéticas relacionadas aos sentimentos despertados e a
motivacdo. Com relacdo aos tipos de jogadores, nés selecionamos os quatro, que
sdo: exploradores, empreendedores, socializadores e predadores, mas ja foi
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destacado que ndo existe um perfil Unico, né, que a pessoa pode ter todas essas
caracteristicas, mas uma delas vai se destacar, a depender do contexto, a
depender do jogo e a depender também de com quem se joga. Com relagdo a
educacdo, sdo essas questdes que sdo importantes quando um jogo é utilizado
para fins educativos. Desenvolve-se o raciocinio légico, a autonomia, o
engajamento, a aprendizagem, as regras, a socializacdo, o dialogismo, que ha um
dialogo entre os jogadores e o mediador e que ha uma ressignificacdo e
modificacdo do pensamento da ecologia cognitiva do ser. Com relacdo ao
ltdico, destacamos poucos aspectos, mas € um divertimento, que tudo isso € o
grande chama, que é o divertimento e a interacdo dos participantes.

Imagem 8 — Mapa conceitual da equipe 2

Fonte: Acervo proprio (2015).

Avaliei para a equipe que estava clara uma compreensdo do tema, 0 que
demonstrava uma base mais solida para que, no proximo encontro, eles planejassem uma
atividade gamificada, construissem e, por fim, aplicassem tal atividade uns com o0s outros,
tornando-se, assim, multiplicadores dessa pratica que dialoga com o trabalho que

desenvolvem como professores formadores.

5.6 Preparacao e planejamento de atividade gamificada

O quinto encontro foi destinado apenas para o planejamento das atividades que
cada equipe desenvolveria. Cada equipe tomou uma mesa e foi articulando, no espaco da
Escola de Formacdo, como desenvolver a sua atividade. Esporadicamente, aproximava-me

de uma equipe e pedia para que seus membros compartilhassem comigo suas ideias.



88

Orientei, dessa forma, certos aspectos do planejamento das atividades — momento que sera
retratado em algumas imagens elencadas a frente —, solicitando que fossem mais claros em
relacdo aos objetivos, por exemplo, ou que se utilizassem dos elementos da gamificagéo de

uma maneira mais potente.

Imagem 9 — Planejamento 1

Fonte: Acervo préprio (2015).

Imagem 10 — Planejamento 2
—_

Fonte: Acervo proprio (2015).
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Imagem 11 — Planejamento 3

Fonte: Acervo proprio (2015).

5.7 Execucdo da atividade gamificada

5.7.1 Atividade coordenada por Pedro e Célia

Como planejado, o ultimo dia estava reservado inteiramente a execugdo das
atividades desenvolvidas pelos participantes. A primeira equipe a se apresentar era composta
por Pedro e Célia. Conforme os participantes, sua proposta era gamificar uma aula dos
géneros substantivos feminino e masculino, que tomou como modelo para gamificacdo o jogo
da memoria. Celia apontou inicialmente que a atividade poderia ter amplitude e extensdo

maiores, mas que, para 0 momento, a equipe havia optado por fazer um recorte.

Quadro 10 — Planejamento de atividade de Pedro e Célia
(continua)

Atividade com o género dos substantivos

. Identificar a correspondéncia entre feminino e masculino dos substantivos

Obijetivo . : - -
abaixo por meio de um jogo de memoria.
Ator - Atriz
Bardo - Baronesa
Bode - Ovelha
Esposo - Esposa

. Galo - Galinha

Substantivos Homem -  Mulher
Ledo - Leoa
Poeta - Poetisa
Réu - Ré
Touro - Vaca
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Quadro 10 — Planejamento de atividade de Pedro e Célia

(concluséo)

Atividade com o género dos substantivos

Pablico-alvo

Alunos das séries iniciais.

Duracéo

50 minutos.

Procedimentos metodologicos

Dividir o grupo em equipes de trés alunos;

Distribuir as cartas do jogo na mesa;

Todas as cartas deverdo ser apresentadas aos jogadores para que memorizem
as palavras (30 segundos);

Misturar todas as cartas;

Virar todas as cartas e distribui-las em duas colunas, cada uma com dez palavras;
Inicia 0 jogo o participante que tirar o menor nimero em um dado, e assim
sucessivamente;

O primeiro jogador retira duas cartas aleatoriamente para combinar 0s
géneros masculino e feminino;

Se ele acertar, as cartas deverdo ser retiradas, e ele ganharé 1 ponto;

Se ele ndo acertar, devolverd as cartas ao lugar de origem, passando a vez
para o proximo jogador;

O jogo terminard quando todas as cartas forem combinadas corretamente, de
acordo com a apresentacdo feita no inicio da atividade.

Fonte: Elaborado por Pedro e Célia (2015).

Pedro dividiu o espa¢o com duas mesas, cada uma com duas carteiras e com uma

variedade de palavras escritas em quadrados de papel. Os outros participantes sentaram no

entorno das mesas para vivenciarem a atividade. Pedro deu 30 segundos para que as pessoas

memorizassem as palavras que faziam a correspondéncia entre os substantivos feminino e

masculino. Em uma mesa, encontravam-se Borges e Beatriz; na outra, Marina e Leila. A

equipe utilizou dados para definir qual das pessoas da dupla iria ter a chance de jogar

primeiramente. Logo apos isso, iniciaram. Adiante, elenco algumas imagens e dialogos que

retratam tal momento.

Fonte: Acervo proprio (2015).

Imagem 12 — Palavras sobre a mesa

Imagem 13 — Equipe jogando

Fonte: Acervo proprio (2015).
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Célia: Certo. Como vocés ja definiram quem inicia o jogo, entdo aqui, no caso, vocé
que vai comecar. Qual é o procedimento? Vocé vai desvirar duas cartas do jogo,
uma desse lado e outra do outro. Vocé deve pegar as palavras correspondentes ao
masculino e ao feminino.

Marina: [Desvira a carta].

Pedro: Acertou?

Marina: Néo.

Pedro: Entdo, vocé coloca de volta no lugar. Vai, Leila, agora vocé. Répido, rapido.
Deu ledo e leoa. Ja é colocado para a Beatriz um ponto.

A atividade comegou, entéo, a se desenrolar como de fato um jogo da memoria.
As duplas ficaram jogando, com Pedro mediando através da contagem de pontos e de uma
certa narracdo da atividade, marcada por risos e por um clima competitivo. Ao final da

contagem de pontos, Leila ganhou de Borges. Enquanto isso, Marina e Beatriz continuavam.

Célia: O jogo termina quando as cartas séo retiradas.

Pedro: Claro que, para os alunos, nés colocamos 50 minutos, porque eles vao ter
mais dificuldade. As cartas vao estar plastificadas, entdo néo vai dar para ver. Aqui
estad muito 6bvio, porque ndo esta plastificado.

Célia: Essa é basicamente uma atividade rapida, tranquila e simples.

Logo apo6s a atividade, fizemos uma breve avaliacdo. Pedro indagou aos
participantes se houve clareza, e eu perguntei como havia sido a experiéncia. Marina julgou
que a atividade havia ficado clara, pautando-se na forma de um jogo sobre o qual todos ja
possuiam conhecimento. Perguntei quais elementos sobre os quais haviamos discutido

relacionados a gamificacdo estavam presentes.

Leila: O placar. A orientagdo; na verdade, ele ndo fez o feedback, mas ele disse que
tem que ter a mediacdo, para ele ir fazendo as indagag@es, as perguntas; no caso,
quando o aluno erra, fazer as intervencgdes necessarias para saber se foi consolidada
a aprendizagem que ocorreu na aula anterior.

Pedro: E o porqué do erro, né.

Leila: A integracdo também por causa do grupo que estava envolvido.
Pesquisadora: Que mais? Alguém mais?

Marina: E a vontade de ganhar, né, a competi¢do. A impressdo que eu tinha é que
quem acertasse continuaria tirando até errar, mas ndo. Diferente do que eu ja
conhecia, do jogo de memdria, quando a gente comeca a ganhar, acertou e vai
fazendo até acabar.

Pesquisadora: A regra era diferente.

Pedro: E porque, se fosse s6 a pessoa que acertasse, iria inibir a participagio do outro.
Marina: Ah, muito bem.

Pedro: E ai uma vez, um; uma vez, outro, todos participariam. Porque, se vocé tem
sorte, memoria boa e sabe o assunto, vocé iria fazer varios, e o0 outro sempre errar.
Entdo, vocé tinha o beneficio de tentar. Vocés quase ficaram empatadas.

Marina: E, eu achei bom.

Indaguei-lhes também se o objetivo da atividade havia ficado claro.

Marina: Estava bem claro: era descobrir o feminino e 0 masculino da palavra.
Célia: E ai a gente adentrou alguns substantivos, né. A atividade poderia também
ser elaborada para a construgdo do conceito, né. Para o género do substantivo, mas a
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gente ndo pensou assim. Entdo a gente pensou ja em elencar dez substantivos de
acordo com a atividade anterior, né, a respeito do género do substantivo. A gente
elencou dez especificos para fazer esse trabalho a partir do jogo da meméria.

Pedro: Se vocé quisesse aprofundar esse conhecimento todo, vocé poderia pedir que 0s
alunos fizessem o jogo da memoria. Eles mesmos produziriam o jogo e eles mesmos
jogariam, porque ai eles ja teriam o conceito e partiriam para a atividade gamificada.

A atividade ocorreu rapidamente. Minhas reflexdes em torno da atividade foram
surgindo com o passar dos dias, conforme ia digerindo o processo, as quais compartilharei na

andlise subsequente e nas consideracdes finais.
5.7.2 Atividade coordenada por Leila, Marina e Beatriz

A segunda equipe criou uma atividade relacionada ao conteddo género textual.
Conforme os proponentes, essa atividade foi elaborada pensando em contextualizar o ensino
sobre 0s géneros textuais e suas funcionalidades. Os participantes ressaltaram em sua
apresentacdo que tiveram a intencionalidade de perceber o valor dos géneros textuais em
nossas praticas sociais.

eila, Marina e Beatriz

Imagem 14 — Atividade coordenada por L

Fonte: Acervo préprio (2015).

A equipe se inspirou na atividade que realizamos com tablets e fez algo
semelhante, mas com 0s géneros textuais. Na atividade, enquanto uma pessoa ficava em pé
com uma tarja de papel grudada na testa, a qual continha um género textual, outra pessoa
deveria elaborar uma fala adequada ao género textual contido na tarja. Adiante segue o

planejamento feito pela equipe.
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Quadro 11 — Planejamento de atividade de Leila, Marina e Beatriz

Atividade com géneros textuais

Apresentacdo da atividade

Essa atividade foi elaborada pensando em contextualizar o ensino sobre os
géneros textuais e suas funcionalidades. Vale ressaltar que tivemos a
intencionalidade de perceber o valor dos géneros textuais nas nossas préaticas
sociais.

Objetivo Identificar o género textual e sua funcionalidade.

Meta do jogo Vivenciar a préatica social de cada género proposto.

Duracéo 1 hora e 40 minutos (duas aulas geminadas).

Motivacio Primeiro a motivacdo € extrinseca, pois parte do professor. Depois, torna-se

intrinseca, pois passa a ser do aluno (a questdo do querer).

OrientacGes do jogo

Divisdo em grupo de quatro alunos.

Explicacdo sobre a atividade

- Colocar na testa de um dos componentes do grupo um género textual, para
que um dos componentes narre aquele género;

- O aluno que estiver com a tarjeta na testa deverd identificar qual o género por
meio daquela narrativa; caso ele tenha dificuldade, os outros dois discentes
poderdo auxiliar;

- Observacdo: como serdo trabalhados dois géneros diferentes por grupo,
havera um rodizio para que todos participem;

- Haverd um placar no qual o professor ira registrar a pontuacéo de cada grupo;

- Haver& uma competic&o entre 0s grupos.

Tempo (estimativa)

10 minutos para cada grupo se apresentar e socializar a dindmica.

Elementos da estrutura do jogo

- Placar (por meio de registro, vamos colocar a pontuacéo dos acertos de cada
equipe);

- Integragdo (os componentes da equipe precisam estar unidos para que 0 jogo
flua de maneira positiva);

- Narrativa (0s membros da equipe irdo narrar 0s géneros para o aluno que
estiver com a tarjeta na testa decifre o género correto);

- Reforgo e feedback (mediacédo do professor).

Fonte: Elaborado por Leila, Marina e Beatriz (2015).

Pedro foi o primeiro voluntério a ficar com a tarjeta na testa. Célia se propds a

trazer a narrativa. Leila deu orientacdes a Célia a respeito da ideia de se trazer uma narracao a

partir do género trabalhado. A primeira experiéncia se revelou como uma surpresa, gerando

reflexdes interessantes posteriormente.

Célia: Presta bem atencéo.
Pedro: Estou prestando.
Célia: Posso?

Pedro: Vai.

Célia: E noite. Hoje eu tive um dia muito agradavel. Tao agradavel que, logo ao
amanhecer, eu recebi um buqué de rosas. Esse buqué de rosas foi enviado por uma
pessoa muito especial. Ao receber, eu ja identifiquei que podia ser do meu
namorado, o Junior.

Pedro: N&o é marido, ndo?

