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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo principal analisar as contribuicbes da gamificagdo no
desenvolvimento de habilidades de producdo de textos narrativos. A partir das dificuldades
diagnosticadas em uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental, de uma escola da rede
publica de Montes Claros — MG, no que se refere a producdo de textos, e observando o
evidente interesse dos alunos por games, nos propusemos a pesquisar quais as contribuicoes
que a gamificacdo poderia oferecer para que pudéssemos superar ou, a0 menos, minimizar as
dificuldades identificadas. Embora a narra¢do seja uma tipologia muito abordada nas aulas de
lingua materna, observamos que persistem dificuldades em relacdo a estrutura dos textos e,
além disso, engajar os estudantes nas atividades propostas tem se constituido um desafio
constante para os professores. A hipdtese defendida por este trabalho é de que a gamificacéo,
aplicada ao contexto educacional, é uma estratégia que motiva a interatividade e a
participacdo ativa dos estudantes nas atividades de sala de aula, e, assim, pode possibilitar a
superacdo de dificuldades relacionadas a producdo de textos. Quanto aos procedimentos
metodolodgicos, trata-se de uma pesquisa desenvolvida a partir dos pressupostos da pesquisa-
acdo e da pesquisa participante. Em relacdo a sua natureza, esta é uma pesquisa aplicada e de
cunho qualitativo. O levantamento, a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental foram os
procedimentos técnicos adotados. Os dados foram coletados através da aplicacdo de
questionario, da observacdo participante e da execucdo do Projeto Educacional de
Intervencdo. O referencial tedrico foi fundamentado, principalmente, a partir das concepcdes
de uso de novas tecnologias digitais, de acordo com Serafim e Souza (2011) e Coscarelli
(2014) e de letramento digital, conforme Xavier (2005) e Ribeiro (2008). As consideragdes de
Mattar (2010), Xavier (2013), Alves (2008) e Fardo (2013), entre outros autores, apoiaram a
reflexdo sobre novas formas de aprender no contexto digital e também sobre o uso de games e
gamificacdo. Quanto as nocdes de texto e producdo textual, este trabalho esta de acordo com
Marcuschi (2008), entre outros autores, e com os documentos curriculares oficiais. A analise
dos dados obtidos nesta pesquisa nos leva a considerar que a gamificacdo aplicada ao
contexto de ensino-aprendizagem, potencializada pelo uso das tecnologias digitais,
proporciona o estabelecimento de um ambiente interativo de aprendizagem e contribui com a
minimizacao das dificuldades quanto a producéo de textos narrativos.

Palavras-chave: Gamificagdo. Tecnologias digitais. Producdo de textos. Narrativa.



ABSTRACT

This research aimed to analyze the contributions of gamification in the development of
narrative texts production skills. From the difficulties diagnosed in a class of 9th grade of
elementary school, a public school in Montes Claros - MG, as regards the production of texts,
and observing the obvious interest of the students for games, we set out to search which the
contributions that the gamification could offer so we could overcome or at least minimize the
difficulties identified. Although the narrative is a typology much covered in mother tongue
classes, we noted that difficulties remain in relation to the structure of the text and, in
addition, engage students in the proposed activities has been a constant challenge for teachers.
The hypothesis put forward by this work is that gamification applied to the educational
context, it is a strategy that encourages interactivity and active participation of students in
classroom activities, and thus can allow to overcome difficulties related to production texts.
As for the methodological procedures, it is a developed research from the action research
assumptions and participatory research. With regard to its nature, this is an applied research
and qualitative nature. The survey, literature and documentary research were adopted
technical procedures. Data were collected through questionnaires, participant observation and
implementation of the Educational Intervention Project. The theoretical framework was based
mainly from the use of new digital technologies conceptions, according to Serafim and Souza
(2011) and Coscarelli (2014) and digital literacy as Xavier (2005) and Ribeiro (2008).
Considerations of Mattar (2010), Xavier (2013), Alves (2008) and Fardo (2013), among
others, supported the consideration of new ways of learning in the digital environment and
also on the use of games and gamification. As for the text of notions and text production, this
work is in line with Marcuschi (2008), among others, and with the official curriculum
documents. The analysis of data obtained in this research leads us to consider that the
gamification applied to the teaching-learning environment, enhanced by the use of digital
technologies, provides the establishment of an interactive learning environment and
contributes to minimizing the difficulties for the production of texts narrative.

Keywords: Gamification. Digital Technologies. Production of texts. Narrative.
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INTRODUCAO

Nas Ultimas décadas, a disseminacdo de novas tecnologias digitais provocou grandes
transformac6es na vida das pessoas. E, em plena era digital, os games tornaram-se uma forma
de entretenimento muito popular entre pessoas de diferentes idades, sobretudo entre os
adolescentes. Os games ou jogos digitais sdo 0s jogos eletronicos propriamente ditos. Essa
modalidade de jogos alcancou grande popularidade gracas aos consoles de videogames, que
se tornaram utensilios domésticos. No contexto atual, os games estdo disponiveis em
diferentes formatos e plataformas, principalmente on line, tendo sua expansao potencializada
pelas tecnologias moveis, largamente utilizadas pelos jogadores.

E interessante observar como esses artefatos digitais estdo cada vez mais presentes no
cotidiano e no imaginario das pessoas, pois, mesmo quando ndo estdo sendo jogados, eles
compdem estampas de camisetas, servem de parametro para criacdo de filmes e pecas
publicitarias e inspiram a composicdo de musicas e livros. E uma atividade que se expandiu
muito, a ponto de movimentar bilhdes em todo o mundo nas Ultimas trés décadas. De acordo
com Alves, Rios e Calbo (2013, p.269), os games se constituem “um fenémeno cultural que
mobiliza diferentes geraces na sociedade contemporanea. Estas midias seduzem os sujeitos
por suas caracteristicas interativas, imersivas e de interconectividade, tornando-se uma das
maiores industrias de entretenimento do mundo”.

Observar o crescente fascinio que os games exercem sobre diferentes geracdes nos
leva a refletir: os games podem influenciar de forma positiva 0 modo de pensar e agir dos
individuos? Segundo Fardo (2013b), de fato, alguns métodos e elementos presentes nos
games sdo capazes de proporcionar aprendizagens Uteis em varios dominios da vida, de forma
eficiente e prazerosa.

E nesse contexto que surge o conceito recente de gamificacdo, que na concepcao de
Fardo (2013a, p.2), “é um fenomeno emergente, que deriva diretamente da popularizagdo e
popularidade dos games, e de suas capacidades intrinsecas de motivar a acgdo, resolver
problemas e potencializar aprendizagens nas mais diversas areas do conhecimento e da vida
dos individuos”. A gamificacdo consiste em aplicar os elementos, dindmicas, estilo e
pensamentos de games a um contexto exterior aos games.

Entendemos, assim, que gamificar implica conhecer e analisar 0s elementos presentes
em jogos, capazes de divertir e engajar 0s sujeitos, e adaptar esses elementos a situagdes que
normalmente ndo séo consideradas jogos, como na aprendizagem. Conforme Alves, Minho e

Diniz (2014, p. 76), “a gamificagdo se constitui na utilizagdo da mecanica dos games em
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cenarios non games, criando espacos de aprendizagem mediados pelo desafio, pelo prazer e
entretenimento”.

Com a nossa experiéncia em sala de aula, temos observado que, diferentemente do
que ocorre com 0s games, muitos alunos tém demonstrado desinteresse pelas atividades
propostas, inclusive pelas atividades de producdo de textos. A producdo textual na escola se
constitui, na maioria das vezes, uma atividade artificial, com finalidade de se alcangar uma

nota e ndo uma necessidade comunicativa real, conforme mostra Geraldi (2006, p.65):

E preciso lembrar que a produgéo de textos na escola foge totalmente ao sentido de
uso da lingua: os alunos escrevem para o professor (Unico leitor, quando Ié os
textos). A situacdo de emprego da lingua é, pois, artificial. Afinal, qual a graca em
escrever um texto que ndo sera lido por ninguém ou que serd lido apenas por uma
pessoa (que por sinal corrigira o texto e dara nota para ele)?

Em geral, o aluno escreve para atender aos objetivos internos da instituicdo; seu texto
ndo advém de uma prética social, apenas esta relacionado a uma pratica pedagogica. Assim
sendo, vencer a desmotivacdo dos estudantes quanto a escrita de textos tornou-se mais um
desafio a ser enfrentado pelos professores.

Foi na busca por estratégias de engajamento nas atividades de producdo textual que
nos propusemos a investigar as contribuicdes da gamificagdo no desenvolvimento de
habilidades de escrita de narrativas. Elegemos a producdo de textos do tipo narrativo como
alvo do nosso trabalho por observar que, apesar de ser um tipo textual muito comum na
escola, ainda existem dificuldades para escrever narrativas com sequéncia temporal,
elementos de conflito, caracterizacdo de personagens, climax da historia e, principalmente,
desfechos coerentes com o processo narrativo desenvolvido.

Justificamos, pois, essa pesquisa na necessidade de buscar alternativas para minimizar
as dificuldades diagnosticadas na turma pesquisada, do 9° ano do Ensino Fundamental, de
uma escola da rede publica estadual, em Montes Claros - MG, no que se refere as préaticas de
producdo de textos narrativos. Dessa forma, este trabalho buscou respostas para a seguinte
questdo de pesquisa: de que maneira a gamificacdo, associada ao uso de tecnologias digitais,
pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades relacionadas a producéo de textos do
tipo narrativo dos estudantes do 9° ano da Escola Estadual Delfino Magalh&es?

A gamificacdo é uma estratégia que vem sendo adotada em vérias areas, como no setor
empresarial, de tecnologia, treinamento de funcionarios, entre outras. Na educacdo, a
gamificacdo pode proporcionar maior engajamento dos alunos e, assim, motivar a

participacdo deles nas atividades de aprendizagem. Segundo Fardo (2013b, p. 96), a proposta
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principal da gamificacdo é “falar a lingua dos individuos inseridos nesse contexto da cultura
digital e dos games. E introduzir um método que vise romper com o abismo que muitas vezes
se apresenta entre 0s jovens e as escolas, entre os aprendizes e o conhecimento, entre a
divers&o e o trabalho”.

E preciso ressaltar que a implementagdo de um processo de gamificacdo ndo requer
obrigatoriamente a criacdo/utilizacdo de jogos; como também é possivel que se aplique
satisfatoriamente a gamificacdo sem o uso de tecnologias digitais. Conforme destacam Vianna
et al (2013, p.19), “apesar de os jogos serem o inevitavel ponto de partida para o
entendimento da gamificacdo [...], é errado pensar que se trata de uma ciéncia que se debruca
sobre o ato de criar jogos, mas sim uma metodologia por meio da qual se aplicam
mecanismos de jogos a resolucao de problemas”.

Por acreditar que as tecnologias digitais podem favorecer e potencializar os efeitos
advindos da aplicacdo da gamificagdo, incluimos nas atividades de intervencdo o uso dos
recursos tecnoldgicos disponiveis em nosso contexto de atuacdo. Além disso, optamos pela
criacdo e utilizacdo de jogos digitais, pois constatamos, por meio da aplicacdo de
questionario, o interesse de grande parte dos alunos por essa atividade.

Dessa maneira, além da elaboracdo de estratégias gamificadas para a producdo de
textos, que incluiu jogos digitais e objetos de aprendizagem, especialmente desenvolvidos
para esta pesquisa, organizamos a nossa proposta de intervencao a partir de elementos comuns
nos jogos, como lancamento de desafios, atividades colaborativas e interatividade.
Propusemos, ainda, a escrita de narrativas para a construcdo de games, pelos préprios alunos,
explorando as tecnologias digitais. Trabalhamos, nesta pesquisa, com a hip6tese de que a
gamificacdo, associada a utilizacdo de tecnologias digitais, pode contribuir para o
desenvolvimento de habilidades de producdo de textos narrativos.

O objetivo geral desta pesquisa consistiu em analisar as contribui¢cdes da gamificacéo,
associada ao uso de tecnologias digitais, no desenvolvimento de habilidades relacionadas a
producéo de textos narrativos. Esse objetivo se desdobrou nos seguintes objetivos especificos:
analisar o desenvolvimento de habilidades de produgéo de textos narrativos; identificar as
potencialidades pedagogicas da gamificacdo no cenario educacional e, por fim, elaborar
estratégias de ensino, apoiadas no uso de tecnologias digitais, que contribuam para o
desenvolvimento de habilidades de produgéo textual, utilizando a gamificagé&o.

O universo desta pesquisa constituiu-se de 26 alunos da turma 9° ano A, do turno

matutino, Ensino Fundamental, da Escola Estadual Delfino Magalh&es, os quais apresentam
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um nivel intermediario de desempenho em Lingua Portuguesa, conforme resultados das
avaliacOes internas e externas.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos adotados, esta pesquisa foi desenvolvida na
perspectiva da pesquisa-acao, buscando a reflexdo sobre a préatica pedagdgica, com o objetivo
de intervir, a partir de embasamento tedrico, nos problemas identificados, sanando-0s ou, ao
menos, minimizando-os. O papel ativo do pesquisador na resolugdo dos problemas
identificados, bem como o acompanhamento e avaliacdo das acdes desencadeadas em funcéo
dos problemas, sdo caracteristicas primordiais da pesquisa-acdo, que exige uma relacdo
participativa entre pesquisadores e individuos envolvidos na situacdo em estudo. Por essas
caracteristicas, entendemos que o trabalho investigativo que empreendemos se pautou na
perspectiva da pesquisa-acao participante.

Por estar inserida em um programa de mestrado profissionalizante, esta pesquisa se
caracteriza pela sua natureza aplicada; quanto aos seus objetivos, trata-se de uma pesquisa
explicativa. Outros procedimentos técnicos utilizados foram o levantamento, a pesquisa
bibliogréafica e a pesquisa documental. A coleta de dados foi realizada através de aplicacdo de
questionario, da observacéo participante e da execucdo do Projeto Educacional de Intervencéo
- PEL

O capitulo 1 desta dissertacdo, intitulado “A gamificagdo e a producdo de textos
narrativos: concepgoes tedricas”, apresenta os pressupostos tedricos que fundamentaram essa
pesquisa. Assim, tecemos consideracdes sobre o uso de novas tecnologias digitais, apoiados
nos estudos de autores como Serafim e Souza (2011) e Coscarelli (2014). Refletimos sobre o
letramento digital, conforme Xavier (2005) e Ribeiro (2008); sobre multiletramentos, de
acordo com Rojo (2012), e sobre multimodalidade, segundo Dionisio, Vasconcelos e Souza
(2014). As consideracOes de Mattar (2010), Xavier (2013), Alves (2008), Schlemmer (2014),
Viana et al (2013), Fardo (2013) e Alves, Minho e Diniz (2014) foram de extrema relevancia
para discutirmos sobre novas formas de aprender no contexto digital, sobre uso de games e
gamificagéo.

Quanto as nogbes de texto e produgdo textual, este trabalho estd de acordo com
Marcuschi (2008); sobre sequéncia narrativa, de acordo com Bronckart (2012) e Gancho
(2006). Também foi imprescindivel a observacdo dos documentos oficiais que orientam o
curriculo de Lingua Portuguesa nas séries finais do Ensino Fundamental, os Parametros
Curriculares Nacionais (1998) — PCN e o Contetudo Basico Comum (2008) — CBC.

No capitulo 2, denominado “O lugar da gamificacdo na relacdo games e educagdo: a

metodologia da pesquisa” descrevemos 0 percurso metodoldgico desenvolvido neste trabalho.
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O capitulo 3, que recebeu o titulo de “A gamifica¢do como aliada no processo de escrita de
textos narrativos”, apresenta a analise dos dados coletados por meio de questionario e do
Projeto Educacional de Intervencdo, que nos forneceu duas producdes de textos do tipo
narrativo, as quais denominamos producéo inicial e producao final. Por fim, apresentamos as
considerages finais, nas quais discutimos os resultados obtidos a partir do desenvolvimento
do trabalho como um todo, evidenciando as potencialidades advindas da aplicacdo de
estratégias gamificadas.