Célia: Nesse momento é namorado. No decorrer do dia, eu cuidei bem das minhas
rosas. Coloquei no vaso, ajeitei a mesa. Em seguida, eu ndo podia deixar de ligar
para ele para agradecer. O que eu percebi é que tinha um cartdozinho com a
dedicatéria. Entdo, eu estou fazendo um esforco para ndo dizer a palavra-chave.
Entdo, eu gostaria de deixar isso registrado como mais um dia importante da
minha vida. Fim.
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Pedro: Bilhete?

Todos: [Risos].

Célia: [Balanga a cabeca].

Leila: Eu vou fazer uma intervencdo. Pedro, nds estudamos bilhete, bilhete é tao
grande assim? Qual a caracteristica do bilhete, Pedro? Isso é oracdo curta?

Pedro: Ndo, é oracdo longa.

Leila: Quais sdo 0s outros géneros que também sdo compostos?

Marina: O romance teria que narrar em terceira pessoa. Ela narrou em primeira
pessoa, ndo foi?

Leila: Mais alguém quer ajudar?

Nesse momento, a turma comegou a Se engajar coletivamente na atividade,

surpresa com a dificuldade que Pedro havia manifestado para responder.

Ana: No inicio, quando a Célia comecou a falar. ‘Que dia é hoje? Quarta feira, 2 de
novembro de 2015°. Uma fala do dia dela.

Borges: Sobre o dia dela.

Célia: Eu falei uma parte do meu dia. Do meu dia de hoje.

Marina: Supostamente ela estava a noite; assim que ela comegou, ela disse: ‘E noite’.
Leila: E narrou as coisas que aconteceram no dia.

Célia: As coisas importantes do meu dia.

Borges: As vezes, ela chama ele de querido.

Célia: Isso é um.

Pedro: As vezes, ela chama ele de querido? No faco ideia.

Leila: Minha nossa!

Célia: Ora, quando acontece alguma coisa significativa no seu dia, vocé ndo
compartilha com alguém?

Pedro: Compartilho.

Célia: E, as vezes, se vocé ndo puder compartilhar oralmente, qual a outra
alternativa que vocé pode usar? Isso € um...?

Pedro: Um...

Célia: Voceé pode escrever um...

Pedro: Um...

Turma: [Risos].

Pedro: N&o me vem nada na cabeca! Ai, meu Deus!

Pesquisadora: Game over.

Leila: Sabe por que €, gente? NGs temos que levar em consideracdo que o Pedro
falta muito.

Ana: E mesmo, tia.

Turma: [Risos].

Leila: Vamos ajudar ele de outra maneira.

Ana: Comega com ‘di’, termina com ‘0’.

Pedro: Diério!

Turma: [Gritos e palmas].

A dificuldade de Pedro para chegar a resposta adequada foi interessante do ponto
de vista da avaliagéo. Leila, por exemplo, achou que esse fato fez com que a atividade tivesse
ido bem além do que ela pensava, por ver o tanto de interacdo que surgiu a partir da
proposicdo. Ressaltei como é importante nesse momento que se faca uma atividade dessas,
para se constatar o quanto realmente foi apreendido dos contetdos trabalhados sem ser de

uma maneira arguitiva, e sim lddica.
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A segunda pessoa a ficar com o género textual na testa foi Borges. Pedro tomou a

frente na interpretacdo do género.

Pedro: Imagine que daqui a alguns anos vocé, como estd se formando no mestrado,
vai ser um grande escritor. E no futuro vocé vai sentir necessidade de contar
historias de outras pessoas, que elas podem estar vivas no momento ou ter falecido
h& varios anos. Elas ndo vao participar das historias, mas vocé vai escrever sobre a
historia delas. O que é isso?

Borges: Biografia.

Turma: [Palmas].

Ana: Eu pensei que a gente ia contar uma estoria.

Leila: Pode ser.

Ana: Mas o comando seria ele narrar.

Pesquisadora: Vamos fazer outro.

Outro género foi pego por Leila e posto na testa de Borges. “Ana: A formigae a
cigarra...; Borges: Fabula; Todos: [Palmas]”.

Feita a atividade trés vezes, as proponentes ressaltaram que haviam trazido varios
géneros, como conto, carta, convite, receita. Afirmaram que pensaram bastante no feedback e
na mediacdo do professor. Leila também fez questdo de ressaltar que, a partir dessa atividade,
conseguiram perceber o perfil dos jogadores e viram a significAncia de se conceber a

construcdo das atividades pensando na interacao entre esses perfis.

5.7.3 Atividade coordenada pela dupla Borges e Ana

A terceira equipe foi composta por Borges e Ana. Ambos desenvolveram uma
atividade bastante complexa e que se estendeu por mais de 40 minutos de aula. A frente,

segue o plano de aula elaborado pelos proponentes.

Quadro 12 — Planejamento de atividade de Borges e Ana
(continua)

Plano de aula de Borges e Ana

- Leitura e compreensdo do género conto;
- Estratégias de leitura;

Contetdo - Elementos de coeséo;

- lronig;

- Onomatopeia.

- Desenvolver estratégias de leitura (predi¢do/constatacéo);
- Identificar elementos que compB&em a narrativa;

- Inferir o sentido de palavra ou expresséo;

Objetivos - Identificar informacGes explicitas;

- Inferir informacGes;

- Estabelecer relagdes l6gico-discursivas presentes no texto;
- Identificar efeitos de ironia.
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Quadro 12 — Planejamento de atividade de Borges e Ana

(concluséo)

Plano de aula de Borges e Ana

Organizar as carteiras da sala em semicirculo;

Dispor uma trilha (nimeros) no cho;

Colocar envelopes ao lado dos nimeros contendo: o texto fatiado A pequena
vendedora de fosforos e perguntas codificadas (QR Code) sobre o texto;
Pedir que os alunos formem grupos de quatro componentes (cada grupo
escolhe um representante e um avatar para jogar);

Metodologia - Cada representante joga o dado para saber quem inicia o jogo (aquele que
tiver o maior nimero de pontos ird iniciar o jogo);

- As perguntas serdo feitas; a medida que os participantes forem acertando,
irdlo avancando as casas, assim como aqueles que ndo responderem
corretamente ficardo retidos, passando a vez para o préximo jogador;

- Ganhara o jogo aquele que obtiver mais pontos.

- Folha de papel oficio;

Recursos - Celular (smartphone);

Computador e impressora (para gerar 0s QR Codes);

Fonte: Elaborado por Borges e Ana (2015).

Borges inicialmente colocou folhas de papel A4 no chdo, em ordem numérica

crescente de 1 a 15. Ao lado de alguns nimeros, pds um pedaco de cartolina rosa com um

texto escrito e um envelope fechado.

Imagem 15 — Organizacdo espacial da atividade de Borges e Ana

Fonte: Acervo proprio (2015).

Borges informou que, para o desenvolvimento da atividade, trabalharia a partir de

uma trilha, do género conto, e que seria necessario que 0s participantes descarregassem via

celular um aplicativo que fizesse leitura de QR Code. Os presentes informaram a Borges que

ja possuiam o aplicativo instalado em seus smartphones.
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Borges desenhou no quadro um placar e Ana informou que os participantes
poderiam escolher um autor que os representaria na atividade. As opc¢des eram Patativa do
Assaré, Guimaraes Rosa e Carlos Drummond de Andrade. Foram distribuidas quatro fichas

para os participantes, sendo que eram trés individuos e uma dupla.

Borges: Bem, pessoal, eu vou explicar para vocés agora pedagogicamente como vai
funcionar. Como vocés viram, ¢ um jogo da trilha. Com esse jogo, nds temos o
objetivo de desenvolver uma estratégia de leitura de predi¢do e constatacdo para
identificar elementos que compdem a narrativa, o sentido de palavra e expressao,
informagdes explicitas, inferir informaces, estabelecer relagdes com os elementos
do texto, identificar efeitos de ironia. Entdo, todas as pegas que vao ser abordadas
aqui estdo relacionadas a esse objetivo.

Borges apresentou o contetdo, assim como a trilha, que ja estava disposta no
ch&o. Afirmou que em cada ponto da trilha havia um nimero correspondente e que o conto
que seria trabalhado se chamava A pequena vendedora de fdsforos, do autor Christian
Andersen. Borges afirmou que o texto havia sido fragmentado e que, por isso, estariam
trabalhando com a questdo da predicédo e da constatacdo. Partes do texto estavam dispostas
na trilha; com o uso do dado, seria estabelecida uma ordem de participagcdo a partir do

ndmero mais alto.

Borges: Entdo, como vai ser o procedimento? Vamos supor: a Leila e a Marina. Elas
vao chegar na primeira trilha, véo ler o comego do texto. Vo ler o texto; em cada
casinha, nds temos dois envelopes. Temos 1, 1r.1 é a pergunta, que estd em QR
Code, e a resposta esta no outro envelope, que tem le. Entdo, vocés podem fazer a
leitura do texto para todos compreenderem. A medida que vocés acertem, a gente
coloca aqui a pontuacéo.

Ana: Vocés sdo Guimardes Rosa?

Marina e Leila, a Unica dupla participando, devido ao nimero de membros do
grupo ser impar, comecaram a leitura do conto. Ao terminar, Borges perguntou se todos
haviam compreendido. A turma confirmou positivamente. Leila foi para cima do nimero 1 da
trilha e pegou o envelope. Usou 0 QR Code para ter a informagdo da pergunta: “Leila: No
trecho presente nas linhas de 1 a 4, indique palavras que expressem tempo, lugar e
personagem. Ah, sim, daqui, né?”. As duas ia relendo e identificando, chegando a concluséo

de que: a rua era o lugar; 0 personagem era uma crianga; e a acao transcorria a noite.

Borges: Agora vocé vai la ver a resposta, se acertou e qual o feedback que o jogo
vai dar para voce.

Ana: Vocés concordam com a resposta delas?

Pedro: Sim.

Leila: [Lendo] ‘Ao falarmos em narragéo, logo nos remetemos ao ato de contar
historias, sejam essas veridicas ou ficticias. Para que as histdrias sejam dotadas
de sentido, elas precisam atender a critérios especificos que se referem aos seus
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elementos constitutivos, dentre eles destacam-se espago, tempo, personagens €
narrador. Para saber mais, acesse o0 link do site Mundo Educacéo’.
Borges: Agora vocés vao deixar o avatar de vocés no 1 e vao deixar 0s outros
jogarem.
Em seguida, Pedro jogou. A pergunta que se encontrava na casa humero 2 era
esta: “Qual palavra pode substituir a expressdao em destaque na linha 2 sem prejudicar o
sentido?”. A expressao a que se referia a pergunta era a despeito de, a qual Pedro respondeu

com apesar de. Pedro acessou a resposta por QR Code:

Pedro: O conectivo ‘a despeito de’ pode ser substituido por ‘apesar de’, ‘embora’,
veja outras condi¢es que expressam condic¢Bes no link [...].

Borges: Por que a gente colocou o0 QR Code? Para poder dar a oportunidade de o
participante ter esse hiperlink para outros textos explicativos. A medida que as
perguntas e respostas véo sendo feitas, o professor pode intervir e ir mostrando com
o texto na lousa.

Em seguida, Célia se direcionou a trilha. Teve que responder a pergunta: “O que
significa a expressao ‘que vinha em disparada’?”, ao que respondeu: “Vinham rapido”. Célia
aproveitou para questionar qual era o publico-alvo da atividade, que, conforme Ana, era 0 9°
ano. Célia retrucou, retorcendo a boca: “9°?”. Ao conferir a resposta, Célia estava correta.

Posteriormente foi a vez de Beatriz, que representava Clarice Lispector. Ela teve
um pouco de dificuldade e releu o trecho algumas vezes em voz alta. A pergunta demandava

do participante uma antecipacao, predicao do que iria acontecer.

Beatriz: Acho que alguém vai dar comida, uma esmola para ela.

Ana: Vocé acha?

Beatriz: Acho. Acessa 0 QR Code.

Ana: A menina perdeu de vez os chinelos e voltou a andar no ch&o gelado.

Pedro: Essa dai estava dificil.

Marina: Dificil.

Beatriz: Acho que vocé Ié até pelo contexto. Se fosse o Pedro, ele teria uma outra
percep¢do, porque ele ja tem aquela habilidade de jogo, eu ndo tenho, eu fui logo
para o final e, se vocé vir, eu ainda estou aqui no comeco. Entdo, eu jamais poderia
ter feito isso.

Ana: Mas é realmente isso a questdo da predi¢do. O que serd que vai acontecer com
a menina?

Completada a primeira rodada, novamente foi para a trilha a dupla Leila e Marina,
as quais tiveram que assinalar no texto, entre as linhas 8 e 20, o trecho que expressava ironia.
A dupla indicou um excerto, obtendo posteriormente a confirmagdo de que havia acertado.
Em seguida foi a vez de Pedro, que respondeu corretamente a uma pergunta sobre sinébnimo.
Célia, dando proseguimento a atividade, foi para a posi¢do 7. Ao acessar a pergunta via QR
Code, teve a informagdo: “Vixe, ndo deu sorte. Fique uma rodada sem jogar”. Isso provocou

uma risada geral: “Pedro: Isso é uma covardia; Borges: Quem é agora?”.
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Era novamente o turno de Leila e de Marina. A questdo era sobre retomada textual:

Leila: Aponte trés formas de retomada entre as linhas 16 e 20 que o autor utilizou
para se referir & pequena vendedora de fosforos.

Marina: ‘E’, ‘sentia-se’ € ‘ela’.

Turma: [Conferindo a resposta no QR Code].

Resposta: O autor utilizou a palavra ‘menino’, o pronome ‘ela’ e a elipse, ou seja, 0
apagamento do sujeito.