Ressaltamos que os resultados apresentados ao longo deste trabalho, evidentemente,
ndo sdo absolutos, nem esgotam os estudos e agOes sobre a aplicacdo da gamificagcdo no
cenario educacional, com os objetivos propostos aqui. Certamente, novas possibilidades,
estratégias e apontamentos tedricos podem complementar as agfes interventivas,
proporcionando a obtencdo de resultados ainda mais notaveis. Por ora, podemos afirmar que o
uso das tecnologias digitais como recurso pedagogico, especialmente os games (e a
gamificacdo, por sua vez), podem favorecer o trabalho do professor, que deve ser um lider na
construcdo de novos caminhos para 0 processo ensino-aprendizagem. Educar as novas
geracOes implica, atualmente, em ndo se restringir aos livros didaticos nem a sua logica linear.
N&o se pode mais esperar nem se conformar com uma atitude meramente passiva de
estudantes que, de uma forma ou de outra, estdio em contato constante com modernas
tecnologias interativas. Assim, a pratica pedagdgica necessita ser permanentemente
redimensionada, tornando a tarefa de ensinar-aprender menos macante e mais produtiva.

Para finalizar este topico inicial, esclarecemos que, para uma leitura mais completa
deste trabalho, convém acessar os links disponibilizados ao longo do texto (os que se referem
as atividades desenvolvidas no ambito da pesquisa), bem como realizar a leitura dos Quick
Response Codes?, conhecidos como QR Codes, aqui apresentados. Tais links possibilitardo
qgue o leitor acompanhe algumas atividades desenvolvidas por meio da proposta de
intervencdo, cujo conhecimento é de fundamental importancia para a apreciacdo desta

pesquisa.

1 Quick Response Codes (QR Codes) sdo codigos de barras bidimensionais que podem ser convertidos facilmente
em informacédo, por estarem associados a textos, links da internet, localizagdo geografica, entre tantas outras
possibilidades (NICHELE, SCHLEMMER E RAMOS, 2015). A leitura desses codigos por ser feita por meio de
telefone celular equipado com camera. Para baixar um leitor de QR Codes, é preciso acessar a loja de aplicativos
do celular, por exemplo o Play Store no sistema Androide, e escolher um leitor compativel com o dispositivo.
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CAPITULO 1 A GAMIFICACAO E A PRODUCAO DE TEXTOS NARRATIVOS:
CONCEPCOES TEORICAS

No cenério da revolucdo digital que vivenciamos nessa era da informacéo, notamos
que inovacdes tecnologicas cada vez mais estdo sendo incorporadas ao cotidiano das pessoas.
Nesse contexto, evidencia-se uma caracteristica nata das novas geracdes: aprender a usar e se
adaptar de maneira rapida a essas novidades. Para a escola, no entanto, lidar com os novos
aparatos tecnologicos presentes na vida dos estudantes, como 0s games, e produzir situacdes
de ensino-aprendizagem a partir deles é uma tarefa que exige esforco, reflexdo e
embasamento tedrico. Apresentamos, neste capitulo, os pressupostos tedricos que norteiam
esta pesquisa, que teve como foco analisar as potencialidades da gamificagcéo aplicada ao

contexto de producao textual.

1.1 As tecnologias digitais no contexto ensino-aprendizagem

Formar cidadaos capazes de atuar plenamente na sociedade contemporanea, cada vez
mais letrada e tecnoldgica, tem se constituido grande desafio para a escola. A presenca das
tecnologias da informacéo e comunicacdo - TICs, em todos 0s contextos da atividade humana,
¢ uma realidade da qual ndo podemos nos esquivar. No contexto educacional, Serafim e
Souza (2011, p.20) alertam sobre a necessidade de a escola “ ‘se reinventar’, se desejar
sobreviver como instituicdo educacional. E essencial que o professor se aproprie de gama de
saberes advindos com a presenca das tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo para
que estes possam ser sistematizados em sua pratica. ”

No que se refere a implementacdo de novas tecnologias digitais, é possivel observar
que, nos ultimos dez anos, a escola vem sofrendo novas intervenc@es. Politicas publicas no
Brasil, como o ProlInfo?, viabilizaram a informatizacdo das escolas, disponibilizando novas
ferramentas para apoiar 0os docentes no processo de ensino-aprendizagem. Percebe-se, no
entanto, que “somente a introducdo dos computadores na escola ndo € suficiente, para que a

pratica pedagdgica possa ser ressignificada, quando a questdo € o estabelecimento de uma

2 O Prolnfo, inicialmente denominado de Programa Nacional de Informatica na Educacdo, foi criado pelo
Ministério da Educacdo, através da Portaria n°® 522 em 09/04/1997, com a finalidade de promover o uso da
tecnologia como ferramenta de enriquecimento pedagogico no ensino publico fundamental e médio. Fonte:
http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo. Acesso em
03/10/2016



https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=POR&num_ato=00000522&seq_ato=000&vlr_ano=1997&sgl_orgao=MED
http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo
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relagcdo diferente com o conhecimento e com a sociedade”. (SERAFIM; SOUZA, 2011, p.
20).

Quando se trata da aplicacdo dessas ferramentas, a postura do professor é um fator
importante: se as novas midias sdo vistas como potencialidades para o avanco da préatica
pedagogica ou se o profissional se vé ameacado por essas mudancas sdo duas perspectivas
que certamente influenciaréo o trabalho do docente no processo de mediacdo das ferramentas
tecnologicas. Segundo Serafim e Souza (2011, p.26), a escola, “para fazer cumprir sua
responsabilidade social de educar e formar os novos cidaddos precisa contar com professores
que estejam dispostos a captar, a entender e a utilizar as novas linguagens dos meios de
informacdo e comunicacao a servico de sua préatica pedagdgica”.

Coscarelli (2014) corrobora essa concep¢ao, ao afirmar que

o computador ndo vai, por si s4, modificar a concep¢do de aprendizagem das
escolas, uma vez que ele pode ser usado para lidar com diversas situacdes.(...) Cada
momento da situacdo de aprendizagem requer uma estratégia diferente, e o
computador pode ser Util em varias dessas ocasides, bastando para isso que o
professor planeje atividades, mais dirigidas ou menos, conforme o momento.
(COSCARELLLI, 2014, p. 27)

De acordo com a autora, ndo ha motivos para os profissionais se sentirem acuados,
uma vez que a informatica nao vai substituir ninguém, ou seja, ela ndo vai tomar o lugar do
professor. Coscarelli (2014) mostra que a informatica pode ser de grande valia na sala de aula,
no entanto, destaca a incapacidade de se fazer magica na educagio. E preciso compreender
gue as novas midias digitais, entre elas o computador, a internet e o aparelho celular, sdo
recursos tecnoldgicos carregados de potencialidades a serem exploradas de forma criativa, em
beneficio do processo ensino-aprendizagem, mas com a consciéncia de que ndo estamos
lidando com a solucdo para todos os nossos problemas de sala de aula.

Se por um lado as novas tecnologias digitais ndo se constituem solucéo para tudo, por
outro, é preciso reconhecer qudo infinitas sdo as possibilidades que oferecem. Coscarelli
(2014) ressalta a importancia da presenca da informatica na escola, como forma de minimizar
a exclusdo vivenciada pelos estudantes em tantas situacbes da vida. E fato que a maioria dos
alunos, devido as condigdes sociais, ndo desfrutam de bens culturais como teatro, cinema,
museus, passeios culturais, galerias de arte e nem mesmo de uma biblioteca atualizada e
interessante.

Nesse sentido, Coscarelli (2014) aponta as novas tecnologias, especificamente a

internet, como forma de a escola suprir essa lacuna, possibilitando que os estudantes tenham
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acesso ao universo cultural. Assim, o que era uma realidade inatingivel passa a fazer parte do
cotidiano. Através da internet, os alunos podem ter acesso a ilimitadas formas de cultura,
antes distantes do seu contexto social: jornais, revistas, museus, galerias, parques, zoologicos.
Além disso, podem conhecer cidades do mundo inteiro, podem entrar em contato com
autores, visitar fabricas, ouvir musicas, ter acesso a livros, pesquisas e muitas outras
possibilidades. Sobre isso, Ferreira e Frade (2010, p. 16) afirmam que “a virtualidade dos
meios técnicos presentes em nossa cultura tem propiciado novas formas de pensar, agir e
interagir com o mundo, dada a velocidade e imediatismo conferidos a linguagem tecnologica,
bem como a imagem que ela incorpora ao campo educacional”.

A aplicabilidade do computador/internet no contexto escolar deve proporcionar uma
utilizacdo reflexiva, envolvendo, por exemplo, experimentacdes, simulacdes e autonomia na
busca de solucBes no que se refere as atividades de ensino e aprendizagem. O uso dessas
tecnologias deve ir além do carater operacional; é preciso promover a¢des que possibilitem a
(re) organizagdo cognitiva da realidade, ressignificando-a e proporcionando novas formas de
expresséo.

O fascinio que as novas tecnologias digitais exercem sobre os jovens é notavel e deve
ser explorado, com planejamento e criatividade, pela escola. Xavier (2005b) salienta que o
advento da internet possibilita o contato direto de muitos adolescentes com uma variedade
imensa de géneros textuais e manifestagdes de linguagens, como nunca Vvisto nas geragoes
passadas. Assim, “lidar com essa nova midia, conhecer e interagir com pessoas em diferentes
pontos do planeta, sem ddvida, tem sido muito mais fascinante que ir a escola” (XAVIER,
2005b, p. 2). O autor destaca que

a internet exige a pratica da leitura e estimula a escrita por promover a liberdade de
expressao entre seus usuarios. A escola deve aproveitar a competéncia comunicativa
dos adolescentes que usam bem os géneros digitais disponiveis na rede virtual para
transforma-los em bons produtores de géneros textuais valorizados na sala de aula e
no mundo real. (XAVIER, 2005b, p. 8)

As tecnologias digitais, em especial a internet, ttm muito a contribuir na formacéo
intelectual e linguistica dos seus usuérios, pois tende a estimular a leitura e a producdo de
textos, sejam verbais, visuais, sonoros ou hipertextuais, proporcionando o desenvolvimento de
habilidades que a escola, com as tradicionais ferramentas pedagdgicas, tem conseguido com
dificuldade.

No atual cenario educacional, conforme Tavares e Oliveira (2014, p. 251), “verifica-se

a exigéncia de que os professores devem possuir conhecimento e dominio das tecnologias,
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como uma das competéncias para a atualidade”. No entanto, é preciso considerar um fato
relevante: os cursos de formacdo de professores ainda ndo contemplam, de maneira
satisfatoria, a qualificacdo dos profissionais quanto a esse aspecto. Para Serafim e Souza
(2011, p.27), “o preparo dos docentes brasileiros para a utilizacdo de midias e objetos digitais
como materiais didatico-pedagdgicos ainda € insipiente”.

A mera instrumentaliza¢do do corpo docente, de acordo com Tavares e Oliveira (2014,
p. 250), ¢ insuficiente para minimizar esses problemas, pois “é preciso ir além de
simplesmente entregar-lhe maquinarias, necessitando, a0 mesmo tempo, torna-lo mais
‘critico’ e reflexivo, para que se torne, de fato, competente intelectualmente para o dominio
das novas tecnologias digitais”. Da mesma forma, evidencia-se a necessidade de
proporcionar atualizacBes que resultem na adequada renovacdo da praxis pedagogica dos
docentes formados ha muitos anos, quando praticamente ndo se discutia sobre a interferéncia
dos aparatos tecnoldgicos na educacéo.

Ao discutirem as implicagdes das novas midias, Ferreira e Frade (2010, p.25) afirmam
que

As tecnologias digitais impdem ao sistema educacional e ao profissional docente a
tarefa de incutir integracdo, articulagdo e continuidade na préxis educativa,
pressupondo uma reformulacdo tedrica quanto aos procedimentos de avaliacéo e
metodologia do saber ai constituido, proporcionando assim um novo espago para a
constituicdo de uma aprendizagem significativa.

Assim, cabe aos professores estarem preparados e capacitados para operar
desembaracadamente com esse instrumental. (COSCARELLI, 2014). Nao sendo necessario,
obviamente, se tornarem expert em informatica, mas munir-se da familiaridade com os
recursos basicos necessarios para a utilizacdo das novas tecnologias disponiveis e também dos
saberes teoricos capazes de proporcionar a reflexdo e a avaliacdo das possibilidades que

emergem desse cenario.

1.2 Novas midias, novas demandas: o letramento digital

Segundo Kleiman (2005), assim como a lingua passou por transformacdes ao longo
dos anos, a concepcao do que é necessario saber para poder usar a escrita também foi alterada.
As novas tecnologias digitais, que ddo suporte aos usos da lingua escrita, ttm provocado
mudancas que afetam a escola. Se ha cem anos, para ser considerado alfabetizado, bastava o

dominio do codigo alfabético, agora, espera-se que o aluno seja letrado, ou seja, além de
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dominar o codigo, precisa saber compreender e se comunicar com eficiéncia, por meio da
escrita, nas mais variadas situagdes, incluindo a internet.

Diante de novas ferramentas tecnoldgicas, como o computador, o aparelho celular, o
caixa eletrdnico, o cartdo magnético, entre outras, as pessoas sentiram a necessidade de adotar
uma nova postura, com a aplicagdo de raciocinios especificos. O processo
ensino/aprendizagem, portanto, passou a receber uma nova demanda: a de capacitar 0s
individuos para dominarem o conjunto de informacdes e habilidades mentais exigidas para a
atuacdo em uma sociedade cada dia mais permeada pela tecnologia digital. Conforme
orientam os PCN (1998), é objetivo do ensino fundamental, também, preparar o estudante
para “utilizar diferentes fontes de informac&o e recursos tecnoldgicos para adquirir e construir
conhecimentos” (BRASIL, 1998, p.8).

Para Cagliari (2009), a inclusdo das novas midias digitais no contexto educacional
afeta a formacdo do discente desde os niveis mais iniciais da escolarizacdo, sendo que 0
dominio de tais ferramentas se constitui uma ameaca as estruturas detentoras do poder.

Segundo o linguista,

Diante das mais recentes conquistas tecnoldgicas e dos novos héabitos da vida
moderna, talvez alfabetizar na forma tradicional seja um anacronismo. E curioso
notar atualmente uma preocupacdo, talvez a mais séria da Histdria, com relacdo a
alfabetizagdo do tipo tradicional, num momento em que breve serd considerado
analfabeto quem ndo conseguir operar as maquinas e computadores: ser alfabetizado
nas belas letras hoje representa uma ameaga bem menor a quem detém as formas de
poder da sociedade do que aprender a operar os computadores, que sdo hoje as
verdadeiras bibliotecas. (CAGLIARI, 2009, p. 98)

Ja Xavier (20053, p.2) afirma que, mesmo um individuo sendo alfabetizado e letrado,
¢ possivel que seja um ““analfabeto ou iletrado digital”, uma vez que o letramento digital
implica em dominar préaticas de leitura e escrita diferentes das formas tradicionais de
alfabetizacdo e letramento. Para ser letrado digital o individuo deve ser capaz de ir além do

manuseio técnico das novas tecnologias, é necessario:

[...] assumir mudangas no modo de ler e escrever os codigos e sinais verbais e ndo
verbais, como imagens e desenhos, se compararmos as formas de leitura e escrita
feitas no livro, até porque o suporte sobre o qual estdo os textos digitais é a tela,
também digital. (XAVIER, 20053, p.2)



22

O linguista Barton® (1998 apud XAVIER, 2005a), concebe a existéncia paralela de
diferentes tipos de letramento; o letramento digital é um deles. De acordo com esse autor,

Letramento ndo é o mesmo em todos 0s contextos; ao contrério, ha diferentes
Letramentos. A nocdo de diferentes letramentos tem varios sentidos: por exemplo,
praticas que envolvem variadas midias e sistemas simbdlicos, tais como um filme ou
computador, podem ser considerados diferentes letramentos” (BARTON, 1998 apud
XAVIER, 20053, p.4).

Os tipos de letramento mudam conforme a evolucdo da sociedade nos ambitos
tecnoldgico, social, politico, entre outros. Soares (2003, p. 78) confirma esse posicionamento,
pois, para a autora, “ ¢ (...) impossivel formular um conceito unico de letramento adequado a
todas as pessoas, em todos os lugares, em qualquer tempo, em qualquer contexto cultural ou
politico™.