Borges: Olha, o ‘lhe’ pode ser uma forma, mas o ‘se’ ndo. O ‘se’ ¢ uma particula
apassivadora. N&o é nem apassivadora, é reflexiva. Vocés acertaram s6 duas, e ndo trés.
Leila: Mas aqui ndo diz os trés, ndo. Ah, ta.

Marina: Mas como era mesmo a pergunta?

Borges: As trés formas de retomar.

Marina: Ah, ta.

Leila: Mas o ‘lhe’ também é.

Borges: E, mas vocés erraram uma.

Leila: Ah!

Em seguida foi a vez de Pedro. Ao acessar a informacao de seu respectivo ponto na
trilha, soube que deveria retirar o ponto de um jogador e dar a um outro. Optou por dar a
Beatriz, que estava atras de todos, retirando de Célia, que estava a frente. Logo apds foi a vez de
Célia, que respondeu corretamente a uma pergunta sobre pronome. Depois dela foi novamente a
vez de Beatriz. A orientacdo era esta: “Aponte o trecho que representa o imaginario da pequena
menina”. “Beatriz: Tudo que é dificil é para mim; Borges: E a parte em que ela comeca a
imaginar; Beatriz: VVocés me dao a ajuda, né? A ajuda dos universitéarios; Borges: No final”.
ApoOs a Beatriz era novamente a vez de Marina e Leila, que responderam a uma pergunta
relacionada a onomatopeias e acertaram. Em seguida, Pedro precisou responder a uma

pergunta relacionada a predicdo do fim do conto.

Borges: Ela acendeu um fésforo e rezou para as pessoas que tinham morrido
naquele Natal. Um chute.

Ana: E o que é que vocés acham? O que € que vai acontecer a partir do que a gente
viu até entdo quanto ao imaginario da menina?

Leila: Tu acertou a resposta?

Pedro: Ndo, errei longe.

Eles relembraram a narrativa da avd da menina, que disse para a neta que as
estrelas cadentes representam a morte de uma pessoa. Ao ela acender o fosforo e ver a estrela

caindo, era ela que falecia. A resposta seria que, ao acender o fosforo, ele apagou novamente.

Ana: Que é que estava acontecendo sempre que ela riscava? Porque, olha, a gente
tem que fazer a sequéncia. E o que aconteceu? Antes ela acendeu o fésforo, a
medida que ela sempre acendia, ela via algo. Primeiro foi o que a Leila respondeu.
Leila: O candelabro, a estufa.

Ana: [Explica a sequéncia de riscadas do fésforo se apagando].

Pedro: Tinha nem perigo de acertar um negdcio desse. 1sso € pior que James Bond.
Leila: Eu estou me sentindo no livro da Agatha Christie.

Pesquisadora: [Rindo] Esta igual, menino, mesmo.
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Apbs a vez deles foi o turno de Célia, que teve que responder a pergunta: “Qual
outra palavra poderia substituir a expressdo: ‘Nao se desvanecesse’?”. Ela leu o trecho final
da historia e manifestou-se comovida com o triste desfecho do enredo. Quanto a resposta para
a indagagdo, Célia acertou: “Nao desaparecesse”.

Ao fim do jogo, o placar marcava empate.

Turma: [Palmas].

Leila: Teve empate.

Célia: Sé teve empate por causa do Pedro.
Pedro: Eu sabotei 0 qué?

Célia: Isso é um jogo, tem que aprender a perder.
Ana: Entao, vamos 4 ver o placar. Guimaraes Rosa quantos pontos?
Turma: Trés.

Ana: Patativa do Assaré?

Turma: Dois.

Ana: Carlos Drummond?

Turma: Trés.

Ana: E Clarice Lispector?

Turma: Trés.

Célia: Entéo, n6s tivemos o que pessoal?
Turma: Empate!

Pedro: Pronto?

Borges: Pronto [palmas].

A atividade provocou inquietagfes nos participantes e, por isso, a avaliacdo das
trés acbes desenvolvidas comecou naturalmente, logo apds encerrada a apresentacdo de

Borges e Ana.

5.8 Avaliacéo coletiva das execucdes

Pedro iniciou a avaliacdo questionando aos coordenadores da Ultima atividade,
Borges e Ana, se os alunos possuiriam conhecimento prévio do texto trabalhado. Borges
respondeu que, como haviam optado por trabalhar a questao da predicdo, haviam fragmentado o
texto sem pressupor que havia sido trabalhado anteriormente. Leila julgou o texto muito denso e
complicado. Pedro, no mesmo sentido, relatou que a atividade se apresentava de forma muito
densa e complexa para turmas de 9° ano. Ele problematizou a questdo sobre particula
apassivadora. Diante disso, mediei afirmando que, se o conteldo estava previsto para a série,
seria interessante que ele fosse colocado. Pedro reiterou que, apesar de ser previsto, deveria ser

demandado de forma mais simples. Marina contrapbs-se ao pensamento de Pedro:

Marina: Viu, Pedro, eu penso um pouquinho diferente. Eu penso assim: realmente o
texto era bastante complexo, mas a gente precisa trabalhar coisas diferentes e a gente
subestima muito nosso aluno. E competéncia da gente trabalhar esse contetido com o
aluno e precisa ser garantido. Entdo, eu penso assim, eu concordo que o texto era
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bem complexo, que ele precisaria ter tido uma predi¢do, uma lida antes ou entdo
colocasse texto do conhecimento do aluno, mas ele precisa, sim, saber desses
detalhes de gramética. A gente acha que é muito dificil para o aluno, mas a gente
precisa trabalhar, porque sendo a gente esta subestimando.

Ana: Até porque ndo podemos nivelar por baixo.

Borges: A gente colocou 9° ano, mas, pensando no nosso aluno, talvez algumas
coisas estejam complicadas. Mas eu fiz uma atividade ndo gamificada, impressa,
com eles com esse texto. Eu fiz, coloquei o texto fatiado e fui fazendo perguntas
sobre aquela parte, porque, como é um texto longo, fica complicada essa atividade
no meio impresso com a turma do 9° ano.

Essa informacdo compartilhada por Borges mostra-se relevante. A atividade ja
havia sido executada anteriormente, mas sem ser pensada a partir da gamificagéo.

Continuamos dialogando:

Pesquisadora: E ele poderia, antes até de propor a atividade, poderia ter lido o texto
todo, sem trabalhar a predicéo, e depois dizer que fragmentou. Talvez ficaria melhor
0 entendimento.

Pedro: E, assim, outra coisa que eu tenho para falar, mas eu ndo sei se da tempo
para 0s nossos alunos s6 em duas aulas. Talvez os 100 minutos ndo sejam
suficientes por conta do trecho todo. Poderia fazer assim: numa aula, cinco pontos;
numa segunda aula, mais cinco, porque com eles provavelmente vocé teria que fazer
mais intervencdes do que aqui, né, por conta do texto.

Pesquisadora: Mais uma coisa legal que poderia fazer, Pedro. E como o espaco da
sala, que as vezes é pequeno: ele poderia usar os corredores e dividir em grupos,
porque ai fica como uma trilha mesmao.

Pedro: E a nossa ideia, porque aqui nés somos poucos, mas poderia ser um
representante por grupo, dividir a sala em quatro grupos. Outra possibilidade era
fazer a trilha pequena no quadro e fazer o percurso no quadro mesmo.

Pesquisadora: Mas o percurso no espaco fisico da escola fica uma coisa muito legal.
Pedro: E até fica como uma caca ao tesouro, né.

Fomos construindo, quase pre-planejando, entdo, possibilidades alternativas e
aprimoradas da atividade trabalhada. Como também nédo apresentei uma estrutura enrijecida
aos participantes, a questdo mesmo da propria esquematizacdo da atividade evidenciou que
cada um pensou de uma forma, o que repercutiu nas atividades. Falei, entdo, que queria ouvir
um pouco de cada um a respeito de como havia sido essa experiéncia, essa constru¢dao, como
haviam se sentido na construcdo, no fazer e no realizar, de modo que trouxessem uma
reflexdo sobre o processo de construgdo. Enfim, solicitei-lhes, de uma forma simples, que

relatassem como havia sido essa construcéo, a vivéncia em si.

Leila: Eu queria ressaltar que é interessante que a gente faz todo um planejamento,
pensa numa atividade, mas, quando vai para a pratica, sempre tem uma surpresa.
Quando a gente pensou na nossa atividade, em nenhum momento a gente pensou
que a pessoa ndo ia acertar, ia titubear, e isso é bacana, por isso que é interessante
pensando nisso, ja pensando no que fazer quando essas coisas acontecerem.
Pesquisadora: Exatamente. Pensar nesse aluno que errou. Como vai ser conduzido
esse erro se 0 objetivo é que ele compreenda, que ele internalize o que de repente ele
ndo internalizou?

Marina: E pensar que aquele que estd narrando ndo dé logo pistas 6bvias, que
levem diretamente a pessoa que estd com a tarja na testa a saber logo qual é o jogo.
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Pesquisadora: Isso. Porque se a Célia tivesse dito: ‘Meu querido diario’.

Marina: Af teria, né...

Pesquisadora: Porque pode acontecer, pode ser que o aluno chegue e diga: ‘Meu
querido diario’.

Marina: Vocé percebe que as dicas foram dadas depois. O Borges disse: ‘Sempre a
gente chama de meu querido’. As pistas foram dadas depois da dificuldade, depois
que ele ndo conseguiu; ai sim, comegam umas pistas mais...

Leila: Direcionadas.

Marina: Mas se vocé coloca pistas 6bvias, pronto, ai nem tem graga. A narrativa é
exatamente para isso, para vocé ser criativo também. Na hora em que vocé for
narrar, vamos dizer que é um conto ou uma crénica, quem sabe as caracteristicas do
género ndo vai ter dificuldade de acertar. Por exemplo, a crbnica nds nem
colocamos, porque a gente achou que seria mais dificil para quem narrasse e para
quem fosse indicar qual o género. A gente procurou géneros mais comuns, como
receita, fabula, diario, que sdo mais comuns.

Pedro fez uma reflexdo sobre como, coincidentemente, a comunidade formadora

pensou em atividades contemplando distintos niveis de complexidade para diferentes séries.

Pedro: O que achei interessante hoje é que nds comecamos, eu e a Célia, com
atividades das séries iniciais, bem simplesinhas; e, quando as meninas j& entraram
aqui, foi um pouco mais complexo; e, quando eles dois entraram, ai sim, aumentou
bem o nivel. Considero essa atividade até para ensino médio. Entdo, teve uma
evolucdo. Ninguém combinou, mas foi melhorando cada vez mais, né, pondo mais
elementos.

Leila: E sdo atividades também que podem ser atividades de acordo.

Célia: Eu fiquei pensando que isso ocorreu sem que a gente combinasse, porque a
atividade que vocés fizeram, comparando com a dos géneros do substantivo, foi
muito mais complexa.

Ana: N6s haviamos pensado em um outro texto, mas, devido & época de Natal...
Pedro: Ndo, claro.

Borges: Com relacdo ao planejamento, né, como foi ja sugerido, a gente partiu de
um objetivo primeiro. Pegamos a ideia, porque eu ja tinha feito essa atividade, so
que impressa, e a gente repensou se realmente ia ser esse texto para trazer, ne, e
depois pensamos como iriamos fazer e quais caracteristicas do jogo nés iriamos
colocar. E fomos colocando isso de forma bem clara.

Ana: No planejamento, nds até pensamos em trazer o texto completo, na integra,
antes. Mas ai a gente pensou: ‘Mas e as perguntas de pressao?’. Ler o texto vai ficar
muito ébvio. N6s fizemos, entdo, a opgéo de fatiar.

Borges: Como nos falamos, seria mais pratico colocar a pergunta e a resposta sem
utilizar o cddigo, mas perderiamos a oportunidade de dar esse feedback relacionado
com outros textos que tem na rede. Entdo, por isso que nos resolvemos colocar o
cddigo. NoOs haviamos feito mais perguntas, iam ser 24, iam ser seis para cada.
Mesmo assim, com 15, a atividade foi longa. Pensamos numa aula de duas horas. No
caso, duas aulas.

Questionei, entdo: “Foi dificil trazer os elementos para elaborar a atividade? O
que foi mais dificil no planejamento e na pratica?”. Mencionei a fala de Borges, quando
afirmou que ja tinha feito a mesma tarefa, talvez com o mesmo objetivo, mas usando

estratégias e metodologias diferentes.

Célia: Eu acho que o contetido e o publico-alvo.

Pedro: No meu caso e no da Célia, eu acho que a criatividade de fazer o jogo, sim.
N6s tivemos dificuldade foi de fazer o planejamento resgatando tudo de gamificacéo
que a gente viu desde o comeco. E a gente ficou assim: ‘Ué, mas a regra do jogo ndo
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¢ igual a procedimento?’. Quando eu falo ‘contetdo’ e ‘publico-alvo’, é no sentido
de ndo propor o nivel muito alto da atividade e de também ndo instigar, ndo
promover a aprendizagem, porque ficou, assim, aberto a sugestao da atividade. Nao
determinou qual a série de cada um.

Leila: [...] Como a gente tinha dito, nés até faziamos algumas atividades, mas
ndo sabiamos que eram atividades gamificadas e ndo conseguiamos localizar
esses elementos. Por qué? Porque nos ndo sabiamos. Nés faziamos, testavamos,
praticavamos, ia dando certo, mas sem saber 0s elementos e seguir passo a passo.
E esse curso veio clarear, veio dar um norte e mostrar como € importante ter isso
no seu planejamento. O mais importante ainda é saber que, na hora da atividade,
se nds ndo pensamos naquilo, a gente vai poder voltar e replanejar isso para ir
mais adiante.

Questionei, entdo, se julgavam possivel o professor desenvolver atividades
gamificadas em sala de aula. Todos responderam, enfaticamente, que sim. Ana e Borges
apontaram, todavia, a dificuldade de realizacdo, marcada por um trabalho intenso de
planejamento e estruturacdo. Fiz a relacdo, assim, entre a elaboracédo de um livro, a elaboracéo
de um game e a elaboracdo de uma atividade gamificada. Para que um livro ou um game
fiquem prontos, é necessario bastante trabalho, tal como ocorre na producéo de uma atividade
gamificada, que também requer muito planejamento e dedicacdo. Nesse momento, Pedro

trouxe uma questao interessante relacionada ao planejamento e sua formacao:

Pedro: Eu tenho uma critica em relagdo a faculdade de vocés. Eu ndo sei na
Faculdade de Pedagogia, mas na Faculdade de Letras nunca ensinaram como
fazer um planejamento. Varios professores saem da faculdade e chegam na sala
de aula hoje sem fazer um. Vocé tem uma cadeira 1&4 que é Estagio, eu entrei uma
semana na Casa de Cultura Britanica para dar aula de Inglés, uma semana no
Joaquim Nogueira para dar aula de Portugués, mas eles ndo ensinam como faz. E
ai gente fica perdido. Por isso tive mais dificuldade de fazer planejamento.

Continuando com a avaliagdo, coloquei que trabalhamos com o tempo, que, em
certas dinamicas de nosso cotidiano, pode se tornar um problema. Como educadores, por
vezes, exercemos multiplas fungdes. Os professores que ali estava trabalhando também
eram formadores. Problematizei, nessa perspectiva, o préprio tempo de nossa formacao,
sua duragdo, a distancia entre um encontro e outro, mas, a0 mesmo tempo, como
estratégias associadas ao contexto da gamificacdo e a gamificacdo em si nos fizeram
manter um ritmo de aprendizagem. Nesse sentido, alguns participantes foram trazendo seus

ultimos feedbacks avaliativos.

Ana: Eu achei, em termos de avaliagdo, muito bom. A sua dindmica, a forma com
que vocé conduz expressa aquela parte tedrica, a metodologia em si, bastante clara.
Pedro: Eu acho assim, antes de a gente comecar esse curso, eu pensei e acho que a
maioria também: ‘Gamificacdo, o que € que eu vou fazer nesse curso?’. E eu pensei
sinceramente que era s6 aprender a mexer com jogos eletrénicos.

Marina: Eu também.

Pedro: Eu ndo tinha a ideia de que gamificacdo era muito maior que isso. E hoje eu
sei que eu fazia gamificacdo sem saber. Hoje eu tenho um procedimento. Eu sei que
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tem um comeco, um meio e um fim para fazer as atividades que eu fago; melhorou
muito meu conhecimento, minha intencdo hoje. Antes eu fazia simplesmente por
fazer, para ter um resultado, hoje eu tenho uma intencéo.

Borges: Diferentemente do Pedro, eu ja tinha um conhecimento sobre gamificacéo,
porque ja tinha algumas leituras, bem bésicas. E 0 que eu trago de avaliacdo € que 0s
encontros foram muito produtivos, prova disso é o produto que apresentamos hoje,
que eu acho que foi muito bom para todas as equipes. E realmente trouxe uma
contribuicdo muito grande para a gente, né, alargar mais o0 nosso campo de visao.
Leila: Ampliou, né?

Borges: Ampliou muito nosso campo de visdo das atividades, porque uma das nossas
grandes dificuldades é dar um dinamismo ao que se faz naturalmente, a leitura, ao
trabalho com o conteldo; nossos professores precisam muito disso e nossos alunos
principalmente, porque eles estdo em um estagio, em uma cultura totalmente diferente
da nossa. A nossa realmente era muito dindmica, mas a deles é dinamica e dispersa. E
eu acho que estratégias desse tipo contribuem muito para a nossa pratica.
Pesquisadora: Borges, hoje, depois dessa formacdo, o que tu definiria como
gamificagdo?

Borges: Gamificar seria isso, trazer essas caracteristicas dos jogos para essas
atividades que ndo sdo jogos eletrénicos. Realmente trazer esses elementos dos
jogos para essas atividades.

Para encerrar, trouxe algumas palavras, também ja repetidas neste texto, e
enfatizei como elas haviam estado presentes na formacdo: didlogo, afeto, engajamento,
motivacao, interacdo. Realcei como havia tentado trazer uma abordagem teérica, mas sem
pensar a teoria como apartada de possibilidades praticas. Agradeci bastante a participacdo
engajada, motivada e interativa dos participantes. Afirmei para o grupo o seu potencial, sua
integracdo, seu nivel de respeito e sua capacidade de manter o foco. Comecei a lacrimejar e

nos comovemos juntos, compartilhando abracos e pequenos presentes.

5.9 Analise

Neste ultimo topico do capitulo, desenvolverei relagdes entre o referencial tedrico
e momentos da atividade anteriormente relatada. Este desenvolvimento sera apresentado
tendo como base as seguintes constatacdes, que se tornaram evidentes ao se analisar a teoria e
a pratica em um fluxo retroativo:

¢ A gamificagéo e a teoria de formacgéo convergem ao enfatizarem a importancia
de o conhecimento ser agdo (teoria-pratica) pautada na interacdo, dialogo e
consideracdo da voz e do corpo dos participantes;

e A gamificacdo fortalece procedimentos pedagdgicos como o planejamento,
demandando uma mobilizacdo de saberes de vérias categorias por parte do
professor;

¢ A gamificacdo vem ao encontro do que ja existe nos saberes docentes para

colaborar em seu aprimoramento e melhor relagdo com um mundo marcado
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pelo tecnologico e pelo eletrdnico, ainda que nao precise trabalhar com aparatos
tecnoldgicos;

¢ O contato com games eletrénicos é importante para se compreender a estrutura
e os efeitos da gamificacao;

e Ha que se balancear mais, na conceituacdo do termo “gamificacdo”, o peso do
“jogador”, do experienciador, ¢ ndo s6 dos elementos do game. Esse
balanceamento adéqua a gamificacdo a educacdo quando ndo tdo pautada na
perspectiva behaviorista;

e H& muitas formas de se aplicar gamificacdo, e essa diversidade pode ser
explorada em processos formativos sobre o tema.

Considerando isso, separei o desenvolvimento de cada um desses argumentos em

subtopicos, 0s quais seguem abaixo.

5.9.1 Teoria de formacéo e gamificacao

No segundo capitulo deste estudo, vimos que a formacdo continuada é proposta
por autores como Imbernén, N6voa e Tardif como sendo pautada pela producéo de saberes
por meio da troca, interacdo, dialogo, colaboracéo e intersubjetividade, evidenciando como o
conhecimento esta também no interior de acBes e posicionando os professores como atores no
processo de experiéncia. A formagdo continuada deve criar um espaco de conhecimento
afetivo, corporal, tecnolégico, dialdgico e interativo. Essas sdo caracteristicas que também
marcam um espaco e uma atividade gamificada.

Esse espaco se materializou no cotidiano da comunidade formadora com que
trabalhei, um espaco de formagdo em gamificacdo. A fala de Célia ilustra bem essa afirmacéo
anterior, quando compartilhou conosco que o que mais havia lhe marcado no primeiro dia de
formacéo havia sido a abertura de um espaco no qual os professores formadores podiam “[...]
ficar no olhar do outro”, de modo a conversarem sobre as questdes propostas, a0 mesmo
tempo que construiam conjuntamente conceitos a partir do didlogo, da conversa. Borges
também evidenciou essa percep¢do em sua fala: “Construimos esse conceito [de
gamificacdo] a partir da conversa. E ndo o conceito foi imposto ou trazido por vocé”.
Imbernon (2010, p. 94), em proximidade com o que aqui abordo, coloca:

Pouco a pouco, foi surgindo a consciéncia de que o formador deve assumir cada vez

mais um papel de colaborador pratico em um modelo mais reflexivo, no qual sera
fundamental criar espacos de formacdo, inovacdo e pesquisa, a fim de ajudar a



106

analisar os obstaculos, individuais e coletivos, que os professores encontram para
realizar um projeto de formagéo que os ajude a melhorar.

Iniciei, nesse sentido, no segundo capitulo da presente pesquisa, o referencial
tedrico sobre formacdo de professores dando atencdo a formagdo como uma prética
pedagdgica que se aproxima da experiéncia cotidiana, visando dar voz ao professor em suas
historias e trajetdrias de vida, pensando em um fluxo que dissolva o binarismo teoria e pratica
e que provoque uma reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal e profissional.
Conforme Imbernén (2010, p. 55):

A formacéo continuada de professores [...] necessariamente requer dar a palavra aos
protagonistas da agdo, responsabiliza-los por sua propria formacdo e
desenvolvimento dentro da instituicdo educacional na realizagdo de projetos de
mudanga. A pratica teérica, mais que a ‘teoria-pratica’ usual nas modalidades
standard, se ndo é unicamente ‘teoria-teoria’, destaca-se conjuntamente com a
reflexdo sobre o que acontece em minha/nossa acdo educativa como elemento
importante nesta forma de pensar a formacdo continuada de professores.

Essa énfase na relacdo entre teoria e pratica foi sentida e ressaltada pelos
participantes em diversos momentos, como no momento em que Pedro avaliou uma das
atividades reafirmando essa imbricacdo no percurso formativo: “No primeiro dia que nods
estivemos aqui, nds s6 vimos a teoria do que era a gamificacdo; hoje nds vimos a pratica, 0
gue acontece: a teoria com a pratica”.

Considero que a propria gamificacdo enseja esse tipo de engajamento, que
transcende o binarismo entre teoria e pratica. Ao se incorporar a processos de formacéo e a
processos educacionais, adota-se uma estratégia que demanda um planejamento pedagdgico
que favorece esse tipo de articulacdo do engajamento, que prima pela associacdo entre 0s
conteudos disciplinares com a resolucao de problemas reais de maneira ludica e prazerosa. Ao
comentarem uma experiéncia nesse sentido com gamificagdo, Alves, Minho e Muniz (2014)
apontam que o conceito de gamificacdo é ressignificado em cenarios educacionais, passando a
ser compreendido como uma estratégia metodoldgica relacionada & mecanica dos games,
mesmo que ndo mediados por jogos digitais, possibilitando, assim, que o professor elabore
estratégias de ensino que possuem sintonia com o que os alunos demandam.

Parece-me que é justamente neste ponto, no planejamento pedagdgico, na elaboracao
de estratégias metodoldgicas, que a incorporacédo de elementos de gamificacdo nas atividades, nos
conteudos ou no cotidiano escolar incide como algo instrumentalmente enriquecedor,

mobilizando o docente a partir da variedade de categorias de saberes tratadas por Tardif (2002).
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5.9.2 Saberes docentes e gamificacao

Na elaboracdo da atividade gamificada por parte dos participantes da formacéo
que relatei, 0 momento de planejamento revelou-se como um dos mais dificultosos, ainda que
tenha vindo a perceber que a articulagdo de uma atividade gamificada e a articulacdo de um
planejamento pedagogico possuem muitas similaridades.

Por mais que haja tais similaridades, todavia, e ai talvez tenha restado a
dificuldade dos participantes, a atividade gamificada dimensiona o planejamento pedagogico
em um campo teorico e pratico, e o planejamento mais corriqueiro ndo necessariamente o faz
assim. Sendo assim, ao analisarmos juntos as atividades que o0s participantes haviam
construido, eles afirmaram julgar inteiramente possivel que professores desenvolvam
atividades gamificadas em sala de aula, assim como também asseveraram que a maior
dificuldade de realizacdo foi conseguir concretizar o trabalho intenso de planejamento e
estruturacdo capaz de manter um fluxo entre teoria e pratica. Pedro, nesse sentido, percebendo
uma relacdo entre planejamento e construcao de atividade gamificada, colocou: “Nos tivemos
dificuldade foi de fazer o planejamento resgatando tudo de gamificacdo que a gente viu desde
0 comeco. E a gente ficou assim: ‘Ué, mas a regra do jogo néo ¢é igual a procedimento?’”.

Foi considerando esse contexto de percepcdo de similaridades e dificuldades que
estabeleci no momento a relagéo entre a elaboragdo de um livro, a elaboragdo de um game e a
prépria elaboracdo de uma atividade gamificada: as quais requerem trabalho, planejamento e
dedicacdo. Surpreendeu-me, nesse sentido, outro apontamento de Pedro, corroborado por todos,
guem, mesmo na posi¢do de formador, ainda sentia dificuldades de realizar planejamentos
devido & auséncia, em sua formacéo inicial, de discusséo e pratica aprofundadas em torno de
como se elaborar um planejamento pedagogico. De certa forma, para mim, surpreendentemente,
a formacao em gamificacéo colaborou para suprir essa caréncia.