Na concepcdo de Ribeiro (2008, p. 38), o letramento digital é o viés do letramento
que envolve “as habilidades necessarias e desejaveis desenvolvidas em individuos ou grupos
em direcdo a acdo e a comunicacdo eficientes em ambientes digitais, sejam eles suportados
pelo computador ou por outras tecnologias de mesma natureza”. Segunda a autora, o termo
letramento estd sempre acompanhado de adjetivos devido a “necessidade dos pesquisadores
de fazer ‘recortes’, discernir habilidades especificas relacionadas a este ou aquele ambiente”.
(RIBEIRO, 2008, p. 40).

O letramento digital introduz um novo modo de realizar as atividades de leitura e
escrita; ele possibilita maior agilidade na apreensao, gerenciamento e compartilhamento de
informagdes, conduz o individuo a andlise e verificacdo da autenticidade de determinados
dados e informacdes, amplia o dimensionamento da significacdo das palavras, facilita a
producdo de textos em coautoria, de modo simultaneo, através de ferramentas especificas, so
para citar alguns exemplos.

Nesse sentido, encontramos em Xavier (2005b, p. 2) a seguinte afirmacéo:
A intensa utilizacdo do computador para interagdo entre pessoas a distancia tem feito
muitos adolescentes efetivarem préaticas de leitura e de escrita diferentes das formas
tradicionais de letramento e alfabetizacdo. Eles agora lidam ndo s6 com as formas
graficas da escrita ditadas pelas normas gramaticais, mas as reconfigura,
ressignificando-as tal como acontece com parénteses, tracos, barras e outros sinais

de pontuagdo que formam feigdes humanas e passam a representar estados d’alma,
refiro-me aos emoticons.

3 BARTON, D & HAMILTON, M. Local Literacies: Reading and writing in one community. London:
Routledge,1998.
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E interessante observar que, de modo geral, o letramento alfabético atua como apoio
para a aprendizagem do letramento digital, uma vez que possibilita ao aluno o processamento
da grande quantidade de informacBGes que circulam nos meios digitais e a analise e
transformacdo dessas informacgdes em conhecimento Gtil a sua formacdo. Mesmo assim, a
atual geracdo de jovens parece estar adquirindo o letramento digital antes mesmo de ter se
apropriado completamente do letramento alfabético ensinado na escola (XAVIER, 2005b).
Ribeiro (2008, p. 39) também visualiza essa possibilidade, quando afirma que “é possivel
encontrar criancas e adolescentes que dominam varias possibilidades da utilizacdo de
computadores e da Internet. Entre esses garotos, € comum também que ndo saibam pesquisar
em enciclopédias de papel e nem consigam encontrar noticias nas paginas do jornal”.

O outro extremo também pode ser encontrado nas salas de aula: alunos “que ndo tém
contas de e-mail e nem conseguem sair da primeira pagina do buscador. Ndo dominam o0s
gestos motores para travar contato com a maquina: mouse, duplo clique, arrastar e soltar,
barra de rolagem, pressao no ‘enviar’ ou ‘enter’, etc.” (RIBEIRO, 2008, p.30). Dessa forma, a
escola precisa se encarregar de ensinar também essas operacfes, ja que objetiva preparar
cidaddos capazes de atuar no mundo tecnoldgico em que vivemos. A escola, de fato, precisa
ser uma potencial multiplicadora do letramento digital, mas ele pode ser promovido por

diversas agéncias de letramento®, ndo exclusivamente pelos professores e escola.

1.3 O ensino na perspectiva dos multiletramentos e da multimodalidade

De acordo com Rojo (2012), a necessidade de uma pedagogia dos multiletramentos foi
discutida pela primeira vez em 1996, nos Estados Unidos, por um grupo de estudiosos do
letramento, denominado Grupo de Nova Londres. Esse grupo atribuia a escola a
responsabilidade do trabalho com o0s novos letramentos emergentes na sociedade, nao
somente devido ao surgimento das novas TICs, mas tambem gracas a disseminagdo da
diversidade cultural promovida pela globalizagédo. Para tratar desse assunto, o Grupo de Nova
Londres cunhou o termo multiletramentos, que abrange outros dois “multi”: a
multiculturalidade presente no mundo globalizado e o carater multimodal dos textos que
passaram a circular na sociedade.

Para Rojo (2012),

4 Agéncias de letramento sdo “os diversos espagos que orientam as praticas de individuos e comunidades para
letramentos diversos™. (RIBEIRO, 2008, p.28).
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Trabalhar com multiletramentos pode ou nédo envolver (normalmente envolvera) o
uso de novas tecnologias de comunicagdo e de informagdo (“novos letramentos”),
mas caracteriza-se como um trabalho que parte das culturas de referéncia do alunado
(popular, local, de massa) e de géneros, midias e linguagens por eles conhecidos,
para buscar um enfoque critico, pluralista, ético e democratico — que envolva
agéncia — de textos/discursos que ampliem o repertério cultural, na direcdo de outros
letramentos [...] (ROJO, 2012, p. 08).

O conceito de letramentos (no plural) abarca uma variedade de praticas letradas,
algumas reconhecidas e valorizadas pela sociedade, outras ndo. J& o conceito de
multiletramentos destaca dois tipos especificos de pluralidade encontrados em nossa
sociedade atual: “a multiplicidade cultural das populagdes e a multiplicidade semidtica de
constitui¢do dos textos por meio dos quais ela se informa e comunica” (ROJO, 2012, p. 13).
Em se tratando de diversidade de culturas, notamos que hoje nos cerca a efetiva circulagédo de
producdes culturais letradas. Essas producdes representam diferentes letramentos, de esferas
sociais que vdo do popular ao erudito e integram um conjunto de textos hibridos, que
ultrapassam a dicotomia cultura popular/ erudita, central/marginal, canénica/de massa.

Um traco constitutivo dos textos contemporaneos, que circulam nos meios
audiovisuais ou impressos, é a riqueza de semioses diversificadas, tais como escrita, imagem,
som, mausica, linhas, cores, tamanhos, angulos, entonacdo, efeitos visuais, entre outras,
representativas da multiplicidade da linguagem. A combinacdo de varios modos ou semioses
num mesmo texto, todos articulados para a construcdo do sentido, resulta na multimodalidade.
Conforme Dionisio, Vasconcelos e Souza (2014, p. 41), “o que faz com que um signo seja
multimodal s&o as escolhas e as possibilidades de arranjos estabelecidas com outros signos
que fazemos para criar sentidos”.

A multimodalidade ou as multissemioses presentes nos textos exigem capacidades de
leitura / escrita que vao além do trato com o0s textos escritos, incluindo leitura e producéo (ou
reproducdo) de imagens e fotos, audio, video, diagramas, graficos e infogréficos, entre outras
semioses. A adequada construcdo de sentidos nos textos multimodais, portanto, exige
multiletramentos, ja que é necessario ir além do letramento meramente alfabético.

De acordo com Dionisio, Vasconcelos e Souza (2014, p. 41), “multiletrar ¢, portanto,
buscar desenvolver cognitivamente 0s nossos alunos, uma vez que a nossa competéncia
genérica se constroi e se atualiza através das linguagens que permeiam nossas formas de
produzir textos”. E, para promover o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, segundo as
autoras, € preciso trazer para a sala de aula a maior diversidade possivel de géneros textuais

em que ocorram combinagdes de recursos semioticos.
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Muitos estudos acerca da multimodalidade tém surgido nas dltimas décadas. Séo
abordagens que propdem conceitos, méetodos e perspectivas para o trabalho de analise de
aspectos visuais, auditivos, corporificados e espaciais da interacdo, além da relagédo
estabelecida entre eles.

Os recursos que compdem a multimodalidade sdo modelados pela sociedade ao longo
do tempo para se tornarem geradores de sentido. O estabelecimento dos recursos nao é
aleatdrio, mas determinado pela exigéncia das diversas comunidades. Os grupos organizados
dos recursos semioticos disponiveis para a geracdo de sentido sdo denominados de modos, e
“para que algo ‘seja um modo’ ha necessidade de um senso cultural compartilhado em uma
comunidade de recursos e como esses podem ser organizados para realizar significados”.
(JEWITT®, 2009 apud DIONISIO, VASCONCELOS E SOUZA, 2014, p. 49).

Na concepcdo de Ribeiro (2013), qualquer texto pode ser considerado multimodal,
pois diversas camadas modais, tais como diagramacdo, imagens e palavras entram em sua
composicdo, desde o seu planejamento até sua materialidade. Um texto multimodal é o
resultado de um interligamento de intencbes, sentidos, linguagens e propiciamentos
tecnologicos. A autora destaca a capacidade de “pensar visualmente” como uma habilidade
necessaria para a producédo de textos multimodais.

Diante da constatacdo de que o ato de ler/escrever foi ressignificado pela agregacao de
recursos multimodais, carecemos de uma adequacdo do processo ensino/aprendizagem, no
sentido de proporcionar, ao aluno, multiletramentos. Propostas pedagdgicas que incluam o
uso das tecnologias digitais podem contribuir com o desenvolvimento de habilidades de

leitura e producdo de textos que articulem as diferentes semioses disponiveis atualmente.

1.4 Estabelecendo conexdes com o universo digital: novas formas de aprender

N&o é novidade dizer que vivemos hoje a era da informacdo, caracterizada por
profundas transformacdes introduzidas pela revolucéo tecnoldgica e digital, que atingiu todos
0s ambitos da atividade humana. No cenario educacional, Mattar (2010) aponta um
descompasso no que diz respeito a utilizacdo de recursos digitais por alunos e professores,
uma vez que estes, muitas vezes, se mostram mais receptivos e aprendem com mais

naturalidade a linguagem do universo digital do que aqueles.

S JEWITT, Carey. (ed.) The Routledge Handbook of Multimodal Analysis. New York: Routledge Press, 2009.
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Na concepc¢do de Mattar (2010, p.10), o curriculo tradicional contempla atividades de
“leitura, escrita, aritmética e raciocinio I6gico, dentre outros conteudos, enquanto o curriculo
do futuro deveria incluir também software, hardware, robotica, nanotecnologia e genoma,
assim como ética, politica, sociologia, linguagens e outras questdes que os acompanham”. No
entanto, segundo esse autor, poucos professores estariam preparados para ensinar tais
conteddos.

O curriculo atual, moldado em funcéo do livro impresso, de fato, ndo contempla os
interesses dessa geracdo familiarizada com a rapidez e diversidade da informacdo. Nesse
sentido, Mattar (2010, p. 15) destaca, com razéo, que “a diregao tradicional de transmissao de
conhecimento dos mais velhos, pais e professores, Unicas fontes de autoridade, para 0s mais
novos foi totalmente subvertida, e 0os mais novos inclusive resistem a aprender dos mais
velhos, que parecem ter pouco a lhes ensinar”.

Dessa forma, a cultura da passividade, na qual se assiste a aula, precisa ser substituida
pela cultura da interatividade, em que ha participacdo ativa dos estudantes. Com base em
Mattar (2010), podemos citar as seguintes caracteristicas, comumente percebidas nos
estudantes atuais: eles preferem imagens a textos; relacionam-se com a informacdo de
maneira aleatéria; sdo multitarefas, exploradores, multimidias; aprendem fazendo,
trabalhando em grupo e interagindo. O maior desafio, segundo o autor, para ensinar a esse
grupo € incluir na aprendizagem a reflexdo e o desenvolvimento do senso critico.

Para Xavier (2103), o momento atual representa uma segunda fase no que se refere ao
uso das tecnologias digitais na escola. A primeira fase, de estranhamento e resisténcia, parece
estar superada, pois é notavel a crescente receptividade as sugestdes de solucdes digitais que
aprimorem as a¢des pedagdgicas e elevem o desempenho dos alunos. Nessa nova fase, entdo,
todos os esforcos focalizam formas mais eficientes de utilizacdo das TICs, tendo em vista a
variedade de questbes que envolvem o curriculo escolar.

Dessa forma,

a escola enfrenta atualmente o desafio ndo mais de convencer seus atores a
apostarem nos recursos digitais. A grande meta agora é preparé-los para alinhar sua
estrutura fisica, seu modelo de gestdo escolar e sobretudo a pratica pedagdgica de
seu corpo docente as possibilidades diferenciadas de aprendizagem consignaveis a
partir dos novos recursos digitais. Parece caber a todos que atuam na esfera
educacional a necessidade de reorganizar seu pensar e fazer docentes para
harmonizar-se ao potencial de armazenamento de dados, a velocidade de acesso as
informagdes e a atratividade do efeito novidade das maquinas computacionais.
(XAVIER, 2013, p. 2)

Novas propostas de trabalho com as tecnologias digitais tém surgido a cada dia.

Salientamos, a seguir, discussdes que envolvem duas perspectivas de uso de tais tecnologias,
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as quais foram utilizadas no desenvolvimento da nossa proposta de intervengdo: a

aprendizagem movel e a aprendizagem baseada em games.

1.4.1 A aprendizagem movel

Em razdo do desenvolvimento tecnoldgico e da disseminagdo massiva dos celulares e
tablets, foi inevitavel que tais tecnologias chegassem a sala de aula. Entretanto, foi de forma
invasiva, desregrada e conflituosa que o telefone maével se inseriu no ambiente educacional.
Nesse sentido, Antonio (2010) argumenta que alguns professores reclamam, com razdo, da
distragdo que os telefones celulares provocam nos alunos. No entanto, segundo o autor, esta é
uma realidade anterior a entrada dos celulares nas salas de aulas, pois os alunos sempre se
distrairam, porém com outras coisas. Segundo ele, 0 motivo da distracdo € o desinteresse dos
estudantes pela aula e ndo simplesmente devido ao aparelho celular. O fato é que, mesmo sem
a adesdo oficial das escolas (muitas até proibem seu uso), os celulares continuam sendo
usados durante a aula.

Para Barral (2012, p. 100), “assim, como os recursos do celular atrapalham o
andamento da aula na modalidade de uso indevido, o ponto discutido é de que 0os mesmos
aparelhos podem ser aproveitados nas atividades escolares como tecnologias educacionais”.
Dessa forma, vale refletir: como utilizar esse aparelho para beneficiar o processo ensino-
aprendizagem, ja que essa tecnologia esta presente em todos 0s espacos sociais?

De acordo com Xavier (2013, p.6), o uso do celular pode ser muito proveitoso na
educacdo, pois “este modelo de aprendizado agrega varias semioses e faz convergir diferentes
midias, garantindo ao usudrio o acesso a dados por diferentes fontes de informacao”. Através
desse aparelho, podemos desenvolver aulas que envolvam mdsicas, videos, pesquisas,
fotografias, calculadora, redes sociais. Além disso, “esta modalidade de ensino/aprendizagem
se caracteriza pela flexibilidade na consulta a arquivos em diferentes midias armazenados no
proprio aparelho, pela conectividade ao facultar a interagdo com pessoas e instituicdes
disponiveis na internet”. (XAVIER, 2013, p. 7).

Com todos os recursos oferecidos por essa tecnologia movel, cujo uso os alunos
dominam com maestria, Xavier (2013) ressalta que sera um lamentavel desperdicio se essa
modalidade de ensino/aprendizagem nao for explorada pelos professores. Diante da caréncia
de ferramentas tecnoldgicas em muitas escolas publicas, descartar o uso, gratuito, dos
recursos disponiveis nos aparelhos celulares que tantos alunos trazem para a sala de aula sera,

de fato, uma incoeréncia.
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1.4.2 A aprendizagem baseada em games

E notorio que os games se transformaram em um verdadeiro fendmeno cultural nos
ultimos anos. Os videogames estdo cada vez em maior nimero nos domicilios brasileiros,
tendo se tornado um elemento cotidiano para pessoas de diferentes geragdes. Com a
disseminacdo das tecnologias moveis, 0s games ganharam ainda mais popularidade,
seduzindo o0s individuos com suas caracteristicas interativas, imersivas e de
interconectividade. De acordo com Mattar (2010, p. 15), “o uso de games ndo ¢ mais comum
apenas entre 0s jovens: experiéncias e afinidade com games como ferramentas de
aprendizagem s@o uma caracteristica crescente também entre aqueles que entram na educacgao
superior e no mundo do trabalho”.

A separacdo entre os espacos de trabalho e diversao que se reflete na escola ha tanto
tempo é uma heranca da era industrial, que introduziu a dissociacdo entre aprendizado e
prazer. Mattar (2010, p. 15) afirma que “ como ¢ o lugar do aprendizado, ndo do prazer, a
escola obviamente resiste a incorporacdo de midias mais ‘divertidas’, como os games, nos
processos de ensino e aprendizagem”. Diante do atual cenario educacional, em que a maior
parte dos alunos demonstra apatia e desinteresse pelas atividades escolares, a aproximacao
entre aprendizagem/diversdo e trabalho/jogo, promovida pelos games, precisa ganhar espaco.
Para engajar 0s estudantes em suas atividades obrigatdrias de sala de aula, o aprendizado sério
precisa se assemelhar ao entretenimento.