Similarmente, a fala de Leila, ao avaliar as dificuldades do planejamento, colabora
na compreensdo desse aspecto da analise, quando ela diz que o planejamento de sua atividade
gamificada contou, como facilidade, com o fato de que eles ja trabalhavam com a ludicidade e
com jogos em formacg6es, mas que a formacdo em gamificacdo havia lhes dado os elementos

para estruturar e localizar subsidios que potencializam as acdes:

Leila: Nés faziamos, testdvamos, praticavamos, ia dando certo, mas sem saber 0s
elementos e seguir passo a passo. E esse curso veio clarear, veio dar um norte e
mostrar como é importante ter isso no seu planejamento. O mais importante ainda é
saber que, na hora da atividade, se nés ndo pensamos naquilo, a gente vai poder
voltar e replanejar isso para ir mais adiante.
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Sendo assim, creio que atividades gamificadas aplicadas em formacdo docente
mobilizam o conjunto de saberes trazidos por Tardif (2002), quais sejam: profissionais,
experienciais, pedagdgicos, disciplinares, tedricos e praticos. Os participantes sdo estimulados a
planejar e exercer tais saberes na preparacdo, condugédo, mediacédo e avaliacdo de tais atividades,
ofertando possibilidades de se pensar problemas e solugdes com um olhar tedrico e préatico que

valoriza procedimentos importantes para que o ensino e a aprendizagem ocorram com fluidez.

5.9.3 Conhecimentos anteriores e 0 professor na contemporaneidade

A gamificacdo, no caso aqui analisado, nao foi apreendida pelos professores como
algo inteiramente novo que veio se apresentar em sua retorica da novidade, mas foi percebida,
no geral, como um encontro entre experiéncias prévias e possibilidades postas no contexto
atual, ainda que essas possibilidades sejam mal ou pouco exploradas e relacionadas com seus
contextos de exercicio profissional. Leila, nesse sentido, falou-nos, como vimos, que sentiu
ter passado a possuir mais fundamento para realizar as atividades gque ja vinha fazendo, mas
sem base ou intengdo pedagdgica claramente delineadas, ainda que contendo potenciais
possibilitados pela associacdo entre prazer e aprendizagem.

Ao avaliarem a formacao, os participantes apontaram surpresa com a experiéncia.
A maioria deles esperava que a formacdo fosse tratar de como utilizar jogos eletrbnicos em
sala de aula, como Pedro pontuou:

Pedro: Eu ndo tinha a ideia de que gamificacdo era muito maior que isso. E hoje eu
sei que eu fazia gamificagdo sem saber. Hoje eu tenho um procedimento. Eu sei que
tem um comeco, um meio e um fim para fazer as atividades que eu fago; melhorou

muito meu conhecimento, minha intengdo hoje. Antes eu fazia simplesmente por
fazer, para ter um resultado, hoje eu tenho uma intencéo.

No mesmo sentido, mas na posi¢éo de alguém que ja tinha contato com o conceito
de gamificacdo, Borges apontou como a formacédo ampliou seu campo de visao sobre o tema e

colaborou para o cotidiano da pratica dos formadores.

Borges: Ampliou muito nosso campo de visdo das atividades, porque uma das nossas
grandes dificuldades é dar um dinamismo ao que se faz naturalmente, a leitura, ao
trabalho com o contelido; nossos professores precisam muito disso e nossos alunos
principalmente [...]. E eu acho que estratégias desse tipo contribuem muito para a
nossa préatica.

Creio que essas relagdes acima trazidas evidenciam como a gamificacdo, pensada
a partir da educacdo, pode dialogar de forma interessante com prética e teoria de formacéo
para professores, de maneira que aspectos fundamentais de sua aplicacdo estejam
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intensamente relacionados, ainda que nao igualmente, com principios, valores e questdes que
sdo trazidos por pensadores que estudam formacéo, a exemplo de Imbernén, Névoa e Tardif.
Esses valores, essa dindmica e esse tipo de processo ainda colaboram para
promover a compreensdo de que o professor assume uma posicdo estratégica nesse momento
em que as novas tecnologias suscitam outras dindmicas de construgdo de conhecimento,
experiéncia de tempo e espaco. Mesmo que as escolas ainda ndo tenham acesso a essas
tecnologias, como computadores ou internet, a gamificacdo traz um pensamento e uma pratica
pautados por uma ldgica tecnolégica (os games e a programacdo computacional de sua
mecanica, dindmica e estética), que pode se dar sem o0 uso de tecnologias digitais, mas, ainda
assim, dialogando com essas. Contribui, nesse sentido, para uma sintonizacdo do ambiente
escolar com questdes de seu tempo. Ao se relacionar gamificacdo com formacéo e educacao,

estratégias que lidam com tal compreensdo vém sendo construidas.

5.9.4 Préticas com game e gamificacao

Mesmo que os professores formadores tenham, ao final, construido atividades que
ndo necessariamente precisariam de aparelhos eletronicos ou de games (indisponiveis no
contexto da escola), foram relevantes, para a compreensdo do conceito e da proposta, as
experiéncias trazidas no contexto da formagdo que os colocaram em contato com games e
com possibilidades de uso ludico de aparelhos eletrénicos, como veremos em paragrafo
subsequente. Esse tipo de estratégia tem se consolidado, e o quadro 2, contido no capitulo de
gamificacdo, de Alves, Minho e Diniz (2014), trazendo procedimentos para a construcédo de
uma atividade gamificada, aponta isso claramente, ao definir como pertencendo a primeira
etapa, nesse processo, a interagdo do professor em formagdo com os games. Conforme o
quadro: “E fundamental que o professor interaja com os jogos em diferentes plataformas
(web, consoles, PC, dispositivos mdveis, etc.) para vivenciar a légica dos games e
compreender as diferentes mecanicas” (ALVES; MINHO; DINIZ, 2014, p. 91).

Sendo assim, as atividades programadas com games, jogos ou dinamicas ladicas
na formacdo apresentaram-se, por um lado, como fundamentais para que 0s participantes
tivessem uma compreensdo ndo sO logica e estética de questdes conversadas sobre
gamificacdo, mas também, por outro lado, uma compreensdo corporificada, visto que suas
emocdes e motivacOes vinham & tona de maneira bastante clara tanto nas experiéncias quanto

nas avaliacdes sobre vivéncias ocorridas na formacao.
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Pedro, por exemplo, na atividade com os tablets, envolveu a todos em uma
narrativa trazendo aspectos reais e ficticios de sua experiéncia de vida na Austrdlia. Sua
expressividade, gesticulacdo, articulacdo de memoria e criacdo de narrativa nos contagiou e
marcou-nos, apoiando-nos a compreender a multiplicidade de potenciais que envolve as praticas
gamificadas, como a capacidade de ressignificacdo, criacdo e producdo de narrativas, que é em
si um dos elementos dos games. Seus colegas, ao avaliarem sua performance, destacaram, como
ficou bem ilustrado, o estimulo a imaginacdo em si na atividade, a0 mesmo tempo que ele
trabalhava contetdos como adjetivo, narrativa oral, género textual e regionalidade.

Semelhantemente, Marina, nova na experiéncia com games, ao falar do Guardides
da floresta, de maneira bastante clara, também exemplificou como os games e a gamificacédo

como estratégia provocam engajamento, prazer e conhecimento:

Marina: E eu me senti bem, porque eu percebi que pessoas que j& tinham passado
por isso estavam na mesma fase que eu. Teve outros que desistiram, e eu
percebendo: ‘Puxa vida, que bom ndo desistir, é tdo bom ndo desistir’ [...]. Eu dizia:
‘Ah, consegui!” [...]. S parei quando vocé disse: ‘Estd bom, estamos concluindo o
tempo’. Mas, se vocé ndo tivesse dito isso, eu tinha ido até o final.

Para Marina, como se pode visualizar na fala subsequente, essas sensacdes de
confianca e motivagdo podem passar a ser um pardmetro por meio do qual ela pode vir a
construir atividades gamificadas, ou, em outras palavras, a sua experiéncia na formagéo de
gamificacdo pode se tornar uma base por meio da qual ela pode pensar situacdes acerca de

seu exercicio profissional:

Marina: A gente estava até conversando, né, Leila, sobre essa atividade, como a
gente poderia fazer. Inclusive, a gente estava falando em levar isso ai [faz o gesto do
tablet sobre a cabeca] para as formadoras, para as professoras, né, a do tablet,
fazendo esse trabalho com narrativa, de avatar.

Borges, por vez, enfatizou os aspectos afetivo, social e cognitivo, que séo
estimulados através de praticas gamificadas que combinam diversas formas de engajamento.
Em sua avaliacdo sobre a atividade realizada com os tablets, ressaltou como a producéo de
narrativas mobilizou a emocéo e as lembrancas dos participantes, a0 mesmo tempo que veio

estimular a comunicacgdo pedagogica em um nivel ndo sé intelectual, mas também corporal.

5.9.5 Ressignificacdo da gamificacdo na educacao

As experiéncias ja trazidas nesta analise coadunam-se com a afirmacéo de Lee e

Hammer (2011) de que ndo basta meramente usar elementos dos games para se promover
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engajamento, mas que € necessario que tais elementos ensejem praticas que tenham impactos
emocionais e sociais naqueles que vivenciam a atividade, nos sujeitos que passam a viver as
situacdes educacionais como jogadores. O que 0s participantes trazem de mais relevante nos
seus relatos sdo os impactos emocionais e de relacionamento que séo provocados pelo uso dos
elementos dos games, e ndo a mera incorporacgéo dos elementos em si.

Essa compreensdo pode nos fazer valorizar e destinar, na definicdo do conceito e
no processo de gamificacdo, uma énfase maior aos sujeitos envolvidos do que apenas ao gesto
de se incorporar as regras ou dinamicas do game a uma situacdo de ndo game. Essa
valorizacdo, no aspecto da educacdo, foca tanto o estudante jogador quanto o professor
mediador. Marina, ao falar sobre o mapa conceitual que construiu com sua equipe sobre

gamificacdo, trouxe-nos uma constatacdo nesse sentido:

Marina: Ai, quando a gente pensou em gamificacdo, a gente pensou logo em jogos. Ai
vém os jogadores, que eles sao os principais, né. Os elementos principais sdo 0s
jogadores, sem eles ndo existem jogos, né. Ai vem a teoria, a gente precisa de uma
teoria para poder jogar. E ai associamos a teoria a mecanica, a imersao, as regras. Todo
jogo tem regra. E que ele vem do real ao imaginario. E as regras nés ligamos a
dindmica. Também associamos a relacdo entre real e imaginario e gamificagao.

Antes de afirmar que todo jogo tem regra, ela sustenta que ndo existe jogo sem
jogador. H4, de fato, toda uma problematica relacionada as defini¢cGes de jogo e game que se
coloca diante exatamente de uma afirmacdo como essa de Marina.

Sua afirmacédo nos relembra a discusséo trazida por Philippette (2014), ao pontuar
0s pensamentos de Henriot que postulam uma noc¢do de jogabilidade mais favoravel a uma
abordagem educacional da gamificacdo, enfatizando a subjetividade do jogador diante da
mecanica e da estrutura em uma atividade gamificada. Como vimos, nessa perspectiva,
primeiro existe o jogador, que se dispde a entrar no jogo, compreendendo-o como tal e
compartilhando essa compreensdo com o criador, em uma espécie de codesign (GEE, 2005;
PHILIPPETTE, 2014). E ap6s isso que se da a conformacdo com as formas e estruturas do
game e a iluséo a ele associada. Como constatamos, para Henriot, 0 game (suas regras e
estrutura) sO € possivel a partir do jogador (sua conformacdo), desconstruindo até mesmo a
comum diferenciacdo entre game e jogo a partir do pensamento anglo-saxdao. Ou seja, em
conformidade com o comentario da professora formadora Marina, € possivel compreender
que a atividade didatica gamificada na escola deve considerar primeiramente elementos da
subjetividade do estudante, e alguns desses elementos podem ser negociados.

Sendo assim, penso na forma como necessitei dialogar e adaptar certas regras das

atividades que planejei com os proprios participantes, para que eles fossem capazes de
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adentrar nas ilusbes propostas através de atividades gamificadas ou games. Na atividade com
os tablets, por exemplo, varias regras previamente estipuladas foram renegociadas para que a
atividade viesse a ocorrer efetivamente. Em vez de adotar uma postura intransigente, que
manteria um clima de confusdo e inviabilizaria a jogabilidade da atividade, acabei
compartilhando com os participantes uma reorganizagdo das regras e de certos aspectos da
dindmica e mecénica da atividade planejada.

Quando afirmei para os participantes que as acdes em atividades gamificadas sao
resultado das escolhas livres dos jogadores, que o game ndo é nem vida corrente nem vida
real, o qual tem comeco, meio e fim e cria uma narrativa que se reconfigura, os participantes
mencionaram exatamente como, mediante o didlogo, estabelecemos e reorganizamos a
atividade coletivamente, levando em consideracdo aprimorar sua jogabilidade a partir de uma
énfase nas possibilidades de incerteza e imprevisibilidade, elementos que sdo mais
enfatizados pela abordagem de gamificacdo trazida por Philippette com base em Henriot.

Essa énfase na jogabilidade, ao ser pensada no campo educacional, pode ser bem
referenciada através de Piaget (1972), para quem a aprendizagem ocorrera apenas quando houver
espaco para que 0 sujeito possa agir sobre o objeto de conhecimento para compreendé-lo,
destacando a importancia da acdo do sujeito e sua responsabilidade no processo de
aprendizagem, em vez de enfatizar apenas o objeto de aprendizagem em si. “Toda a énfase ¢é
colocada na atividade do préprio sujeito, e penso que sem essa atividade ndo ha possivel
didatica ou pedagogia que transforme significativamente o sujeito” (PIAGET, 1972, p. 11).

Pensar a dimensdo colaborativa das atividades gamificadas e o proprio jogador
como um codesigner é extremamente relevante ao se transpor a gamificacdo para a educacao.
Alves, Minho e Diniz (2014, p. 81), nessa esteira, enfatizam como as préaticas colaborativas e
cooperativas compdem a prépria mecanica que norteia os jogos e as a¢des gamificadas e, ao
mesmo tempo, dialogam com o conceito de inteligéncia coletiva trabalhado por Lévy (1999):

Nos processos colaborativos os pares sdo coautores e construtores de indmeros
processos de criacdo, atuacdo e significacdo (ALVES; JAPIASSU; HETKWOSKI,
2006), favorecendo a consolidacdo de uma inteligéncia coletiva, que se caracteriza
‘por ser globalmente, distribuida, incessantemente valorizada, coordenada em tempo
real, que conduz a uma mobilizacdo efetiva das competéncias’ (LEVY, 1994). A
inteligéncia coletiva discutida por Levy (1994) apresenta os seguintes aforismos: cada
um tem um saber, ninguém sabe tudo e todo o saber estd na humanidade (LEVY,
1995). Nestas acdes gamificadas que requerem praticas colaborativas este conceito de
inteligéncia coletiva de Levy é potencializado, uma vez que os jogadores precisam
interagir, trocar experiéncia e saberes para realizar determinada tarefa.

Parece-me gue esse balanceamento é importante, devido a presenca marcante de

uma retdrica behaviorista nos estudos da gamificagdo que sobrevalorizava a mera insercdo de
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elementos do game em situacdes de ndo game para promover motivagdo. Equilibrar isso ndo
quer dizer que esteja claro que esses elementos ndo sejam também vitais para a definicdo de
gamificacdo, afinal estdo presentes na maior parte das conceituacdes do termo e compdem
parte significativa para a compreenséo e abordagem de sua proposta metodoldgica.

Afino-me, contudo, com as abordagens e defini¢cGes de gamificacédo trazidas que a
percebem como uma aproximacdo dos games com o cotidiano da vida, aproveitando-se das
possibilidades de, através de seus elementos, potencializar interacfes, colaboraces,
imaginacdes e relagdes com e sobre o conhecimento. Ao lembrar dos momentos da formagao
vivenciada e aqui relatada, iremos (eu, como pesquisadora formadora, e 0s professores, como
participantes formadores) nos recordar de nossa presenca em um espaco de conhecimento

repleto de didlogo, interacdo, diversdo e técnica.

5.9.6 Gamificacao e sua diversidade de abordagens: reflexdo a partir das atividades criadas

Ainda que considere a relevancia e o beneficio de todos os aspectos relatados
acima sobre a formacdo, creio que poderiam ter sido exploradas com mais variedade as
possibilidades praticas da gamificacdo. Para além da gamificacdo de conteudo, que foi
basicamente a forma de gamificacdo que trabalhei na pratica, a gamificacdo também pode ser
aplicada em diversos outros momentos do cotidiano escolar.

Apesar de termos conversado no grupo sobre a possibilidade de se gamificar, por
exemplo, as provas ou a acolhida dos alunos no inicio das aulas, ndo chegamos a nos
aprofundar sobre como desenvolver isso na pratica, o que acabou se refletindo nas atividades
finais, que, no geral, ressignificaram acdes que eu havia feito previamente na formacao,
sempre associadas a gamificacdo de elementos do curriculo de Lingua Portuguesa. Creio na
importancia de se ressaltar isso nessa andlise, pois me coloca diante do fato de que o
conhecimento que é vivido na pratica € o que fica mais marcado, fornecendo uma base de
experiéncia para ressignificacfes e multiplicacdes.

A atividade desenvolvida por Borges e Ana, entdo, foi pensada, assim como uma
das revisbes que fiz durante o curso, como um percurso das pessoas no espaco de
aprendizagem, onde as informacdes se encontravam colocadas no chdo da sala. Borges
gamificou uma atividade que ja havia realizado antes através apenas da leitura do texto, e isso
foi interessante pelo fato de possuir uma base de comparagdo entre as duas formas de
trabalhar o mesmo conteudo, percebendo mais claramente as peculiaridades e vantagens de se

pensar a atividade de maneira gamificada. De qualquer forma, tanto a dupla quanto os
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participantes reconheceram que precisavam melhorar a jogabilidade da atividade,
balanceando sua complexidade de acordo com a faixa etaria do publico-alvo.

A atividade desenvolvida por Leila, Marina e Beatriz foi pensada, assim como a
atividade que fiz com tablets, através de informagdes mediando relagdes corporais e de
conhecimento e desconhecimento sobre a situacdo, porém, na atividade delas, houve um foco
mais direcionado a um contetdo especifico e a uma utilizacao de palavras, em vez de videos.

A atividade desenvolvida por Pedro e Célia mostrou-se relevante a partir de sua
finalidade relacionada a memorizacdo de fatos, caracteristicas ou conhecimentos
declarativos, possibilitando que o conteldo seja organizado, repetido e associado. Essas
atividades sao interessantes quando a énfase for apenas na memorizacao, por isso creio que
ela poderia ser desenvolvida de maneira a se aproveitar melhor os elementos da
gamificagdo, promovendo uma interacdo e uma narrativa que proporcionassem um melhor
rendimento e engajamento na atividade.

Uma variedade maior de oferta de possibilidades de experiéncias praticas com
gamificacdo, como através de avaliacdes gamificadas ou de outros momentos variados do
cotidiano escolar, poderiam ter trazido uma variedade maior de formas de gamificagdo nas
atividades desenvolvidas pelos participantes.

Ainda assim, as experiéncias (e bastante também seu processo) trazidas me
parecem enriquecer compreensfes sobre o tema, quando postas em dialogo com as
fundamentagOes teodricas aqui levantadas. O trabalho realizado por Borges e Ana, por
exemplo, fez-me refletir sobre a gamificacdo na contemporaneidade em relacéo ao que Fuchs
(2014) apresenta como experiéncia passada de gamificacdo no século XIX. A gamificacdo de
dados como informacdo espacial se repete nas duas experiéncias, porém as complexidades
possiveis na contemporaneidade diferenciam as abordagens em alguns aspectos significativos.
O uso de QR Code por parte dos participantes para encorajar o aprofundamento sobre os
assuntos trabalhados através de links e sites na web foi uma forma interessante de demonstrar
como 0 espago, na contemporaneidade, pode ser afetado pelas tecnologias digitais e ensejar,
assim, a inteligéncia articulada em rede. Nesse sentido, ainda que haja experiéncias pre-
-digitais que também podem ser pensadas como gamifica¢do por trazerem os elementos dos
games para momentos da vida e da educacdo, certos aspectos da digitalidade podem
influenciar e potencializar as vivéncias gamificadas de maneiras peculiares.

Considero, com isso, que dimensiono, na analise, diversas relagdes entre a
fundamentacdo teorica trazida nos primeiros capitulos com a vivéncia pratica relatada,

criando uma base relevante para aportar as consideracgdes finais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Investigar um tema estabelecendo relagdes intersubjetivas com as pessoas € 0
ambiente pesquisado, assim como constituindo processos de agdes praticas associados a
reflexBes tedricas, € uma experiéncia que apresenta a quem faz pesquisa uma intensidade de
decisOes, atitudes e articulacdes que requisitam atencdo, dedicacdo, autocritica, sensibilidade
e uma busca constante por subsidios tedricos. A pesquisa repercute na vida tanto de quem
pesquisa quanto na vida de quem é pesquisado em seu préprio desenvolvimento, em sua
prépria constituicdo. E a partir da associagio entre essa repercussio e as questdes tedricas que
se pode chegar a conclus@es sobre 0 processo.

Pesquisar compartilhando, trocando, agindo, brincando, afetando, questionando,
ensinando, aprendendo, repensando e jogando foi uma forma de me aprofundar em torno do
tema gamificacdo e assim ganhar uma vasta quantidade de dados para me autoquestionar e
refletir. Esses dados tomardo o seu proprio tempo para serem processados totalmente, para
além do tempo imprescindivel para se tomar como concluida esta pesquisa de mestrado em si.

Para além do dia em que a formagdo que ministrei se deu por concluida, seus
efeitos foram se dando por parte dos professores formadores que participaram da pesquisa,
conforme as novas demandas préaticas se colocaram para o grupo. De maneira ilustrativa,
compartilho uma mensagem que recebi de um dos participantes depois de cerca de seis
meses do fim da formagéo:

Imagem 16 — Feedback via WhatsApp
qui, 28 de abr

Ol4, Mércia. Bom dia. Passando pra
dizer que estamos fazendo o
planejamento da formagao do
fundamental 2 aqui em T
sobre gamificagdao em atividades de
leitura ;)

Achei que vc gostaria de saber

Que bom!!!!

super feliz!"

Depons conto como foi e o que
{! fizemos

L —

Fonte Imagem extraida de minha conta no aplicativo WhatsApp (2016)
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Saber que houve por parte da comunidade formadora uma apropriacdo, um
aprofundamento e uma multiplicacdo do conhecimento gerado no processo de formacao foi
motivador nas etapas finais de desenvolvimento da pesquisa, em que me deparei com uma
grande quantidade de dados coletados sobre os quais deveria fazer recortes de énfase e analise
e ponderacdes sobre as virtudes e problematicas da vivéncia.

Nesse sentido, é relevante concluir como constato a percepcdo de cada professor
formador sobre a gamificacdo, como percebo cada uma das trés atividades desenvolvidas por
eles e como eles avaliaram seu proprio processo de formacdo. Com isso, posso apresentar
reflexdes a partir dos objetivos da pesquisa e, finalmente, levantar questfes que permanecem
ou surgem com o que se indica ao fim deste processo.

Pedro, nessa perspectiva, foi um dos participantes que demonstraram mais
motivacdo com o processo de formagdo, tanto por ja trabalhar bastante com o Iudico em seu
cotidiano escolar quanto por ja ser um fa de jogos eletrdnicos. A maior dificuldade que Pedro
apresentou foi em relagcdo a estruturacdo da atividade, a disposicdo de seus procedimentos
através do planejamento pedagogico. A formacdo em gamificacdo veio, desse modo, dialogar
com sua criatividade e com suas experiéncias prévias, dando-lhe mais fundamento para
compreender as abordagens que utilizava em sala de aula.

Nessa perspectiva, para Pedro, a gamificacdo se colocou como um procedimento,
uma estrutura planejada para trabalhar com os elementos de games e assim colaborar no uso
do ludico e da diversdo em suas formacdes. Pedro foi do inicio ao final da formacéo com a
percepgdo de que ja realizava gamificagdo em suas vivéncias, mas sem ter fundamento,
estrutura e conhecimento sobre o termo e seus procedimentos. Creio que isso dificulta um
pouco a capacidade dele de diferenciar a gamificacdo da mera ludicidade de uma brincadeira,
atividade ou jogo comum. Por isso, julgo que a aplicacdo da gamificacdo em uma diversidade
maior de situagdes por parte do formador em gamificacdo colabora para que essa
diferenciacdo entre gamificacdo e jogo seja percebida mais claramente.

Célia, que desenvolveu a atividade junto com Pedro, foi uma participante que
adotou uma postura mais observadora (uma postura ativa de atencéo) e que optou por fazer
comentarios incisivos em momentos especificos, de forma honesta, critica e colaborativa. Foi
uma participante que colaborou muito na qualidade do feedback que eu mesma recebia em
relagdo a minha conducdo da formag&o. Em suas falas, ela valorizou e reconheceu o potencial
inovador da gamificacdo e sua metodologia, afirmando a formagdo como um momento em
que tiveram a possibilidade de ser apresentados as possibilidades e especificidades dessa

estratégia metodoldgica, ainda que reconhecendo que ela ja estava presente, de maneira ndo
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refletida e estruturada, nas atividades que ja desenvolviam. Célia pontuou que, apesar de
considerar minha conducdo como bastante acessivel e acolhedora, seria necessario um tempo
maior de formacao para estabelecer uma visédo mais consolidada sobre o tema. A gamificacao
se colocou para a participante em seu potencial metodolégico, em sua possibilidade de
associar ludicamente teoria e pratica, mas requisitando maior aprofundamento para ser melhor
multiplicada em suas formagdes.

Célia e Pedro trabalharam juntos na construcdo da atividade que teve como base
um jogo da memoria. Creio que a atividade foi interessante por ter sido pensada em relagdo a
série em que foi planejada, mas possivelmente poderia ter sido mais rica se o elemento
narrativa tivesse sido mais claramente desenvolvido. Pedro, em uma fala de avaliacdo sobre a
atividade, associou o elemento narrativa com os proprios comandos do jogo, e nisso julgo que
0 elemento acabou por ndo se desenvolver, ndo potencializando a proposta da atividade.
Também considero que a atividade se colocou em um ponto turvo da fronteira entre game e
gamificacdo. Com isso, ndo vejo uma incompreensdo por parte dos participantes em torno do
tema, visto que levo em consideracdo diversos outros momentos da formacéo para concluir
sobre como cada um percebeu a vivéncia. De qualquer forma, concordo com ambos sobre o
fato de que seria necessario mais tempo para problematizarmos mais as diferencas e
experimentarmos mais diversamente o uso dos elementos para que eles pudessem desenvolver
uma atividade que Ihes desse uma base mais firme para pensar a gamificacao.