Para Alves, Rios e Calbo (2013), a geracdo de jovens atendida pela escola hoje é

constituida de sujeitos que vivem cercados pela tecnologia digital e, assim,

interagem cotidianamente com artefatos culturais de forma direta ou indireta,
estando presentes nos seus discursos de diferentes formas, mas ainda distantes do
universo da escola que intensifica o fosso geracional entre professores e alunos,
desconsiderando que estas midias e especialmente os games, podem se constituir em
espacos de aprendizagem para potencializar diferentes habilidades cognitivas.
(ALVES; RIOS; CALBO, 2013, p. 275)

A chamada aprendizagem tangencial, que consiste em aprender ndo ao ser ensinado,
mas ao ser exposto a determinados conhecimentos presentes no contexto em que se esta
envolvido, € uma caracteristica marcante dos games, pois “sem sermos for¢ados a aprender, e
estando envolvidos com o game, temos mais probabilidade de aprender”. (MATTAR, 2010,
p.16). Outra caracteristica importante dos games é a forma como sdo encarados 0S erros:

quando o jogador erra, ele pode recomegar e aprender com o fracasso, j& que oS games
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oferecem a oportunidade de experimentar, de arriscar e de tentar superar o erro. Isso é bem
diferente de muitas situacgdes da vida, inclusive na escola, em que o erro possui um custo alto.

Aprender com 0s games pode ser muito divertido e a0 mesmo tempo trazer beneficios
que ultrapassam os limites do ambiente imersivo do jogo, proporcionando o desenvolvimento
de habilidades como foco, concentragdo, autocontrole, autonomia e senso de obediéncia a
regras. Além disso, nota-se que o0 ato de jogar um game desperta sobremaneira a imaginacao,
muitas vezes facilita a integracdo em grupos sociais, favorece a construcéo de conhecimentos,
eleva a autoestima e desenvolve a criatividade.

Para Greenfield® (1988, apud XAVIER, 2013), os games utilizados com objetivos
pedagogicos, além de desenvolverem habilidades sensério-motoras, desencadeiam no jogador

uma serie de processos cognitivos como:

- a capacidade do ‘processamento paralelo’ de informag¢des e a coordenacdo de
dados visuais e verbais que emergem do jogo simultaneamente a partir de fontes
diversas;

- a inducdo a realizacdo de lances intencionais mesmo iniciando com jogadas ao
acaso e pouco conscientes; a colaboracdo entre pares de estudantes, quando o jogo é
realizado em dupla que compartilha o mesmo objetivo;

- a integracdo de varidveis interagentes que surgem durante 0 jogo;

- a flexibilidade para abandonar decisGes tomadas em razdo da percep¢do de um
insucesso a vista;

- a organizacdo de conceitos em dominios cognitivos especificos e a sintese de
conhecimentos construidos a partir das informagdes contidas nas diversas etapas dos
jogos (GREENFIELD, 1988 apud XAVIER, 2013, p. 8)

Nas discussdes em torno da relagéo jogos digitais e aprendizagem, nos deparamos com
duas perspectivas de trabalho: a utilizacdo de jogos comerciais, voltados para o
entretenimento, e a utilizacdo de jogos educacionais. Os jogos comerciais sdo 0s que mais
atraem a atencdo dos jogadores, pois apresentam narrativas mais complexas, altos niveis de
interatividade, jogabilidade e realismo das imagens mais interessantes, garantindo ao jogador
maior imersdao no ambiente do jogo. Esses jogos, embora projetados com fins de entreter,
também podem ensinar, como ja mencionado.

Nesse sentido, Mattar (2010) cita como exemplo o jogo Age of empires, em que o
jogador entra em contato com diversos conhecimentos sobre historia. Nesse jogo, “o jogador
divide o controle da Babilénia com um colega e precisa utilizar estratégia e diplomacia para
passar pelas idades da Pedra, do Bronze e do Ferro enfrentando outras civilizacOes,

controladas por outros jogadores” (MATTAR, 2010, p.13). No jogo Angry Birds, os

® GREEFIELD, P. M. Video game as culture artefacts. Interacting with video. Advances in applied
developmental psychology, vol. 11, pp. 85-94, 1996.
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jogadores usam um estilingue para lancar passarinhos em porcos, posicionados em estruturas,
que sdo derrubadas, com o objetivo de destruir todos os animais da fase, e novos passaros
com habilidades diferentes védo sendo liberados a medida que se evolui no andamento do jogo.
Dessa forma, esse game pode ser aproveitado para ensinar sobre leis da fisica, pois sua
dindmica é baseada nos principios da fisica para o langcamento de projéteis, envolvendo
conhecimentos sobre gravidade, atrito e colisbes. Esses sdo apenas alguns exemplos, entre
muitos, de jogos que seduzem 0s nossos alunos e possuem grande potencial para a
aprendizagem. Assim, ¢ necessario que os professores analisem “o que ha de pedagdgico em
um game comercial especifico, 0 que € possivel ensinar e aprender com ele”. (MATTAR,
2010, p.21).

Ja os jogos educacionais envolvem muitas dificuldades, que se iniciam em sua
producdo. De acordo com Alves (2008), para o desenvolvimento de games voltados para o
cenario pedagdgico, tdo atrativos e complexos como 0S comerciais, € necessario um
investimento muito alto, que depende, muitas vezes, de financiamentos de agéncias de
fomento governamentais, ja que as indUstrias ndo se interessam por midias que tenham grande
apelo pedagogico. Para a autora,

A dificuldade se instaura quando desenvolvedores precisam dialogar com o0s
pedagogos, ja que pensam de forma diferenciada. Os primeiros acreditam que o
entretenimento pode contribuir para aprendizagem, em contraponto, 0s docentes
acreditam que as narrativas devem ter um enfoque em contetudos escolares. “Jogos

para aprender e jogos para divertir”’, como se nao fosse possivel articular esses dois
prazeres. (ALVES, 2008, p.4)

Esses impasses acarretam a producdo de jogos educacionais com baixa qualidade, que
enfatizam os contetdos curriculares, mas ndo investem em qualidade de imagens,
interatividade, interface e jogabilidade. Para os sujeitos que vivem imersos na cultura digital
altamente interativa, esses jogos podem ndo ser atrativos. No entanto, tém surgido pesquisas
gue objetivam alterar esse cenario.

Um resultado espetacular de pesquisa que busca aproximar os jogos educacionais das
caracteristicas dos jogos comerciais € 0 jogo Triade — Liberdade, Igualdade e Fraternidade,
desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa Comunidades Virtuais’. Esse jogo proporciona a
imersdo dos estudantes no universo da Revolugdo Francesa, ocorrida no seéculo XVIII, e

permite que o jogador assuma trés diferentes papéis (Henri, Jeane e Claude). O jogo possui

7O Grupo de Pesquisa Comunidades Virtuais foi criado em 2002, na Universidade do Estado da Bahia — UNEB,
e é coordenado pela professora Lynn Alves. O centro desenvolve pesquisas na area da cultura digital e produz
jogos digitais para distintos cenarios de aprendizagem, que repercutem no cenario nacional como internacional.
Fonte: http://comunidadesvirtuais.pro.br/cv/ Acesso em 12/10/2106
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duas fases e o final depende das escolhas feitas pelo jogador em sua trajetéria dentro do jogo.
Sobre esse game, Mattar (2010, p.140) afirma:

O Triade é um exemplo sensacional de como games podem ser utilizados na
mediacdo do processo de ensino e aprendizagem em histéria, incluindo uma funcéo
nova e interessante para o professor. Tudo no projeto (...) foi desenvolvido seguindo
as boas praticas recomendadas para games educacionais (...). O produto final é um
game riquissimo, que merece frequentar as aulas de histéria do ensino fundamental e
médio sobre a Revolugdo Francesa.

Dessa forma, compreendemos que 0s games, tanto os de entretenimento quanto os
educacionais, possuem potencialidades que enriquecem o cotidiano de sala de aula. E preciso,
no entanto, planejamento e cuidado, pois, conforme afirma Alves (2008, p.8), introduzir os
jogos digitais em nossas aulas apenas porque seduzem 0s nossos alunos, “sem uma interacao
prévia, sem a construcao de sentidos, buscando enquadrar esse ou aquele jogo no conteudo
escolar a ser trabalhado, resultard em um grande fracasso e frustracdo por parte dos docentes e
dos discentes”.

De acordo com Alves (2008), a sala de aula ndo pode, simplesmente, ser transformada
em uma lan house, mas deve ser um espaco interativo de aprendizagem, em que 0S games
contribuam para a discussdo sobre questdes éticas, politicas, ideoldgicas e culturais e, assim,

favorecam a formacao de estudantes criticos e engajados.

1.5 A gamificagdo

Embora a palavra gamificacdo seja um termo recente, as estratégias que ela condensa
ndo sdo exatamente uma novidade. Esse termo foi introduzido, em 2008, pela industria de
midias digitais e ganhou popularidade a partir de 2010, sendo largamente utilizado em
diversos contextos, inclusive na educacgdo. Por se tratar de um conceito que permeia diversas
areas do conhecimento, variadas sdo as definigcdes que podem ser encontradas sobre
gamificagéo, cada uma com as influéncias da area na qual ela foi elaborada.

Neste trabalho, adotamos a definicdo dada por Kapp (2012), segundo o qual a
gamificagdo é a utilizagdo de mecanicas, pensamentos e estética dos games com o objetivo de
envolver as pessoas, motivar a acdo delas, promover a aprendizagem e resolver problemas.
Também nessa direcdo, Viana et al (2013, p.13) explicam que a gamificacdo, do inglés
gamification, corresponde ao “uso de mecanismos de jogos orientados ao objetivo de resolver

problemas praticos ou de despertar engajamento entre um publico especifico”.
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Gamificar consiste em aplicar os elementos, dindmicas, estilo e pensamentos de games
a um contexto exterior aos games. Na concepc¢édo de Schlemmer (2014, p.77), “a gamificagdo
se ocupa, entdo, de analisar os elementos presentes no design de jogo, que fazem-no ser
divertido, e adaptar esses elementos a situacdes que normalmente ndo sdo consideradas
jogos”.

Para uma melhor compreenséo da definigdo de gamificagédo proposta por Kapp (2012),
Fardo (2013b) apresenta a analise dos elementos que compdem essa definicdo, explicitando
cada um deles: a mecanica, o pensamento, a estética, 0s games, 0 envolver as pessoas, 0
motivar a acdo, o0 promover a aprendizagem e o resolver problemas.

Mecénicas: referem-se aos elementos mais basicos de um game, como as regras, 0
feedback, os niveis, as recompensas, o sistema de pontuacdo, entre outros. Fardo (2013b,
p.64) ressalta, no entanto, que “as mecanicas, sozinhas, sdo apenas uma parte da gamificacao,
e ndo o seu todo. Entender a gamificacdo como a simples adicdo dessas mecanicas em uma
atividade é atribuir um significado bastante superficial a ela”.

Pensamentos: refere-se as atitudes dos sujeitos, que podem aprender a resolver
problemas a partir do ponto de vista de um game designer, promovendo a transformacéo de
um determinado contexto ou situacdo em uma espécie de jogo.

Estética: quando a proposta de gamificacdo se apoia nas tecnologias digitais, como
sites ou aplicativos, Kapp (2012) recomenda que se aproveite as interfaces graficas, para que
uma experiéncia estética agradavel seja proporcionada e, através de uma aparéncia visual e
sensodria percebidas pelos individuos, resulte na aceitagcdo dos processos de gamificacéo.

Games: 0s elementos dos games sdo uma espécie de caixa de ferramentas da
gamificacdo, cujo objetivo é envolver as pessoas em um sistema com desafios, regras,
interatividade e feedback, que provogue uma reacdo emocional e desejo de participacéo.

Envolver as pessoas: trata-se do principal objetivo da gamificacdo, pois ela visa atrair
a atencdo dos sujeitos ou grupos, promovendo o envolvimento e participacdo ativa destes na
experiéncia criada. As pessoas a serem motivadas pela gamificagdo podem ser aprendizes,
alunos, clientes ou jogadores.

Motivar a agdo: a motivacdo € o elemento que direciona o0 proposito e as a¢bes dos
sujeitos. Para alcancar a motivacdo, um desafio ndo pode ser muito dificil, a ponto de
provocar a desisténcia, nem muito facil, mas sim adequado a capacidade de cada um.

Promover a aprendizagem: muitos dos elementos da gamificacdo ja sdo usados por

instrutores e professores ha muito tempo. De acordo com Fardo (2013b),
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Caracteristicas como distribuir pontuacdes para atividades, apresentar feedback e
encorajar a colaboragdo em projetos sdo as metas de muitos planos pedagdégicos. A
diferenca é que a gamificacdo prové uma camada mais explicita de interesse e um
método para costurar esses elementos de forma a alcancar a similaridade com os
games, 0 que resulta em uma linguagem a qual os individuos inseridos na cultura
digital estdo mais acostumados e, como resultado, consegue alcancar essas metas de
forma aparentemente mais eficiente e agradavel. (FARDO, 2013b, p.65)

Resolver problemas: o carater colaborativo dos games faz com que muitos jogadores
se mobilizem em conjunto para a resolucdo de desafios. A gamificacdo adota essa natureza
cooperativa, dispondo, portanto, de grande potencial para resolver problemas, através do
encorajamento dos sujeitos que, motivados pela competitividade, procuram dar o melhor de
Si.

Kapp (2012) afirma que o pensamento baseado em estrutura e dinamica de jogos se
configura no elemento central da gamificagéo, capaz de transformar uma atividade rotineira
em uma atividade gamificada, que agrega competicdo, cooperagdo e narrativa instigadora. O
ponto essencial € a ideia de transformar um determinado contexto ou situacdo em uma espécie

de jogo, ao incorporar elementos que tornam 0s games experiéncias agradaveis e prazerosas.

1.5.1 Sobre os elementos de games

Os elementos dos jogos sdo essenciais para a gamificacdo. Os elementos podem ser
definidos como padrdes regulares que, combinados de diversas maneiras, entram na
constituicdo de um jogo. Muitos sdo os elementos que se constituem padrdo nos games,
apresentamos abaixo alguns deles:

- Abstracdo da realidade: o0s games reduzem a complexidade de determinadas
situacGes com a abstracdo de realidade, ou seja, nos jogos a realidade ¢ “representada”, dando
lugar as simulacGes. Esse aspecto dos games pode proporcionar uma aprendizagem mais
rapida e sem riscos para os envolvidos no jogo.

- Objetivo: € o elemento que direciona as a¢bes do jogador no game. Os objetivos
precisam ser claros e diretos, sendo o fracasso sera a consequéncia mais certa. Quando todos
0s objetivos sdo atingidos, termina o jogo. Para Fardo (2013b), esse fato cria duas situacdes:
se 0s objetivos forem facilmente alcangados, o jogo termina cedo demais. Por outro lado,
objetivos muito complexos podem confundir e desanimar o jogador, sendo necessario,
portanto, ser subdivididos para serem alcancados. Até chegar ao objetivo final, o jogador
precisa passar por varias etapas, nas quais aprendera técnicas e construira habilidades que o

levardo a estar pronto para o cumprimento do objetivo mais almejado.
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- Regras: todo jogo € constituido, basicamente, por um conjunto de regras que limitam
a acdo do jogador para que ele possa cumprir 0s objetivos postos. As regras sao impostas
visando equilibrar a atuacao dos jogadores, e, “no caso dos games, temos toda a programacéo
I6gica, em linguagem de programacdo, feita somente de regras, que funciona no plano de
fundo, fora da vis&o e controle do jogador”. (FARDO, 2013b, p.48).

- Conflito, competicdo e cooperacao: esses elementos estdo voltados para a interagdo
entre os jogadores. O conflito se configura na necessidade de vencer os oponentes (outro
jogador ou a inteligéncia artificial, programada nos games) e os desafios. A competicdo
motiva o jogador a sempre elevar seu desempenho, a fim de superar o adversario e vencer o
jogo. A cooperagdo envolve o trabalho em grupo, para se alcangar objetivos comuns ou
beneficios para todos. Para ser mais atrativo, um game pode conter esses trés elementos,
alternando essas trés situacdes e aproveitando as potencialidades de cada uma delas.