Beatriz também foi uma participante mais observadora, que langou colaboragdes e
observacdes de maneira menos espontanea, manifestando-se geralmente a partir das demandas
por mim postas. Ela, ao fim, considerou que os elementos da gamificacdo empoderaram 0s
professores formadores participantes de conhecimento para se aprofundarem e para melhor
realizarem as atividades que ja vinham desenvolvendo de maneira “rustica” (termo utilizado
pela participante). Ela também problematizou sua participacdo na formacdo a partir da
limitacdo do tempo e da dificuldade de conciliar o aprofundamento no assunto entre um dia de
formagé&o e outro com o seu cotidiano de vida profissional e pessoal.

Marina, por sua vez, lidou com as insegurangas que apresentou em relacdo a sua
idade e desconhecimento sobre o tema, encontrando nessas limitagbes uma motivagdo, um
mote de engajamento no processo formativo. Sua colaboracdo espontanea, através de
constantes compartilhamentos de memorias afetivas e de observagGes emergidas da
necessidade de construir o pensamento conjuntamente, foi marcante, despontando
recorrentemente como ponto a se destacar na andlise. Julgo que o fato de estar proxima de se

aposentar, relacionado a toda essa motivacdo de aprender, apresenta um perfil de professor
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que deve ser estimulado e valorizado institucionalmente, por carregar um acimulo de
experiéncias de décadas de sala de aula e métodos tradicionais junto com uma abertura e um
desejo pelo novo e pela inovagdo. A gamificacdo se colocou para a participante como uma
forma de se relacionar com questdes da contemporaneidade, experimentando essas questdes
ndo s6 do ponto de vista tedrico como também do ponto de vista corporificado e emocional.

Leila, a participante que a principio sO poderia ficar até a metade do processo,
felizmente ficou até o final e colaborou com o processo também de maneira bastante engajada
e entusiasmada. Esse engajamento e esse entusiasmo fizeram com que o processo de
formagéo da participante fosse um processo de transformacéo, como ela mesma colocou em
uma entrevista realizada ao fim do processo: “Eu estava até comentando com as meninas.
Existe a Leila antes do curso e a Leila apds esses meses do curso de gamificacdo”. Ainda
assim, ela reforgcou o coro dos professores, pontuando que eles ja trabalhavam com atividades
gamificadas, ainda que ndo tivessem nocdo do que estavam fazendo. Creio que a participante
buscou se relacionar diretamente com o0s elementos da gamificacdo e, a partir dai, foi os
compreendendo e passando a té-los mais claros para si. Para ela, a gamificacdo ensinou os
participantes a terem mais cuidado e atencdo pelo processo de planejamento das aulas, das
intengdes e dos objetivos de cada proposta, assim como da possibilidade de associarem teoria
com pratica, de maneira a aumentarem as possibilidades de efetividade das atividades
planejadas e de aprimoramento e mobilizagdo dos saberes docentes.

Marina, Beatriz e Leila organizaram juntas a segunda atividade gamificada
relatada. Apesar de a atividade ndo envolver uma articulacéo tdo complexa dos elementos da
gamificacdo, sua vivéncia foi bastante ilustrativa de como esses elementos funcionam e
repercutem em termos de motivacdo e promocdao da interagdo e do dialogo em sala de aula. O
fato de Pedro ter demorado bastante para acertar uma das partes e de isso ter provocado em
toda a equipe uma grande interacdo, euforia e didlogo foi fundamental para que a atividade
fosse vislumbrada em seu potencial, ilustrando muito claramente os elementos que as
participantes resolveram destacar em sua atividade gamificada.

A Ultima atividade, por fim, foi desenvolvida por Borges e Ana. Ana participou da
formagdo com sua presenca, observacdo ativa e pontuagdes eventuais, por vezes
problematizando sua propria dificuldade de entrega e engajamento para atividades de carater
ludico. Ela também chegou ao fim do processo formativo percebendo na formagdo em
gamificacdo uma possibilidade de tomar conhecimento e fundamento sobre processos que ja
realizavam de maneira ndo bem estruturada, organizada e refletida. Borges, por fim, foi um

participante que colaborou constantemente, ndo s6 do ponto de vista do engajamento, do
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compartilhamento de experiéncias prévias e de opinides, mas também do ponto de vista de
reflexdes teoricas, trazendo autores e percursos teoricos que estava vivenciando em seu
préprio processo de pesquisa de mestrado.

Ao analisarmos — o grupo todo — as atividades realizadas, foi interessante quando
constatamos que a apresentacdo delas se deu em um grau crescente de complexidade e,
consequentemente, de faixa escolar do publico-alvo. A atividade de Ana e Borges, nesse
sentido, foi uma atividade de complexidade em sua articulacdo técnica, disciplinar e tedrica.
Trabalhando com a associagdo entre linguagem e tecnologia a partir do proprio interesse de
pesquisa de mestrado de Borges, a equipe desenvolveu a gamificacdo de uma atividade que
seus membros ja haviam realizado anteriormente, mas sem terem estruturado ou pensado a
partir das questdes da gamificagdo. Como eles mesmos colocaram, a insercdo dos elementos
da gamificacdo nessa atividade apontou uma dinamizacdo do conteldo que passou a ser
vivenciado de maneira pratica no espaco da sala de aula.

A pesquisa aqui desenvolvida comprova que tanto o campo da educacdo quanto
0 da gamificacdo se beneficiam de uma aproximacdo entre os dois. A educagdo tem
pesquisado e desenvolvido formas de se pensar a relacdo de ensino e aprendizagem que
podem dialogar com recentes revisdes criticas do conceito de gamificacdo, as quais
propdem um melhor equilibrio na consideracdo da subjetividade do jogador em relacdo a
estrutura técnica dos games eletrébnicos. Ao mesmo tempo, essa propria tecnicidade da
estrutura, que demanda uma atencdo ao planejamento e a fundamentacdo de uma atividade
gamificada, beneficia os professores e o campo da educagdo, ao proporcionar uma
metodologia que ja envolve teoria e pratica, a seriedade dos contetdos com a ludicidade de
suas possibilidades vivenciais, ao envolver educagcdo com o ato de jogar, criando, assim,
um espaco para a experiéncia do conhecimento.

Os professores formadores reafirmaram, unanimemente, como a gamificacéo lhes
fez compreender e ter maiores fundamentos para fazerem o que ja vinham buscando fazer, e
iSSO nos mostra como, para além de toda a retorica da novidade, a gamificacdo pode ser
compreendida como um fendmeno que vem ao encontro do que ja estava se desenvolvendo e
se praticando no contexto educacional.

Especificamente nessa formacdo, ficou bastante marcado o fato de que a
gamificacdo ndo necessariamente precisa trabalhar com dispositivos eletrGnicos para que
ocorra. Isso foi fundamental no contexto da escola em que trabalhei. Como vimos, os proprios
participantes, a principio, tinham duvidas acerca da validade da formacdo, por pressuporem

que ela demandaria o uso de tecnologia que ndo estava disponivel no municipio. Ao fim,
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ficaram satisfeitos pelo fato de terem trabalhado e se relacionado com tecnologia e com
discussbes que envolvem o tema, sem, ao final disso, terem obrigatoriamente que trabalhar
com dispositivos tecnoldgicos. Ainda em contextos de precariedade, a gamificacdo tem
colaboracGes a realizar do ponto de vista educacional.

Mensagens como a de Borges, a qual dispus logo no comeco destas consideragdes
(imagem 16), infundem-me contentamento, por constatar que os professores formadores da
Escola de Formacdo mantiveram uma busca, um aprofundamento e uma aplicacdo da
experiéncia. Creio que os desafios que se colocam a eles em relagéo ao tema estéo vinculados
a propria vivéncia que precisam ter sobre o tema, para além da vivéncia que tiveram comigo
na pesquisa. E necessario que suas vivéncias os facam perceber, ainda mais claramente, de
que forma a gamificacdo, ao aprimorar e dar fundamento para acGes que ja realizavam,
transformou de fato suas praticas e agdes no contexto em que trabalham, como professores
formadores. Como lidam com um grande nimero de professores, receberdo uma variedade
ainda maior de feedbacks do que aquela que eu mesma recebi enquanto os pesquisava.

Na condicdo de pesquisadora, em relacdo a este tema de pesquisa, considero que,
ao desenvolver uma formacdo em gamificacdo, devo manter a abordagem aqui adotada de
associar constantemente teoria e pratica, de investir nos aspectos afetivos e dialégicos do
processo formativo trabalhando com games e com atividades gamificadas, mas explorando
com mais diversidade as possibilidades de atividades gamificadas, de maneira a conseguir
deixar ainda mais claras as diferenciagfes entre game e gamificacdo e a diversidade de
situacOes cotidianas que podem ser afetadas pela gamificacdo a partir da insercdo de um de
seus elementos mecanicos ou estéticos.

Foi bastante valido me aprofundar, na qualidade de pesquisadora formadora, na
relacdo entre teoria e pratica de formacdo e teoria e pratica de gamificacdo, percebendo suas
semelhancas, aproximacdes e afinidades e a maneira em que, combinadas, podem promover
uma relacdo entre formacdo e saberes docentes em seus diversos modos, integrados,

misturados e potencializados.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO BRASILEIRA
PESQUISA: GAMIFICACAO E FORMACAO DOCENTE:ANALISE DE UMA
VIVENCIA CRITICO-REFLEXIVA DOS PROFESSORES

Vocé esta sendo convidado pela professora Mércia Valéria Campos Figueiredo a
participar como voluntario de uma pesquisa. Vocé ndo deve participar contra a sua vontade.
Leia atentamente as informacdes abaixo e faca qualquer pergunta que desejar, para que todos
0s procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos.

A pesquisa sera constituida pela documentacéo e pela analise de uma vivéncia
formativa voltada para a apreensédo pratica da gamificacdo. Essa vivéncia sera trabalhada de
modo a tornar possivel, ao final, avaliar questdes levantadas pelo referencial teorico
pesquisado. Os professores serdo estimulados a vivenciarem a formagéo para que contribuam
com respostas que proporcionem maior fundamento as conclusdes a serem apresentadas. A
formacéo sera de 24h/a, de forma presencial, no Centro de Formacao de Caucaia da Secretaria
Municipal de Educagéo.

Ressalto que me comprometo a utilizar os dados e/ou material coletado somente
para esta pesquisa e que ndo receberei nenhum pagamento por participar da pesquisa.
Informo que, a qualguer momento, o participante podera se recusar a continuar participando
da pesquisa e que também podera retirar 0 seu consentimento sem que isso lhe traga
qualquer prejuizo. Garanto ainda que as informagdes conseguidas através da sua
participacdo ndo permitirdo a identificacdo da sua pessoa, exceto aos responsaveis pela
pesquisa, e que a divulgacdo das mencionadas informacdes sO sera feita entre os

profissionais estudiosos do assunto.
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Informac0es da pesquisadora
Nome: Mércia Valéria Campos Figueiredo
Instituicdo: Universidade Federal do Ceard (Faculdade de Educacéo)

Endereco: Rua Bento Albuguerque, n. 2500, apt. 607, Bairro Coco, Fortaleza, Ceara

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida sobre a sua participacdo na
pesquisa entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC — Rua Coronel Nunes
de Melo, n. 1127, Rodolfo Teofilo. Telefone: 3366.8344.

O abaixo assinado

anos, RG: , declara que é de livre e

espontanea vontade que esta participando como voluntario da pesquisa. Eu declaro que li
cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que, apos sua leitura, tive
a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu conteldo, como também sobre a pesquisa e
recebi explicagdes que responderam por completo as minhas duvidas. E declaro ainda estar

recebendo uma cdpia assinada deste termo.

Fortaleza, , ,

Nome do voluntério Assinatura do voluntario
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APENDICE B —- QUESTIONARIO REALIZADO COM OS PARTICIPANTES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA
PESQUISA: GAMIFICACAO E FORMACAO DOCENTE:ANALISE DE UMA
VIVENCIA CRITICO-REFLEXIVA DOS PROFESSORES

QUESTIONARIO

1. Identificacdo
1.1 Nome completo:
1.2 E-mail:

1.3 Telefones:

1.4 Formagéo:

1.5 Areas de atuagdo profissional:
1.6 Local de trabalho:

1.7 Situacdo funcional: ( ) Efetiva  Terceirizada ( )

1.8 Tempo de docéncia (anos e meses)

2. Experiéncia profissional

2.1 Vocé ja teve alguma experiéncia com jogos (em momentos de lazer, na familia). Se sim,

descreva como foram essas experiéncias.
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2.2 Os jogos estdo muito presentes em seu dia a dia? Como?

2.3 Em sua pratica docente, ja utilizou associou algum jogo ou algum elemento de jogo a sua
pratica didatica? Se sim, descreva essas experiéncias.

2.4 Vocé gostaria de utilizar jogos em sua préatica docente? Por qué?

2.5 Em sua percep¢do, 0 uso de jogos na sala de aula pode contribuir para o processo de
ensino-aprendizagem? Se sim, descreva 0s pontos positivos e negativos do trabalho com
jogos em sua sala de aula.