- Recompensa: esse é um aspecto polémico, que tem gerado criticas as propostas de
gamificacdo. Muitos tém entendido que um sistema de recompensas para motivar a realizagéo
de atividades faz da gamificacdo apenas uma abordagem behaviorista, que conduz a uma
mudanca de comportamento através do estimulo externo. Nos games, no entanto, a
recompensa € um elemento primordial, que pode se configurar desde o acimulo de pontos no
decorrer do jogo até a conquista de habilidades especiais, prémios e medalhas.

De acordo com Fardo (2013b), quando se trata da gamificacdo é preciso conhecer
profundamente como esses sistemas de recompensas funcionam, para que possam ser
utilizados de maneira adequada. De acordo com esse autor, as recompensas podem estimular
dois tipos basicos de motivacdo: a intrinseca e a extrinseca. A motivacao intrinseca ocorre
quando “um individuo € motivado a realizar determinada atividade ou demostrar certo
comportamento por fatores internos, tais como prazer, orgulho, forca de vontade, desafio, ou
simplesmente por que entende que isso seja uma coisa boa a se fazer”. (FARDO, 2013b, p.
51).

Para Alves (2014, p. 140), no contexto de aprendizagem, a motivagdo intrinseca
acontece quando o aluno “quer aprender o que propomos, percebe a relevancia da atividade
proposta e desfruta do processo investigando, explorando e se engajando por conta propria,
independente da existéncia de algum tipo de recompensa”. Evidentemente, a responsabilidade
integral pelo aprendizado ndo se limita ao aprendiz, mas inclui a acdo do professor, que deve
“criar solucdes que sejam interessantes e permitam ao aprendiz fazer uso de sua percepcao

ampliada pela motivacdo intrinseca, uma vez que as pessoas intrinsecamente motivadas



35

participam de uma atividade pelo puro prazer da aprendizagem, pela sensagéo de realizacdo”.
(ALVES, 2014, p. 141).

Ja a motivacgdo extrinseca acontece de maneira oposta: fatores externos influenciam a
acao do individuo, levando-o a realizar determinada tarefa ou apresentar determinados
comportamentos para alcangar recompensas externas, como um prémio em dinheiro, uma
medalha ou um presente. Em ambientes de aprendizagem, a atribuicdo de recompensas
externas pode afetar negativamente a motivacao intrinseca dos estudantes.

Assim, Fardo (2103b, p. 51) recomenda que “0 enfoque da gamificacdo deve apontar
para a construcdo da motivagdo intrinseca dos individuos. Porém, a motivacdo extrinseca, se
bem utilizada, pode colaborar com a constru¢do da motivagdo intrinseca”. A recompensa,
portanto, € um elemento que requer cautela e muita atencdo quando utilizada em propostas de
gamificacéo.

- Feedback: é através desse elemento que o jogador pode acompanhar o0 seu
desempenho. Vianna et al (2013, p. 28) afirmam que a fungéo principal de um sistema de
feedback ¢ “informar aos jogadores como estd sua relacdo com os diferentes aspectos que
regulam sua interacdo com a atividade. Também cabe a esse sistema fomentar motivacéo,
mantendo o0s participantes constantemente conscientes do progresso atingido em relagéo a si
proprios e a meta”. Assim, compreendemos que a existéncia de um sistema de feedback
instantaneo contribui para que o jogador mantenha o foco, revendo e adaptando suas
estratégias para superar erros e atingir objetivos.

- Niveis: sdo os diferentes graus de dificuldade, que envolvem obstaculos, oponentes e
fases, diante dos quais o jogador precisa desenvolver as habilidades necessarias para avancar
de um nivel para o outro.

- Narrativa: de acordo com Fardo (2013b, p. 54), a juncdo de “uma boa historia com
0s recursos midiaticos dos games influenciam no envolvimento do jogador através da
interatividade que eles proporcionam. Nem todos os games sdo fundamentados em uma trama
narrativa, mas na gamificagdo esse elemento pode ser bastante Gtil”. Em uma proposta de
gamificacdo, a presenca de uma narrativa pode facilitar o engajamento dos sujeitos ao unir
todos os elementos do sistema, criando um todo significativo.

- Inclusdo do erro: conforme ja mencionado, 0os games oferecem oportunidade de
falhar e aprender com as falhas. O erro integra naturalmente o processo de interacdo, assim
“nenhum jogador com alguma experiéncia espera interagir com um game sem falhar varias

vezes antes de atingir o sucesso. Dependendo da dificuldade e da disposi¢do em superar um
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desafio, um jogador pode tentar inUmeras vezes e com inUmeras abordagens” (FARDO,
2013b, p. 56).

- Diversdo: os games sdao meios importantes de diversdo, por isso sdo tdo populares e
atraem o interesse de tantas pessoas. Diversdo ndo precisa ser 0 oposto de aprendizagem, ela
pode permear propostas de gamificacdo, tornando o processo de aprendizagem mais
prazeroso.

Além dos elementos citados, destacamos também a participacédo voluntaria, como um
elemento que diferencia o jogo de muitas atividades do cotidiano. Quando se dispde a jogar, 0
individuo aceita livremente se relacionar com todos os outros elementos que compdem um
jogo. A participacdo voluntaria confere aos jogos um sentido de liberdade, que é perdido, de
certa forma, quando os transportamos para o contexto da aprendizagem, em que o aluno nédo
tem escolha, sendo participar.

Ressaltamos, por fim, que a gamificacdo ndo deve se limitar ao uso de apenas um ou
outro elemento citado, mas deve ser concebida como o imbricamento de diversos desses
fatores, para alcancar o engajamento das pessoas envolvidas. Para isso, é preciso conhecer as
potencialidades de cada elemento e saber como inserir adequadamente cada um deles em uma

proposta gamificada.

1.5.2 Algumas experiéncias com a gamificagéo

A gamificacdo tem sido adotada nas mais diferentes areas de atividades. Para
exemplificar as potencialidades da aplicacéo de propostas gamificadas, apresentamos algumas
experiéncias desenvolvidas em contextos diversos, as quais foram citadas em alguns trabalhos
gue consultamos durante a nossa pesquisa bibliografica.

Duolingo: trata-se de uma plataforma on line colaborativa, cujo objetivo é
proporcionar o aprendizado gratuito de linguas. Viana et al (2013, p.19) explicam que o
aplicativo foi desenvolvido de maneira que, “ao estudar determinado idioma, o aluno, ainda
gue sem estar completamente ciente disso, ajuda a traduzir sites e documentos online. Os
iniciantes comegam 0 curso traduzindo frases simples e, de acordo com 0 progresso
demonstrado, recebem trechos mais complexos”. Os usuérios recebem o feedback imediato de
suas questdes resolvidas, recebem pontos e avancam de nivel quando completam licOes
especificas. O Duolingo é um sistema que se adapta aos seus estudantes, assim, cada um tem

uma experiéncia de aprendizagem diferente do outro, enfrentando desafios de acordo com o
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desempenho apresentado. Além disso, 0s usuérios podem interagir uns com 0s outros,
comentando questdes e se ajudando mutuamente. Viana et al (2013, p. 20) destacam a real
eficiéncia desse modelo de gamificacdo, que conta hoje com milhdes de usuarios cadastrados,
pois, “apesar dos usuarios do Duolingo tecnicamente estarem trabalhando sem serem

remunerados pelas tradugdes, parecem ndo se importar nem um pouco com isso”.

Nike +: é um aplicativo voltado para praticantes de corridas, no qual os usuérios
podem definir suas metas pessoais para a atividade, monitorar distancias, velocidade, tempo e
calorias queimadas. Além disso, os corredores podem acompanhar progressos, competir com
0S amigos ou praticantes do mundo todo, sendo recompensados por alcangar seus objetivos
com brasdes e mensagens de incentivo enviadas por atletas famosos. Para participar, € preciso
comprar o ténis equipado com dispositivo de monitoramento de passos, baixar o aplicativo, se
inscrever e praticar a atividade fisica. Essa interessante forma de gamificacdo, além de
motivar os praticantes de corrida, favorecem o crescimento econémico da empresa, que passa
a vender mais, pois, conforme ressaltam Paz et al (2014, p.3), “ a proposta incentiva a pessoa
a esforcar-se para fazer a corrida de maior velocidade, maior distancia e menor tempo
sobretudo utilizando os produtos da Nike para obter melhor rendimento”.

Promocédo Bradesco: langada em 2012, a promogdo “Adivinhe o filme” teve como
objetivo a divulgacdo dos beneficios dos cartdes Bradesco (50% de desconto na compra de
ingressos, pipoca e refrigerante numa importante rede de cinemas). Atraves de videos
divulgados no Youtube®, um ator desafiava os internautas, através de mimicas, a decifrar
nomes de filmes. O jogo durou dois meses e contou com a participacdo de 1 milhdo de
internautas que jogaram, em horas, o equivalente a 4,3 anos. Depois de jogar, 0s internautas
podiam divulgar suas pontuacBes e também desafiar amigos. O resultado na midia foi uma

taxa de cliques 10 vezes maior que a média brasileira. (ALVES, 2014).

1.5.3 A gamificagdo no contexto educacional

Atividades envolvendo os pressupostos da gamificacdo, ou seja, a aplicacdo de
elementos de jogos em atividades de ndo jogos, sao utilizadas pelos professores ha bastante
tempo, quando ainda ndo se falava em gamificagdo. Quando o trabalho do aluno era
reconhecido com estrelinhas, por exemplo, se percebe a aplicacdo de uma recompensa. Para

mostrar outro exemplo bem simples, podemos falar da elevacdo de niveis de dificuldade em

8 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=-uWA52ikRzo Acesso em 16/10/2016
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um ditado, que comega com palavras simples e isoladas e evolui para frases e vocabulos mais
complexos (niveis adaptados as habilidades j& desenvolvidas pelo usuario). Segundo Fadel e
Ulbricht (2014, p.6), “o que mudou foi a compreensdo do processo, sua relevancia para a
educagdo e, principalmente, a responsabilidade em sua aplicagao”.

De acordo com Fardo (2013, p.65), o que a gamificagdo propde, como estratégia
aplicavel aos processos de ensino e aprendizagem, ¢ “utilizar um conjunto de elementos
comumente encontrados na maioria dos games e aplica-los nesses processos, com o intuito de
gerar niveis semelhantes de envolvimento e dedicacdo daqueles que os games normalmente
conseguem gerar”’.

Nesse sentido, Schlemmer (2014) aponta duas perspectivas para se pensar a
gamificacdo no contexto da educacdo. A primeira é a perspectiva epistemoldgica empirista,
em que se utiliza a gamificacdo como estratégia de persuasdo, estimulando a competicéo,
através de um sistema de pontuacdo, de recompensa, de premiacdo, entre outros. A outra
perspectiva é a epistemolodgica interacionista-construtivista-sistémica, em que a aprendizagem
pode ser vista “enquanto construgdo colaborativa e cooperativa, instigada por desafios,
missdes, descobertas, empoderamento em grupo” (SCHLEMMER, 2014, p.77). O
interacionismo - construtivista de Jean Piaget considera a acdo do sujeito elemento primordial
para a aprendizagem, que € provocada por situacdes exteriores. A aprendizagem se da por
meio da interacdo entre o individuo e o objeto, num processo de assimilacéo ativa. Foi nessa
perspectiva que guiamos nossa proposta de intervencéo.

A gamificacdo, aplicada aos ambientes de aprendizagem, pode afetar tanto o processo
de ensino quanto o de aprendizagem. E uma estratégia que motiva o desenvolvimento da
autonomia do aluno e, assim, o professor deixa de ser aquele que transmite 0 conhecimento e
0 Unico que detém o saber. O estudante, ao aprender a buscar o conhecimento, pode trazer
situacdes que estdo “fora do controle do professor”, ou seja, sdo desconhecidas para ele.
Dessa maneira, a sala de aula pode se configurar como um ambiente realmente interativo, de
troca de conhecimentos entre alunos e também entre alunos e professores.

Na concepcéo de Alves, Minho e Diniz (2014, p.190),

Se por um lado, a gamificacdo é capaz de envolver o aluno na resolucdo de
problemas reais, ajudando-o a dar significado para aquilo que estuda, de outro
possibilita que o professor elabore estratégias de ensino mais sintonizadas com as
demandas dos alunos, apropriando-se da linguagem e estética utilizada nos games
para construir espacos de aprendizagem mais prazerosos.
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Construir estratégias gamificadas para a aplicacdo em ambientes de aprendizagem nao
é uma tarefa facil, principalmente para os professores que ndo estdo familiarizados com o
universo dos games. Esse € um trabalho que exige do profissional um grande esfor¢o para
planejamento, estudos e criatividade. Por compreender tal dificuldade, os autores Alves,
Minho e Diniz (2014) nos apresentam um passo a passo, na forma da tabela ilustrada na figura

a seguir, em que orientam como criar uma estratégia educacional gamificada.

Orientacdo Metodoldgica

E fundamental que o professor interaja com 0s jogos em

01 INTERAJA COM OS diferentes plataformas (web, consoles, PC, dispositivos mdveis,
GAMES etc) para vivenciar a ldgica dos games e compreender as
diferentes mecénicas.
02 CONHECA SEU Analise as caracteristicas do seu publico, sua faixa etéaria, seus
PUBLICO hébitos e rotina.

Defina quais as areas de conhecimento estardo envolvidas, o
tema que ser4d abordado, as competéncias que serdo
desenvolvidas, os conteados que estardo associados, as
atitudes e comportamentos que serdo potencializados.

03 DEFINA O ESCOPO

COMPREENDA O Reflita sobre quais problemas reais do cotidiano podem ser
04 PROBLEMA E O explorados com o game e como o0s problemas se relacionam
CONTEXTO com os contetdos estudados.
N Defina qual é a misséo da estratégia gamificada, analise se ela
05 DEFINA A MISSAO/ clara, alcangavel e mensuravel. Verifigue se a misséo esta
OBJETIVO aderente as competéncias que serdo desenvolvidas e ao tema
proposto.
Reflita sobre qual histéria se quer contar. Analise se a narrativa
esta aderente ao tema e ao contexto. Verifique se a metafora faz
06 DESENVOLVA A sentido para os jogadores e para o objetivo da estratégia. Reflita
NARRATIVA DO JOGO se a histéria tem o potencial de engajar o seu publico. Pense na
estética que se quer utilizar e se ela reforca e consolida a
historia.
Defina se 0 seu publico vai participar de casa ou de algum
07 DEFINA O AMBIENTE, ambiente especifico; se sera utilizado o ambiente da sala-de-
PLATAFORMA aula, ambiente digital ou ambos. Identifique a interface principal
com o jogador
Estabeleca a duracdo da estratégia educacional gamificada e a
DEEINA AS TAREFAS E frequﬂer.10|a com que seu publico ir4 interagir. !:)efma as
08 N mecanicas e verifique se as tarefas potencializam o
A MECANICA . a . ~ N
desenvolvimento das competéncias e estdo aderentes a
narrativa. Crie as regras para cada tarefa.
DEEINA O SISTEMA DE Ver!flque se a pontuacao esta equmbra,da, justa e dlv_ersmcada.
09 Defina as recompensas e como sera feito o ranking (local,

PONTUAGAO periodicidade de exposi¢éo)

Planeje minuciosamente a agenda da estratégia, definindo os
recursos necessarios a cada dia. Analise qual o seu
envolvimento em cada tarefa (se a pontuagao sera automatica
ou se precisara analisar as tarefas)

10 DEFINA OS RECURSOS




40

Verifique se a missdo € compativel com o tema e esta alinhada
com a narrativa. Reflita se a narrativa tem potencial de engajar
0s jogadores e esta aderente as tarefas. Verifique se as tarefas
sdo diversificadas e exequiveis e possuem regras claras. Confira
se o0 sistema de pontuacdo estd bem estruturado e as
recompensas sdo motivadoras e compativeis com o publico.
Verifique se todos os recursos estdo assegurados e se a agenda
€ adequada ao publico

11 REVISE A ESTRATEGIA

Figura 01: Como criar uma estratégia educacional gamificada
Fonte: Alves, Minho e Diniz (2014, p.91)

Essas etapas sugeridas, de fato, podem orientar o docente no planejamento de
atividades de aprendizagem eficazes utilizando a gamificacdo, evitando que, na tentativa de
acertar, sejam criadas situacdes que visem apenas condicionar os estudantes a mera busca de

recompensa, sem reflexdo ou colaboracéo.

1.6 O texto como unidade central no ensino de lingua materna

De acordo com Rojo e Cordeiro (2004, p.7), “ndo ¢ de hoje que circula e ¢ aceita, no
Brasil, a ideia de que o texto [...] € a base do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa”.
Essa concepgdo comegou a ser preconizada no pais, a0 menos teoricamente, a partir da década
de 1980, com o surgimento de algumas propostas curriculares que recomendavam que 0
ensino de lingua materna ocorresse por meio dos textos.

Até entdo, o texto era visto como um material que possibilitava atividades de analise
linguistica, leitura e escrita. Embora ocupando lugar central no ensino da lingua, o texto se
constituia objeto de uso, e ndo de ensino. A producdo textual era resultado do estimulo
proporcionado pelo habito de leitura de bons textos, pois se concebia a ideia de que, atraves
da leitura, o aluno seria capaz de aprender estratégias diversas que poderiam ser utilizadas no
planejamento, reviséo e editoracdo do seu proprio texto, no momento da escrita.

Mas, mesmo tomando como modelo os textos consagrados pelo canone, o0 ensino da
escrita, proposto pela escola, acabou por instituir “verdadeiros objetos escolares para o ensino
da composicédo, que véo se transformando em textos exclusivamente escolares, sem qualquer
referéncia textual extraescolar” (SANTOS, 2007, p.14). Dessa maneira, com a énfase no
ensino das propriedades estruturais dos textos, surgiram os chamados géneros escolares por
exceléncia: a descricdo, narracdo e dissertacao.

Para Rojo e Cordeiro (2004, p. 9), com a abstracdo do contexto de producdo e
circulacdo dos textos, concebia-se uma “leitura de extragdo de informagdes (explicitas e

implicitas) mais do que uma leitura interpretativa, reflexiva e critica, e uma producdo guiada
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pelas formas e pelos conteidos mais que pelo contexto e pelas finalidades dos textos”.
Percebe-se que o texto servia apenas como pretexto para o ensino das normas gramaticais, ja
que era visto como um conjunto de unidades linguisticas (palavras, frases, periodos)
organizadas para a expressao do pensamento.

A partir da década de 1990, houve uma mudanca no enfoque dado ao texto e ao seu
uso em sala de aula. O contexto de produgéo e circulagdo dos textos fica em evidéncia, bem
como seu funcionamento e sentidos gerados e, em segundo plano, as suas propriedades
formais. Esta proposta ganha forca a partir da implantagdo dos PCN (1998), que propdem o
ensino de lingua por meio dos géneros textuais, visando a preparacdo dos alunos para uma
participacdo ativa na sociedade.

Na concepcdo dos PCN (1998), o ensino comprometido com o pleno exercicio da
cidadania precisa oferecer condi¢des para que 0s seus estudantes desenvolvam competéncias
discursivas. Dessa maneira, cabe a escola o dever de promover atividades curriculares que
priorizem o texto no processo de ensino-aprendizagem da lingua e da linguagem, sempre com
o objetivo de capacitar o aluno, que ¢ sujeito social, “a utilizar a lingua de modo variado, para
produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a diferentes situacfes de interlocucédo
oral e escrita”. (BRASIL, 1998, p.23).

Para um trabalho pautado nessa concepgdo, nao ¢ produtivo eleger como “unidades
basicas do processo de ensino as que decorrem de uma analise de estratos [...] que,
descontextualizados, sdo normalmente tomados como exemplos de estudo gramatical e pouco
tém a ver com a competéncia discursiva” (BRASIL, 1998, p. 23). Nessa perspectiva, a
unidade bésica do ensino deve ser o texto.

Embora haja consenso quanto a centralidade do texto no ensino de lingua, existem
muitos problemas a serem superados. Marcuschi (2008, p.52) alerta que ndo devemos
imaginar “que o trabalho com o texto tenha virtudes imanentes naturais, a ponto de Se tornar
uma espécie de panaceia geral para todos os problemas de lingua”.

Entendemos que sdo muitas as formas de se trabalhar textos, pois eles dispdem de uma
gama de potencialidades a serem exploradas quanto ao ensino da lingua. Contudo, Marcuschi
(2008) afirma que o texto ainda recebe uma abordagem inadequada e até desastrosa nas salas

de aula, apesar dos varios estudos e pesquisas desenvolvidas nessa area.

1.6.1 Explicitando as nogdes de texto e discurso
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Qualquer comunicacdo linguistico-discursiva sO € possivel através dos textos, e ndo
por meio de unidades isoladas ou palavras soltas. Na visdo de Bronckart (2012), toda
producdo situada de linguagem, oral ou escrita, pode ser concebida como um texto, numa
acepcao inicial. Por exemplo, uma conversa familiar, uma palestra ou uma noticia de jornal
sdo considerados textos; mesmo dotados de extensdo diferente, hd muitas caracteristicas
comuns entre eles. Bronckart (2012) afirma que

[...] cada texto esta em relacdo de interdependéncia com as propriedades do
contexto em que é produzido; cada texto exibe um modo determinado de
organizacdo de seu conteldo referencial; cada texto é composto de frases articuladas
umas as outras de acordo com regras de composicdo mais ou menos estritas; enfim
cada texto apresenta mecanismos de textualizacdo e mecanismos enunciativos
destinados a lhe assegurar a coeréncia interna. (BRONCKART, 2012, p. 71).

Para Meurer (1997), assim como a linguagem, os textos sdo constituidos por duas
dimensGes: uma dimensdo psicologica, forma de cognicdo, e uma dimensdo social, de
interacdo com o outro. Ao usarmos textos, forma de manifestacdo da linguagem, lancamos
mé&o de diferentes tipos de conhecimentos para interagir com o outro dentro de determinados
contextos sociais. Percebemos, assim, que atividades de producdo e compreensdo de textos
abarcam ndo s6 fendmenos linguisticos, mas também fendmenos sociocognitivos.

Marcuschi (2008, p.72) define texto como “um tecido estruturado, uma entidade
significativa, uma entidade de comunicacdo e um artefato socio-histérico”. Corroborando essa
concepcao, Beaugrande® (1997 apud MARCUSCHI 2008, p. 72) afirma que “o texto ¢ um
evento comunicativo em que convergem agdes linguisticas, sociais e cognitivas”. Esse
conceito de texto envolve os aspectos necessarios a uma abordagem sociodiscursiva da
producdo textual.

Consoante Marcuschi (2008), a producédo textual ndo é uma atividade unilateral, mas
uma pratica essencialmente sociointerativa, assim como um jogo coletivo. Os jogos, em geral,
baseiam-se num conjunto de regras, com um espaco especifico de manobra, com jogadores
em acao, cada um com sua funcéo especifica, como no jogo de futebol, por exemplo. Para que
0 jogo se efetive, todos os participantes devem colaborar, respeitando as mesmas regras. 1sso
acontece com o0s textos. Escritores/falantes e leitores/ouvintes devem estar dispostos a
colaborar para 0 mesmo fim. Os produtores, em sua atividade enunciativa, articulam
contetdos e geram sentidos que serdo construidos, inferidos e determinados mutuamente,

numa decisdo conjunta.

® BEAUGRANDE, R. de. New Fundations for a Science of Text and Discourse: cognition, communication,
and the freedom of access to knowledgeband society. Norwood: Ablex, 1997.
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Dessa forma, a enunciacdo ndo pode se dar de qualquer maneira, pois ha o risco de se
comprometer a compreensédo pretendida. O escritor deve ter em mente o quanto deve ser dito
e 0 quanto se pode deixar de dizer, prevendo que o leitor serd capaz de realizar as inferéncias
necessarias. Os sentidos produzidos por um texto sdo parciais e s6 podem ser efetivados com
a participacao do leitor/ouvinte, numa atividade de coautoria.

Discutindo texto e discurso, Meurer (1997) destaca que cada individuo exerce um
papel social dentro de uma rede de relagbes sociais situadas em lugares especificos de
agrupamentos socioculturais especificos. As atividades discursivas produzidas por meio da
linguagem ndo sdo livres. Cada agrupamento social passa pelo controle de uma rede de
instituicdes que possuem seus proprios valores, suas praticas, suas proibi¢fes e autorizagoes.
Esses fatores atuam diretamente sobre oS seres que convivem nos agrupamentos,
influenciando-os e exercendo controle sobre suas manifestacdes.

E através da linguagem que as instituicBes organizam e expressam seus valores e suas
praticas. Nessa perspectiva, discurso e texto podem ser assim definidos: “o discurso é o
conjunto de afirmacdes que, articuladas através da linguagem, expressam o0s valores e
significados das diferentes instituicdes; o texto € a realizacdo linguistica na qual se manifesta
o discurso” (MEURER, 1997, p. 16). O texto €, portanto, a materializagdo do discurso, uma
entidade fisica organizada e estabelecida pelo discurso. Este é sempre permeado por
ideologias, ou seja, maneiras particulares de conceber a realidade influenciam e determinam
os discursos.

Os conceitos apresentados acima sao fundamentais para o processo de composicao de
textos, bem como a nocdo de que a escrita € uma atividade enunciativa condicionada pelo
género. Meurer (1997) afirma que a lingua oferece uma gama de opgdes e possibilidades de
expressao. Na construcdo dos textos, além do uso da lingua, o individuo sempre parte de
outros tipos de textos ja existentes, os quais ja foram conhecidos e internalizados. Sendo
assim, todos os textos que produzimos possuem certo grau de intertextualidade, ou seja, 0
escritor € sempre influenciado por textos e discursos, modelados pelos géneros ja
estabelecidos pela pratica social. O autor nos lembra de que todo o potencial de escolhas
oferecido pela lingua e pelos diferentes géneros de textos ndo esta disponivel para ser usado
livremente.

Para Marcuschi (2008, p. 84), entre o discurso e 0 texto, esta a no¢do de géneros,
considerados “modelos correspondentes a formas sociais reconheciveis nas situagdes de
comunicagdo em que ocorrem”. A escrita esta, pois, condicionada a “uma expectativa de que

todos os textos tenham formas, fungdes e contetdos especificos. E é esta expectativa que
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impde ao escritor um conjunto de exigéncias de carater psicossociolinguistico que precisam
ser contempladas durante o processo de composi¢io”. (MEURER, 1997, p. 17). E nesse
sentido que esse autor concebe a producdo de textos, como uma atividade que reflete as
maneiras de se expressar das diferentes instituicbes que controlam a comunidade onde o

individuo estd inserido.

1.7 O ensino dos géneros textuais

A perspectiva de ensino/aprendizagem da lingua pautada no conceito de género
ancora-se na concepcao de lingua como interacdo, compreendendo a escrita como pratica
social e reconhecendo gue todo texto realiza um propdsito particular em situacdes especificas.
Toda comunicacao verbal s é possivel por meio de um texto, que, por sua vez, se realiza em
algum género textual. Destacamos, assim, a importancia e centralidade da nogéo de género no
trabalho com a producdo textual na perspectiva sociointerativa.

Bakhtin (1997) afirma que todas as esferas de atividade desenvolvidas pelo homem
incluem a utilizacdo da lingua. Por serem tdo variadas essas atividades, variam também o
carater e 0 modo de utilizacdo da mesma. Os enunciados produzidos pelos individuos de uma
dada esfera da atividade humana efetivam o uso da lingua e refletem as condicGes especificas
e finalidades da respectiva esfera. Isso se da ndo apenas pela temética e escolha do estilo
verbal, mas também pela construcdo composicional.

O conteudo tematico dos enunciados, o estilo e a construcdo composicional sdo trés
aspectos que se apresentam fundidos no todo dos enunciados e trazem a marca especifica de
cada esfera da comunicagdo. Assim, surge a concepg¢do de género como um “tipo
relativamente estavel de enunciados”, que mudam conforme as esferas de comunicagdo em
que estdo inseridos. O autor defende que quanto mais complexas forem as esferas de
comunicagdo, mais complexos se tornam seus géneros. Bakhtin (1997) postula a existéncia de
géneros primarios e secundarios. Os géneros primarios sdo considerados simples, pois fazem
parte da esfera de atividades sociais e cotidianas, por exemplo, a carta e a conversa face a
face. J4 os géneros secundarios integram a esfera mais complexa, “relativamente mais
evoluida, principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica” (BAKHTIN, 1997, p.282).

Em consonancia com Bakhtin, Marcuschi (2008) destaca o imbricamento do carater
social na composicdo dos géneros. N&o h& possibilidade de se dissociar 0s géneros textuais
da realidade social e de suas relagdes com as atividades desenvolvidas pelo homem em

sociedade. Na producéo textual, os géneros atuam como limitadores da acdo do escritor, uma
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vez que o condicionam a determinadas escolhas quanto ao Iéxico, grau de formalidade ou
natureza do tema, por exemplo. A produgdo textual, dessa maneira, ndo é livre nem pode ser
feita de maneira aleatoria. No entanto, se, por um lado, os géneros impdem limitacdes e
buscam certa padronizacdo das producgdes, por outro, oferece uma gama de possibilidades,
estilos, criatividade e variacao.

Marcuschi (2008, p.155) concebe 0s géneros como sendo “os textos que encontramos
em nossa vida diaria e que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos
por composicdes funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na
integracdo de forgas historicas, sociais, institucionais e técnicas”.

Os géneros abarcam os textos escritos e orais, e para tanto, envolve formas textuais
social e historicamente situadas, além de recorrentes e relativamente estaveis. Pelo seu carater
essencialmente sdcio-historico, 0s géneros sao dinamicos e variaveis. Ndo sdo infinitos, mas

sim inumeraveis; o que impossibilita a elaboracdo de uma lista estanque e fechada.

1.7.1 Tipologia x géneros textuais

E importante ressaltar, de antem&o, que a distingdo entre género e tipo textual nio da
margem a uma visdo dicotbmica, uma vez que se constituem dois aspectos do funcionamento
da lingua em situacBes sociocomunicativas. Tipos e géneros ndo sdo opostos, mas
complementares; ndo existem isoladamente um do outro, mas integram conjuntamente o texto
em funcionamento.

Enguanto a variedade de géneros textuais é vasta e inumeravel, as categorias que
definem os tipos textuais séo limitadas e provavelmente permanecerdo assim, reduzidas. Os
tipos textuais sdo construcdes tedricas, definidas pela natureza linguistica de sua composicédo
(aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas, estilo). Os géneros sdo textos
materializados em recorrentes situacbes de interacdo social, a0 passo que 0s tipos se
configuram como sequéncias linguisticas, sdo modos de construgéo de textos.

Sé&o tipos textuais a narragdo, a argumentagéo, a exposicao, a descricdo e a injungéo.
Em geral, em um texto estdo presentes variadas sequéncias tipoldgicas, com a predominancia
de algum tipo, que se sobrepde. Textos homogéneos sdao muito raros; oS géneros Sdo
elaborados com a composicao de tipos diferentes, conforme afirma Marcuschi (2008, p. 158),
“héd uma grande heterogeneidade tipologica nos géneros textuais”.

Bronckart (2012) concebe como tipos de discurso as formas de organizacéo

linguistica, com o0s quais todos 0s géneros sdo compostos. Para 0 autor, 0s textos séo
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constituidos de sequéncias, sendo estas definidas como “formas de planificagdo convencional,
também em ndmero reduzido, que podem ser observadas no interior de um tipo de discurso”
(BRONCKART, 2012, p.251). As sequéncias organizam, parcial ou totalmente, 0s
enunciados pertencentes a um tipo textual, de acordo com um plano linguisticamente
marcado, que se sobrepde a linearidade do segmento textual.

Uma sequéncia textual é uma forma de composicdo com uma finalidade especifica,
seja de narrar, argumentar, descrever, instruir, explicar ou apresentar um didlogo. Dessa
maneira, Bronckart (2012) postula que o contetdo de um texto pode ser estruturado através de
seis sequéncias: narrativa, argumentativa, injuntiva, descritiva, explicativa e dialogal. Um
mesmo texto, como dito anteriormente, pode apresentar diferentes sequéncias, caracterizando
a heterogeneidade composicional. Para o reconhecimento da sequéncia dominante ¢é
necessario considerar qual é o género do texto e os propdsitos enunciativos envolvidos. Nesse
trabalho, nos atemos a caracterizacdo apenas da sequéncia narrativa por se constituir a

estrutura sequencial predominante nos textos que sdo o foco desta pesquisa.