2.6 Em sua opinido, quais os principais desafios do professor para utilizar os computadores,

softwares e internet no processo de ensino-aprendizagem?
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ANEXO A - PARECER DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA DA UFC

UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plataforma
CEARA/ PROPESQ nyoﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A GAMIFICA(;AO NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA:
ANALISE DE UMA VIVENCIA FORMATIVA REFLEXIVA

Pesquisador: MERCIA VALERIA CAMPOS FIGUEIREDO

Area Temitica:

Versdo: 1

CAAE: 47341815.7.0000.5054

Instituicao Proponente: Faculdade de Educacao

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 1.320.520

Apresentacido do Projeto:

A pesquisa proposta nesse projeto objetiva analisar uma vivéncia de formagéo docente que tera como base
o desenvolvimento de uma abordagem critica de principios tedricos da gamificagdo aplicados a sala de aula.
Entende-se por gamificagéo o processo de apropriacdo de elementos técnicos da mecénica e dinamica de
jogos eletro nicos em contextos diversos. Através de uma metodologia de base etnografica para a
pedagogia, o conceito de gamificagé@o sera colocadoem reflexdo na formagédo de professores que, ao final
da mesma, deverdo desenvolver uma pratica critica pedagégica gamificada. A pesquisadora apresenta a
necessidade de fortalecer didlogos entre o saber docente e o saber em rede, o saber que dialoga com as
imagens técnicas e se aproveita da dinamica destas para encontrar novas possibilidades na sala de aula.
Parte da premissa de que os principios da gamificag@o, que tém rapidamente se alastrado desde o
marketing até a educacéo, podem se inserir nesse contexto de formagéo docente e reconhecendo o seu
valor enquanto arcabougo conceitual que contextualiza o jogo a partir do contemporéaneo, considera
importante a proposta de formagéo de professores de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano, para fazerem
dessa formagao subsidio norteador de sua pratica pedagégica. O desenho metodolégico a ser desenvolvido
€ qualitativo com perspectiva etnografica, orientados pelo trabalho de Bogdan e Biklen (1994), que
destacam esse tipo de pesquisa como apropriado para

Endereco: Rua Cel. Nunes de Melo, 1000

Bairro: Rodolfo Tedfilo CEP: 60.430-275
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3366-8344 Fax: (85)3223-2903 E-mail: comepe@ufc.br
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investigagdes que detalham pessoas, locais e conversas, langando compreensdes sobre comportamentos a
partir da perspectiva dos sujeitos da investigagédo. Sera realizada com a participagéo de seis professores de
Lingua Portuguesa pertencentes a uma mesma rede de ensino, situada no Estado do Ceard, mais
precisamente, na cidade de Caucaia. Sera dividida em quatro etapas: [1] levantamento bibliografico e
planejamento da formacéo; [2] selecdo dos professores que participardo da formagéo e coleta de dados
biograficos; [3] pratica formativa dos professores selecionados concomitante com a coleta de dados na
perspectiva etnografica; e, [4] andlise de dados. O procedimento seria iniciado com a visualizagéo de
videos, passando pelo seu estudo em crescente profundidade com o propédsito de se identificarem eventos
importantes e caracteriza-los em sua estrutura. A forma escolhida de se fazer relatério da anélise de video
seré a descrigdo “play-by-play”’, em que, na interpretacdo dos dados, episddios que se seguem no tempo
sdo apresentados em sequéncias, por vezes com o apoio de ricas transcrigdes. Conforme Barron & Eagle
(2007) essa forma de andlise é interessante para se demonstrar como multiplas agées de uma coletividade
produzem o fendmeno. O pesquisador pode analisar episédios selecionados em tomo de um mesmo tdpico
conforme ele aparega em distintos tempos da pesquisa, e assim analisar como tal tépico foi se
transformando no decorrer do tempo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

analisar como os professores vivenciam uma formagéo docente que tem como base o desenvolvimento de
uma abordagem critica dos principios teéricos da gamificagdo aplicados a sala de aula

Objetivo Secundario:

» Compreender como os professores recebem e apreendem os principios da gamificacdo associados a
pratica docente. « Compreender como os professores aplicam os elementos dos games na docéncia e as
reflexdes dos professores originadas nesse processo.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

N&o se aplica

Beneficios:

Mostrar a importancia da experiéncia e do contexto dos alunos no processo de aprendizagem com

Endereco: Rua Cel. Nunes de Melo, 1000

Bairro: Rodolfo Tedfilo CEP: 60.430-275
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3366-8344 Fax: (85)3223-2903 E-mail: comepe@ufc.br
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praticas da gamificagdo, na constituicdo ou na apropriacédo dos elementos da gamificagéo para praticas e
designs educacionais. Reconhecer o valor da gamificagéo para a educacéo, a associagéo do contexto atual
com a dinamica renovada dos jogos. Essa dindmica proporciona nova forga ao ludico nos processos
educativos, dada a diversidade de ferramentas e instrumentos tecnoldgicos que se encontram hoje
acessiveis aos educadores.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa trata de um tema atual e revela possiveis contribuicdes para a formagéo de professores através

de pratica pedagégica inovadora no ensino da Lingua Portuguesa.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:

Os termos estéo todos de acordo com o exigido, precisando apenas atualizar o cronograma.
Recomendacdes:

Fago aqui uma recomendagéo que seria a de substituir a frase abaixo pela explicagéo do que é gamificacéo:
“Essa vivéncia sera trabalhada de modo a tornar possivel, ao final, avaliar questdes levantadas pelo
referencial teérico pesquisado”.

Isso no entanto, ndo compromete a aprovagao do projeto

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
O projeto é interessante e estda bem formulado e apenas o cronograma precisa ser reformulado

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 13/07/2015 Aceito
do Projeto ROJETO 542247 pdf 14:13:44
Folha de Rosto FOLHA DE ROSTO.jpg 13/07/2015 Aceito
14:11:20

Outros 5 OFICIO 076.pdf 06/07/2015 Aceito
09:51:45

Outros 3 DECLARACAO DE 06/07/2015 Aceito
RESPONSABILIDADE.pdf 09:50:52

Outros 1 CARTA DE EMCAMINHAMENTO .pdf | 06/07/2015 Aceito
09:50:14

Endereco: Rua Cel. Nunes de Melo, 1000

Bairro: Rodolfo Tedfilo CEP: 60.430-275
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3366-8344 Fax: (85)3223-2903 E-mail: comepe@ufc.br
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Qutros 2 DECLARACAO DE 06/07/2015 Aceito
CONCORDANCIA .pdf 09:49:36

Qutros AUTORIZAGCAO ESCOLA DE 03/07/2015 Aceito
FORMACAQ.pdf 10:15:38

Outros Curriculo Lattes.pdf 02/07/2015 Aceito

16:31:24

TCLE / Termos de |2 TERMO DE CONSENTIMENTO 02/07/2015 Aceito

Assentimento / LIVRE E ESCLARECIDO pdf 16:30:27

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / |PROJETO DE PESQUISA pdf 02/07/2015 Aceito

Brochura 16:27:36

Investigador

Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 01/07/2015 Aceito

do Projeto ROJETO 542247 pdf 09:48:25

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Néo
FORTALEZA, 12 de Novembro de 2015
Assinado por:
FERNANDO ANTONIO FROTA BEZERRA
(Coordenador)
Endereco: Rua Cel. Nunes de Melo, 1000
Bairro: Rodolfo Tedfilo CEP: 60.430-275
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3366-8344 Fax: (85)3223-2903 E-mail: comepe@ufc.br
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ANEXO B - AUTORIZAGAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGCAO DE

CAUCAIA

UFC

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Fortaleza, 09 de Junho de 2015.

lima. Senhor

DR. AMBROSIO FERREIRA LIMA,
Secretario de Educacio de Caucaia
Caucaia — CE

Senhor Secretario,

Servimo-nos do presente para encaminhar a mestranda em Educagio
Brasileira da FACED/UFC, Mércia Valéria Campos Figueiredo (matricula;  370966)
para ministrar a formagao de professores de Lingua Portuguesa em Gamificagio no
Contexto da Sala de Aula, com carga horaria de 24h/a, a ser realizada no periodo de
isto a outubro de 2015, junto aos professores da rede municipal.

o \
@5’/& \LD{" WR/‘ Atenciosamente,

Zhk Lh 9
h D Mok
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GOVERNO MUNICIPAL DE

CAUCAIA
SECRETARIA DE EDUCAGCAO

AUTORIZACAO

Autorizamos a professora pesquisadora Mércia Valéria Campos Figueiredo,
realizar a formacéo de professores de Lingua Portuguesa no espaco fisico
Escola de Formacédo de Caucaia, para a realizagdo da pesquisa de mestrado
com o tema A GAMIFICACAO NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA:
ANALISE DE UMA VIVENCIA FORMATIVA REFLEXIVA.

Fortaleza, 3 de julho de 2015

Diretor Responsavel



ANEXO C - DECLARACAO DE CONCORDANCIA

DECLARACAQ DE CONCORDANCIA

Eu, pesquisadora do projeto intitulado A GAMIFICACAO NO ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA: ANALISE DE UMA VIVENCIA FORMATIVA
REFLEXIVA, que tem por objetivos compreender como os professores recebem e
apreendem os principios da gamificacfio associados & pratica docente e compreender
como os professores aplicam os elementos dos games na docéncia e as reflexdes dos
professores originadas nesse processo, estou cientes do encaminhamento do projeto ao

Comité de Etica em Pesquisa da CEP/UFC e concordo em participar do mesmo.

Fortaleza, 3 de julho de 2015

A o 0\ =
ERAVE %EC ' Ko, I~y ). [
M\gr&%k})a‘&lﬁ?b%@%md 3 W‘ﬁ} Eduardo Santos Junque?a R/o’drigues
Mestranda em Educacfo Brasileira Professor Adjunto da UFC

PF 437254303-49 CPF 61950815668

Assinatura da pesquisadora Assinatura do Orientador
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAOQ
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Oficio n® 076/2015
Fortaleza, 09 de junho de 2015

Senhor Secretirio,

Servimo-nos do presente para encaminhar a mestranda em Eduocaciio Brasileira
da FACED/UFC, Mércia Valéria Campos Figueiredo (matricula 370966) para
ministrar a formagiio de professores de Lingua Portuguesa em Gamificaciio no
contexio da Sala de Aula, com carga horidria de 24h/a, a ser realizado no periodo
de setembro a novembro de 2015, junto aos professores da rede municipal de

ensino.

Atenciosamente,

*=
X duato Lh 3 fode—
Eduardo Santos Junqueira Rodrigues

Professor Adjunto da UFC/ Orientador responsavel
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DECLARAGAO DE RESPONSABILIDADE DO ORGAMENTO FINANCEIRO DETALHADO DO PROJETO DE
PESQUISA - A GAMIFICAGAO NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: ANALISE DE UMA VIVENCIA
FORMATIVA REFLEXIVA

Fortaleza, 2 de julho de 2015

Declaramos para os devidos fins que as despesas geradas de acordo com o detalhamento abaixo em
razio do projeto de pesquisa A GAMIFICACAO NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA:
ANALISE DE UMA VIVENCIA FORMATIVA REFLEXIVA, sio de inteira responsabilidade da
pesquisadora Mércia Valéria Campos Figueiredo

UNID ESPECIFICACAO UNID. QUANT. V.UNIT. | V.TOTAL
RS RS
1 Reprodugdo de material grafico incluindo APOSTILAS 06 66,00 396,00
diagramagdo, reviséo e encadernagio.
2 Custo com deslocamento para ¢ municipio | AJUDA DE 06 120,00 720,00
de Caucaia durante os 6 encontros para| CUSTO
custear alimentagdo e  transporte
(combustivel)
VALOR TOTAL 1.116,00
Mércia Valéria Campos Figueiredo Eduardo Santos Junqueira Rodrigues
Mestranda em Educagdo Brasileira Professor Adjunto da UFC
CPF 437254303-49 CPF 61950815668
Assinatura da pesquisadora Assinatura do Orientador
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ANEXO D - DECLARACOES DE REVISAO E DE NORMALIZACAO

DECLARACAO DE REVISAO ORTOGRAFICO-GRAMATICAL

Declara-se, para constituir prova junto aos 0Orgaos interessados, que, por
intermédio do profissional infra-assinado*!, foi procedida a correcdo gramatical e estilistica da
dissertacdo intitulada Gamificacdo e formacdo docente: andlise de uma vivéncia critico-
reflexiva dos professores, de autoria de Mércia Valéria Campos Figueiredo, razdo por que se
firma a presente declaracédo, a fim de que surta os efeitos legais, nos termos do novo Acordo

Ortografico Lusdfono, vigente desde 1° de janeiro de 20009.

Fortaleza-CE, 15 de setembro de 2016.

-
/Z’rAW /’5'1’;5'1* e /":-f"'-}’) Caraerr®

Felipe Aragio de Freitas Cameiro

DECLARACAO DE NORMALIZACAO

Declara-se, para constituir prova junto aos Orgaos interessados, que, por
intermédio do profissional infra-assinado, foi procedida a normalizacdo da dissertacéo
intitulada Gamificagdo e formacao docente: analise de uma vivéncia critico-reflexiva dos
professores, de autoria de Mércia Valéria Campos Figueiredo, razdo por que se firma a
presente declaragcdo, a fim de que surta os efeitos legais, nos termos das normas vigentes

decretadas pela Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

Fortaleza-CE, 15 de setembro de 2016.

P
/L{AW /5"';’;'51-: e ,‘[:fﬂ[-'*' Caraerr?

Felipe Aragio de Freitas Cameiro

11 Namero do registro: 89.931. E-mail: <fafc17@hotmail.com>.