1.8 A sequéncia narrativa

Segundo Bronckart (2012), o eixo central da organizacdo de uma sequéncia narrativa é
0 processo de intriga. Para formar uma histéria, os acontecimentos devem estar organizados
de maneira que a acdo seja completa, com inicio, meio e fim. Um “todo acional dindmico”
postulado pelo autor inicia-se com um estado de equilibrio, surge entdo uma tensdo, a partir
da qual se desencadeia uma ou vérias transformacdes, no fim das quais emerge um novo
estado de equilibrio (BRONCKART, 2012). Nesse sentido, Koch e Elias (2015, p. 63)
afirmam que “as sequéncias narrativas apresentam uma sucessdo temporal/causal de eventos,
ou seja, hd sempre um antes e um depois, uma situacéo inicial e uma situacdo final, entre as
quais ocorre algum tipo de modificagdo de um estado de coisas”. Dessa maneira, um prototipo
simples para a sequéncia narrativa pode ser resumido pela articulagdo de trés fases: situacao
inicial, transformacé&o e situacéo final.

Vérios modelos de sequéncia narrativa foram propostos por teéricos. Entretanto, € a
partir de Labov e Waletzky'® (1967 apud BRONCKART, 2012) que se consolida um

prototipo padrdo, composto de cinco fases principais, assim dispostas:

10 LABOV, W.; WALETZKY, J. Narrative analyses: oral versions of personal experiences. In: HELM, J. (ed).
Essays on the verbal and visual arts. Seattle: University of Washington Press, 1967.
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- Situacdo inicial: momento de apresentacdo de um estado de equilibrio, no qual seré&
inserida uma perturbacéo;

- Complicacéo: fase em que se introduz exatamente a perturbacdo e a tensdo é
iniciada;

- AcOes: fase que abarca os acontecimentos desencadeados pela tensdo;

- Resolug@o: momento em que sdo introduzidos os acontecimentos que resultardo na
reducdo da tenséo;

- Situacédo final: surgimento de um novo estado de equilibrio, obtido pela fase de
resolucéo.

Bronckart (2012) acrescenta a essas cinco fases principais, outras duas. Estas s&o mais
diretamente dependentes do posicionamento e perspectiva do narrador em relacdo aos fatos
narrados. Sao elas:

- Avaliacdo: momento em que Se emite um parecer ou comentario sobre o
desenvolvimento da historia;

- Moral: fase de explicitacdo da significacdo global atribuida aos acontecimentos,
geralmente posicionada no inicio ou fim da sequéncia.

Em razdo do proposito comunicativo, da escolha do género textual adequado e das
opcoes feitas pelo produtor de um texto, as sequéncias narrativas, efetivamente, podem variar
muito. Enquanto alguns textos comportam todas as fases citadas acima, outros podem ser
compostos com um ndmero reduzido de fases (apenas situacdo inicial, complicacdo e
resolucdo). Da mesma forma, cada género textual elege a sequéncia, ou, na maioria das vezes,
mais de uma sequéncia para a sua composi¢ao. Conforme Koch e Elias (2015, p. 73), em um
romance, por exemplo, “vamos encontrar, a par das sequéncias narrativas, responsaveis pela
acao propriamente dita (enredo, trama), sequéncias descritivas (descricbes de situacdes,
ambientes, personagens) e expositivas (intromissées do narrador) .

Quanto aos elementos estruturais de uma narrativa, Gancho (2006) descreve cinco
elementos principais, sem 0s quais, segundo a autora, a narrativa ndo pode existir: enredo,
personagens, tempo, espaco e narrador. Gancho (2006, p. 7) explica que “sem os fatos ndo ha
historia, e quem vive os fatos sdo os personagens, num determinado tempo e lugar. Mas para
ser prosa de ficcdo € necessaria a presenca do narrador, pois é ele fundamentalmente que
caracteriza a narrativa”. Apresentamos, resumidamente, as caracteristicas que definem cada
elemento citado.

O enredo, também chamado de intriga, acdo ou trama, compreende o conjunto dos

fatos de uma historia. O conflito, elemento estruturador do enredo, pode ser definido como
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“qualquer componente da historia (personagens, fatos, ambiente, ideias, emocdes) que se opde
a outro, criando uma tensdo que organiza os fatos da histéria e prende a atencdo do leitor”.
(GANCHO, 2006, p. 8). A partir do estabelecimento de um conflito, o enredo pode apresentar
as seguintes fases: exposicao (situacdo inicial, em que sdo apresentados os demais elementos
da narrativa), complicacdo (momento em que o conflito é inserido e desenvolvido), climax
(quando o conflito alcanca o nivel maximo de tensdo) e desfecho (solucdo do conflito,
resultando em um final feliz ou néo).

Personagens sdo os seres ficticios responsaveis pelas acGes do enredo. Trata-se
sempre de uma invengdo do escritor, mesmo que tenham como referéncia pessoas reais.
Participar da historia, agindo ou falando é uma caracteristica essencial das personagens. De
acordo com Gancho (2006, p. 10), “se um determinado ser é mencionado na historia por
outros personagens, mas nada faz direta ou indiretamente, ou ndo interfere de modo algum no
enredo, pode-se ndo o considerar personagem”.

O tempo, como elemento da narrativa, € ficticio, interno e entranhado no enredo.
Gancho (2006) aborda o tempo a partir de dois aspectos: época em gue se passa a histéria e
duracdo dos fatos. A época da historia, que nem sempre coincide com o tempo em que foi
escrita, € um fator importante, pois oferece subsidios para a caracterizacdo do enredo. Ja o
tempo de duragéo da narrativa depende muito do género textual, pois enquanto num conto a
duracdo dos fatos € reduzida, nos romances pode se prolongar bastante.

O espaco é constituido pelos lugares fisicos onde ocorrem as acbes da narrativa. Na
concepcao de Gancho (2006, p. 17), “se a acdo for concentrada, isto €, se houver poucos fatos
na historia, [...] havera menos variedade de espacos; pelo contrario, se a narrativa for cheia de
peripécias (acontecimentos), havera maior afluéncia de espagos”. O espago situa as acdes
vividas pelos personagens e é sempre apresentado através de sequéncias descritivas. Porém,
guando o espaco € apresentado a partir de caracteristicas socioeconémicas, morais e
psicologicas em que vivem 0s personagens, entdo passa a Ser visto como o ambiente da
narrativa.

Por fim, o narrador é o elemento interno & narrativa cuja funcdo é contar a historia. A
narrativa pode ser apresentada a partir de duas perspectivas: na primeira ou na terceira pessoa.
O narrador em primeira pessoa, também chamado de narrador personagem, é aquele que
narra fatos dos quais participa diretamente. Assim, seu campo de viséo e limitado, ou seja,
ndo € onipresente, nem onisciente. Na perspectiva da primeira pessoa, é possivel ter algumas

variantes de narrador, por exemplo o narrador testemunha (narra os fatos, mas ndo € o
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personagem principal das agdes) e o narrador protagonista (narra os fatos que viveu como
personagem central).

O narrador em terceira pessoa, também chamado de narrador observador, é
caracterizado por uma visao de fora dos fatos narrados, sendo, por isso, mais imparcial em sua
narrativa. O narrador observador apresenta como principais caracteristicas a onisciéncia
(conhecimento pleno sobre a histdria) e a onipresenca (esta presente em todos os lugares da
historia). O narrador também é uma entidade ficcional criada linguisticamente pelo autor,
assim como os demais elementos da narrativa, tendo, portanto, existéncia restrita ao texto.

Compreender tais elementos é de fundamental importancia para fundamentar a analise

dos textos narrativos, produzidos na sala de aula, e que integram os corpora deste trabalho.

1.9 A perspectiva dos documentos oficiais para a producéo textual

No decorrer do Ensino Fundamental, os alunos devem desenvolver habilidades
linguisticas que os capacitem a interagir eficientemente nas variadas situagdes comunicativas,
proporcionadas pelo convivio em uma sociedade letrada e tecnologica. De acordo com 0s
PCN (1998), o dominio da linguagem e da lingua possibilita a plena participagio social. A
escola, cabe a responsabilidade de garantir que todos os alunos tenham acesso a esses saberes
linguisticos, imprescindiveis ao exercicio da cidadania.

Segundo os PCN, a linguagem ¢ uma “a¢do interindividual orientada por uma
finalidade especifica, um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais
existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua historia”.
(BRASIL, 1998, p. 20). E através da linguagem que as pessoas interagem nas diversas
situacbes de comunicacdo social, e ainda expbem ideias, pensamentos e intencdes. Por meio
da linguagem se constroem as referéncias culturais, os mitos, o conhecimento cientifico, as
concepcdes ideoldgicas e tambem os preconceitos. Nessa perspectiva, a lingua é vista como
um sistema especifico de signos, historico e social, através do qual podemos significar o
mundo e a sociedade.

Os objetivos estabelecidos pelos PCN (1998) para o ensino de Lingua Portuguesa, no
Ensino Fundamental, visam principalmente:

- a utilizagdo eficiente da linguagem na leitura e producéo de textos orais e escritos,

atendendo as mdltiplas demandas sociais e prop6sitos comunicativos;
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- a utilizacdo da linguagem para construcdo de conhecimentos nas diversas areas do
saber, desenvolvendo a capacidade de andlise e reformulacdo desses conhecimentos,
aumentando o léxico e as redes semanticas;

- a realizacdo de inferéncias e identificacdo de referéncias intertextuais presentes nos
textos;

- & identificacdo dos diferentes discursos e desenvolvimento de uma analise critica dos
textos;

- ao reconhecimento e valorizacdo das diferentes variedades do Portugués, procurando
combater o preconceito linguistico;

- a utilizacdo dos conhecimentos adquiridos por meio da prética de analise linguistica
para expansdo da capacidade de monitoracao das possibilidades de uso da linguagem.

Conforme ja exposto, o texto tem sido tomado como objeto central de ensino de lingua
nos Gltimos tempos. Marcuschi (2008, p.72) afirma que o texto “refrata 0 mundo na medida
em que o reordena e reconstrdi”. Dessa forma, o processo de escrita textual ndo pode ser visto
meramente como um exercicio escolar, como ocorre muitas vezes. E preciso que a escola leve
o0 aluno a perceber que a escrita € um objeto social, possuindo, portanto, funcionalidade na
sociedade.

O reconhecimento da funcéo social do texto possibilita que o sujeito-leitor se aproprie
dos propositos comunicativos do autor do texto, para que, na condi¢do de produtor, tenha a
facilidade de situar com propriedade seu “projeto de dizer” (PASSARELI, 2012). A fungéo
social dos textos pode se desdobrar, basicamente, em uma funcdo estética, de entreter, elogiar,
sensibilizar, provocar prazer, mas também em uma funcdo utilitaria, de informar, formar
opinido, explicar, argumentar, etc.

De acordo com os PCN (1998), ao se planejar atividades para ensinar a escrever é
preciso considerar os multiplos aspectos envolvidos na producdo de textos, para se propor
sequéncias de atividades que diminuam a complexidade da tarefa, no que se refere tanto ao
processo de escrita quanto ao de revisdao do proprio texto. Inicialmente, podem ser propostas
atividades que envolvam reproducdes, parafrases ou resumos, pois com o plano do contetido
ja definido pelo texto modelo, o aluno néo tera dificuldades com o que escrever. A atividade
oferece possibilidades de se tratar de aspectos coesivos da lingua, de aspectos do plano da
expressao, o como dizer. Ja as atividades de producdo em que o aluno € o criador do proprio
texto sdo mais complexas, porque 0 mesmo precisa articular ambos os planos: o do conteido

e 0 da expressdo. Para a andlise desses textos, o olhar do professor precisa deslocar-se da
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correcdo para a interpretacdo; do levantamento das faltas cometidas para a apreciacdo dos
recursos que o aluno ja consegue manobrar (BRASIL, 1998, p.77).

Quanto aos textos narrativos, foco deste trabalho, 0 CBC (2008) estabelece, no tdpico
8, a habilidade principal: reconhecer e usar, de forma produtiva e autbnoma, estratégias de
textualizacdo do discurso narrativo, na compreensdo e na producgdo de textos. No referido

topico, o CBC orienta, entre outros, o trabalho com os seguintes conteddos:

Textualizacdo do discurso narrativo (ficcional)

* Fases ou etapas:

* exposi¢do ou ancoragem (ambientagdo da histdria, apresentacdo de personagens e
do estado inicial da a¢do);

* complicagdo ou detonador (surgimento de conflito ou obstaculo a ser superado);

* climax (ponto maximo de tensdo do conflito);

* desenlace ou desfecho (resolug¢do do conflito ou repouso da acdo; pode conter a
avaliacdo do narrador acercados fatos narrados e ainda, a moral da histdria).
(MINAS GERAIS, 2008, p. 40).

O documento estabelece algumas habilidades especificas relacionadas ao trabalho com
0 texto e sequéncias narrativas, entre as quais destacamos a seguinte habilidade, contemplada
em nossa proposta de intervencdo: reconhecer e usar as fases ou etapas da narracdo em um

texto ou sequéncia narrativa (habilidade 8.1).
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CAPITULO 2 O LUGAR DA GAMIFICACAO NA RELACAO GAMES E
EDUCACAO: A METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos metodologicos utilizados nesta
pesquisa, que foi desenvolvida no periodo de dezembro de 2014 a outubro de 2016 e teve
como objetivo principal analisar as contribuicdes da gamificacdo no desenvolvimento de

habilidades de escrita de textos narrativos por alunos do Ensino Fundamental.

2.1 O percurso metodoldgico

A pesquisa nos aproxima da compreensdo da realidade que nos cerca, fornecendo
subsidios para que a intervencdo no real seja possivel. A presente pesquisa foi desenvolvida
apoiada nos fundamentos da pesquisa-acdo, tendo como ponto de partida as inquietacdes
advindas da experiéncia em sala de aula, visando ao aprimoramento da nossa pratica
pedagdgica, através da investigacdo e da reflexdo. Conduzimos o trabalho por essa
perspectiva por compreender que “pesquisa e agdo podem e devem caminhar juntas quando se
pretende a transformacgao da pratica” (FRANCO, 2005, p. 485).

A pesquisa-acdo é definida por Thiollent (2000, p. 14) como uma modalidade de
pesquisa social, de base empirica, “concebida e realizada em estreita associagdo com uma
acao ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situacdo ou problema estdo envolvidos de modo cooperativo
ou participativo”.

Em distintas areas e com diferentes aplicacdes tem-se adotado a pesquisa-acao.
Voltada para o contexto educacional, na concepc¢édo de Tripp (2005, p. 445), a pesquisa-acao
constitui-se “uma estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo
que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, 0
aprendizado de seus alunos”. Dessa maneira, a pesquisa que empreendemos buscou analisar
de que maneira a gamificacdo pode contribuir com a melhoria da escrita de textos do tipo
narrativo. Buscamos atuar, embasados teoricamente, com o intuito de superar ou, a0 menos,
minimizar as dificuldades diagnosticadas na turma escolhida, no que se refere as habilidades
de producéo textual e ao engajamento dos estudantes para tais atividades.

No trabalho com a pesquisa-agdo, a reflexdo constante sobre a acdo é uma

caracteristica essencial, pois essa modalidade de pesquisa exige do pesquisador uma
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abordagem em espiral, sempre mantendo a triade acgdo/reflexdo/acdo. Para Lewin!! (1946
apud FRANCO, 2005), a pesquisa-acdo € um processo em espiral, que envolve trés fases: a
primeira de planejamento, que envolve reconhecimento da situacdo; a segunda, de tomada de
deciséo; e a terceira, de encontro de fatos sobre os resultados da acdo. Esse ciclo em espiral,
postulado pelo autor, esta aberto a readequacdes e alteracbes de rumo no seu decorrer. De
acordo com Franco (2005, p. 487), “ha varias maneiras de se considerar a ‘espiral ciclica’,
vista como retomada em processo das acdes, analises, reflexdes, numa dinamica sempre
evolutiva”. A terceira etapa do ciclo (o encontro de fatos sobre os resultados da a¢édo) torna-
se fato novo na préxima fase, de retomada do planejamento, e assim sucessivamente.

Além da reflexdo permanente, outro aspecto da pesquisa-a¢do destacado por Franco
(2005, p.497) ¢ a flexibilidade metodologica, essencial nesse tipo de investigacao, que implica
em “um rigor cientifico que se vincula mais a coeréncia epistemoldgica em processo do que
ao cumprimento de um ritual de a¢bes que se sucedem”. Nesse sentido, a autora propde uma
pedagogia da pesquisa-acdo, que ndo despreza o inesperado e a imprevisibilidade dos
momentos carregados de potencialidades comuns na praxis, nos quais o pesquisador se depara
com a necessidade de “agir na urgéncia e decidir na incerteza”. (FRANCO, 2005, p.497).

Para a realizacdo de um estudo pautado na perspectiva da pesquisa-acdo, conforme a
concepgdo de Thiollent (2000), é imprescindivel a participagdo efetiva das pessoas envolvidas
com os problemas tratados. Para o autor, embora ndo haja unanimidade quanto a
diferenciacdo entre pesquisa-acdo e pesquisa participante, a posicdo dele é a de que toda
pesquisa-acdo é participativa. Nesse sentido, Franco (2005, p. 487) afirma que a pesquisa-
acdo deve se configurar “uma investigacdo que caminhe na direcdo da transformacéo de uma
realidade, implicada diretamente na participacdo dos sujeitos que estdo envolvidos no
processo, cabendo ao pesquisador assumir os dois papéis, de pesquisador e de participante”.
Na presente pesquisa, atuamos de forma direta, como pesquisadora e também como
professora da turma em estudo. Dessa forma, salientamos que esta também é uma pesquisa
participante.

Quanto a sua natureza, esta pesquisa pode ser classificada como aplicada, pois
objetivou produzir conhecimentos para aplicacdo pratica, voltados para a reflexdo e
intervencdo em um contexto especifico de atuacdo. Em relagdo aos objetivos, trata-se de uma
pesquisa explicativa. Tomando como referéncia a concepcao de Gil (2008), compreendemos

que o foco das pesquisas explicativas deve estar na identificagcdo de fatores que determinam

I LEWIN, K. Action research and minority problems.Journal of Social Issues, n. 2, p. 34-36, 1946
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ou que contribuem para a ocorréncia dos fenbmenos investigados. Através das técnicas de
coletas de dados e do desenvolvimento do PEI, procuramos, neste trabalho, aprofundar o
conhecimento sobre a aplicacdo da gamificacdo no contexto de ensino-aprendizagem,
buscando apresentar reflexdes sobre uma forma de utilizar a gamificacdo a favor do
engajamento nas atividades de producao de textos.

Neste estudo, utilizamos como procedimentos técnicos o levantamento, a pesquisa
bibliogréafica e a pesquisa documental. O levantamento, que neste trabalho foi feito por meio
do questionario, € um procedimento que implica em interrogar diretamente as pessoas cujo
comportamento se deseja conhecer. Assim, “procede-se a solicitagdo de informacfes a um
grupo significativo de pessoas acerca do problema estudado para, em seguida, mediante
anélise quantitativa, obterem-se as conclusdes correspondentes aos dados coletados”. (GIL,
2002, p.50).

A pesquisa bibliogréafica consistiu em consulta a materiais j& elaborados sobre o tema
abordado, principalmente livros, artigos cientificos e dissertagdes. A pesquisa documental,
por sua vez, foi realizada nos documentos oficiais que norteiam o curriculo do ensino de
Lingua Portuguesa, os PCN (1998) e o CBC (2008), no que diz respeito a producéo de textos,
especialmente os textos narrativos.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados nesta pesquisa foram a observagao
participante, o questionario e o Projeto Educacional de Intervencdo (PEI), através do qual
coletamos dois corpora para a andlise, sendo uma producéo inicial (P1) e uma producéo final
(P2). Os dados coletados foram analisados priorizando uma abordagem qualitativa. De acordo
com Gil (2008), os procedimentos de analise de dados na pesquisa-a¢do sdo principalmente de
natureza qualitativa, para a qual ndo existem férmulas predefinidas que conduzam o trabalho
do pesquisador. Assim, numa pesquisa qualitativa, o elemento humano é fundamental, pois a
analise dependera muito da capacidade e estilo do pesquisador.

A orientacdo de Gil (2008), para a abordagem qualitativa é que a anélise apresente as
seguintes etapas: reducdo, apresentacdo e conclusdao. A reducdo é a etapa de selecéo,
simplificacdo e transformacdo dos dados originais em sumarios organizados. Para o autor,
“nesta etapa é importante tomar decisdes acerca da maneira como codificar as categorias,
agrupa-las e organiza-las para que as conclusdes se tornem razoavelmente construidas e
verificaveis”. (GIL, 2008, p.175). A apresentacdo consiste em organizar os dados ja
selecionados para que a analise sistematica das semelhancas e diferengas e seu inter-
relacionamento seja possivel. A conclusdo é uma etapa que requer uma revisao que considere

o significado dos dados, suas regularidades e explicacdes, para que a analise possua validade.
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Nesse contexto, “validade significa que as conclusdes obtidas dos dados sdo dignas de crédito,
defensaveis, garantidas e capazes de suportar explicacGes alternativas™. (GIL, 2008, p.176).
Desenvolvemos este trabalho de pesquisa na Escola Estadual Delfino Magalh&es, em
Montes Claros, MG, em uma turma de 9° ano, Ensino Fundamental, composta por 32 (trinta e
dois) alunos. No entanto, alguns estudantes ndo puderam participar do estudo pelos seguintes
motivos: quatro alunos ndo apresentaram o Termo de Consentimento®? assinado pelos pais e
dois alunos foram muito infreqlientes, e, por ndo terem participado da totalidade das
atividades, foram deixados fora da pesquisa. Assim, nosso universo de pesquisa constituiu-se
de 26 (vinte e seis) alunos da turma 9°A, com faixa etaria entre quatorze e dezesseis anos,
dentre os quais onze meninos e quinze meninas.
Dessa forma, ancorados nos pressupostos da pesquisa-acao, realizamos o0 nosso estudo
obedecendo ao seguinte percurso metodoldgico:
1. Problematizagdo da pratica pedagdgica; elaboracédo, aplicacdo e tabulagdo do questionario;
elaboracdo do projeto de pesquisa;
2. Realizacdo de pesquisa bibliogréafica e pesquisa documental,
3. Elaboracéo e execucédo do Projeto Educacional de Intervencdo;
4. Coleta de dados: observacdo participante e producdes de textos - producdo inicial e
producdo final.
5. Anélise dos resultados.

2.1.1 Fase de problematizacéo

Na concepcdo de Tripp (2005, p. 448), “a pesquisa-acdo sempre comeca a partir de
algum tipo de problema e muitas vezes se aplica o termo ‘problema-tizar’”. A ideia desta
pesquisa surgiu a partir da busca por estratégias de engajamento dos alunos nas atividades de
escrita, uma vez que grande parte dos estudantes tem demonstrado desinteresse por tais
atividades.

A nossa proposta inicial consistia no uso pedagdgico do aplicativo WhastApp, tendo
em vista a grande popularidade e os recursos que tal aplicativo oferece. Assim, com o intuito
de avaliar a viabilidade de utilizacdo do referido aplicativo, lancamos méo da primeira técnica
de coleta de dados: o questionario. Esse questionario (Apéndice A) foi elaborado com seis

12,0 termo de consentimento é o documento através do qual os pais/responsaveis declaram que concordam com a
pesquisa e autorizam a participagdo do seu/sua filho (a) no estudo. E um documento exigido pelo Comité de
Etica da Universidade Estadual de Montes Claros.
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questdes fechadas, cujas respostas permitiram levantar caracteristicas do grupo pesquisado, no
que se refere ao perfil dos alunos e ao uso das tecnologias digitais por eles.

Diante da constatacdo do grande interesse dos alunos por jogos, evidenciado nas
respostas do questionario, descartamos a ideia inicial. No entanto, optamos por manter 0s
demais dados coletados através do questionario, uma vez que se constituem informacGes
relevantes para este trabalho. Tais informagdes possibilitaram o redimensionamento da
pesquisa, que passou a focalizar o interesse dos alunos por games como potencial a ser
explorado. Assim, optamos por analisar as contribui¢es da gamificacdo no desenvolvimento
de habilidades de produgdo textual. Lancamos méao da gamificagcdo por ser uma estratégia
capaz de motivar as pessoas em suas atividades rotineiras.

Elegemos a producdo de textos do tipo narrativo como alvo do nosso trabalho, ao
constatar que, apesar de ser um tipo textual muito comum na escola, ainda persistem muitas
dificuldades em sua escrita. Em nossa experiéncia, como professora de Lingua Portuguesa do
9° ano, observamos que os alunos apresentavam dificuldades para escrever textos com
sequéncia narrativa, elementos de conflito, caracterizacdo de personagens, climax da historia
e, principalmente, desfechos coerentes com o processo narrativo desenvolvido.
Em algumas atividades, os alunos até apresentavam boas ideias para construir uma narrativa,
mas nao conseguiam organizar os elementos e as fases caracteristicos desse tipo de texto,
resultando numa producdo aquém daquela que poderiam apresentar.

Diante disso, este trabalho se empenhou em responder, atraves das acOes realizadas, a
seguinte questdo de pesquisa: de que maneira a gamificacdo, associada ao uso de tecnologias
digitais, pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades relacionadas a producao de
textos do tipo narrativo dos estudantes do 9° ano da Escola Estadual Delfino Magalhées?
Defendemos a hipotese de que a gamificacdo, aplicada ao contexto educacional, pode motivar
a participacdo dos estudantes nas atividades de producdo textual e contribuir com o
desenvolvimento de habilidades de escrita de textos narrativos. Nesta proposta, a gamificacdo
se concretizou através da nossa acdo de transformar os conteudos que envolvem a estrutura
narrativa em jogos digitais e, principalmente, pela forma como o trabalho foi organizado e

conduzido.

2.1.2 A pesquisa bibliogréafica e a pesquisa documental

Neste estudo, procuramos analisar as contribuigdes da utilizacdo da gamificagdo no

engajamento dos alunos e no desenvolvimento de habilidades de escrita de textos narrativos.
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Assim, a pesquisa bibliogréfica para a construgdo do aporte tedrico se apoiou, principalmente,
nas seguintes concepgdes: sobre o uso de novas tecnologias digitais, conforme Serafim e
Souza (2011) e Coscarelli (2014); de letramento digital, conforme Xavier (2005) e Ribeiro
(2008); de multiletramentos, de acordo com Rojo (2012), e de multimodalidade, segundo
Dionisio, Vasconcelos e Souza (2014). Sobre games e gamificagdo, adotamos os estudos de
Mattar (2010), Xavier (2013), Alves (2008), Schlemmer (2014), Viana et al (2013), Fardo
(2013) e Alves, Minho e Diniz (2014). Quanto as nocdes de texto e producdo textual, este
trabalho esta de acordo com Marcuschi (2008); sobre sequéncia narrativa, de acordo com
Bronckart (2012) e Gancho (2006).

Quanto a pesquisa documental, foi imprescindivel a analise dos documentos oficiais
que orientam o curriculo de Lingua Portuguesa nas séries finais do Ensino Fundamental.
Dessa forma, a partir dos pressupostos dos PCN (1998), observamos as orientaces sobre o
trabalho com a linguagem, no que se refere ao ensino de producdo de texto. O CBC de Lingua
Portuguesa (2008), proposto pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais, também
foi observado, no que diz respeito as habilidades de producéo de textos narrativos.

Ressaltamos que a analise desses documentos possibilitou uma reflexdo sobre a nossa
pratica pedagégica, nos permitindo repensar algumas abordagens rotineiras no processo
ensino-aprendizagem da producdo textual, tornando-o0 mais produtivo e interessante para 0s

nossos discentes.

2.1.3 Elaboracéo e execucdo do Projeto Educacional de Intervencéo

De acordo com Gil (2002), a pesquisa-acdo difere de outros tipos de pesquisa, entre
outros aspectos, pela flexibilidade e por permitir a acdo dos pesquisadores em diversos
momentos da pesquisa. Para o autor, a concretizacdo dessa modalidade de pesquisa ocorre
com o planejamento de uma agédo que vise ao enfrentamento do problema investigado. Assim,
uma pesquisa-acdo deve conter, como uma de suas etapas, a elaboracdo de um plano ou
projeto que contemple, entre outros, 0s seguintes aspectos: objetivos a serem atingidos,
sujeitos envolvidos, medidas que contribuam para a melhoria da situagdo, procedimentos que
assegurem a participacdo dos envolvidos e a forma de avaliacéo.

Dessa forma, com base na triade acdo/reflexdo/acdo e apoiados pelos pressupostos
tedricos que fundamentam o nosso trabalho, elaboramos um Projeto Educacional de
Intervencdo — PEI (Apéndice B), que teve como objetivo promover, através da gamificagéo, o

desenvolvimento de habilidades de producdo de textos narrativos. As atividades da proposta
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de intervencdo foram planejadas incluindo o uso de tecnologias digitais, como telefone
celular, computadores e projetores de multimidia, com o intuito de atrair o interesse e
promover o0 envolvimento dos estudantes em tais atividades.

As atividades previstas na proposta de intervencdo foram fundamentadas nas
“Metaforas para o aprendizado no século XXI”, defendidas por Thornburg (1996). Essa teoria
defende que os ambientes cognitivos e afetivos sdo essenciais para 0 processo de ensino-
aprendizagem. O autor apresenta um paralelo entre as formas de transmissdo/aquisi¢cdo do
conhecimento dos antigos povos e da sociedade contemporanea, ao propor as metaforas da
fogueira, do pogo d’4gua, da caverna e da vida. A partir dessas metaforas, organizamos as
atividades em quatro modulos, denominados conhecendo, dialogando, refletindo e
praticando.

De acordo com Thornburg (1996), tudo se inicia com a reunido em torno da fogueira,
momento de transmissdo do conhecimento e da sabedoria dos mais antigos aos mais jovens,
através do ato de contar historias. Definimos como o médulo conhecendo esse momento de
exposicdo do mestre para os aprendizes, ndo como transmissor apenas, e sim como mediador
da construgdo do conhecimento. A metafora do poco d’agua faz referéncia ao momento de
busca coletiva por esse precioso recurso natural e as relagbes sociais estabelecidas no
percurso, com as conversas rotineiras e a difusdo de informagdes. Em nossa proposta,
definimos como dialogando 0 momento em que o0s aprendizes tiveram oportunidade de
dialogar, discutir e trocar conhecimentos entre si e também com o mestre, numa perspectiva
sociointerativa de ensino-aprendizagem.

Através da metafora da caverna, o autor nos remete a momentos de introspec¢do, com
o recolhimento na caverna, para a reflexdo. A essa metéfora relacionamos o mddulo
refletindo, cujas atividades proporcionaram ao aprendiz um trabalho individualizado, para a
reflexdo sobre tudo o que foi ensinado e discutido. A Gltima metéafora é a da vida, que se
refere a participacdo ativa e ao desenvolvimento pratico de conhecimentos adquiridos.
Definimos como o modulo praticando a etapa final, em que o aprendiz teve a oportunidade de
aplicar os conhecimentos adquiridos e experimenta-los na pratica.

Essa forma de organizagéo das atividades, junto com os pressupostos da gamificacao,
proporcionou maior participagdo dos estudantes. O aluno pdde vivenciar cada etapa, e, passo
a passo, desenvolver sua criatividade e imaginagdo, favorecendo a producdo de textos. O
conhecimento, a partir dessas metéforas, é construido na relagdo aluno-professor e também,
mais significativamente, na interacdo aluno-aluno.

O PEI teve suas ac0es realizadas no periodo de maio a agosto de 2016.
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2.1.4 Os instrumentos para coleta de dados

Nesta pesquisa, adotamos trés técnicas de coleta de dados: o questionario, a
observacao participante e a realizagdo do PEIl. O questionario, conforme ja mencionado,
contribuiu para o levantamento de dados que delinearam o perfil dos estudantes pesquisados.
Também utilizamos a observacgdo participante, que é definida por Gil (2008, p. 103) como “a
técnica pela qual se chega ao conhecimento da vida de um grupo a partir do interior dele
mesmo”. E uma técnica que exige a participacdo real e ativa, em que o pesquisador precisa se
colocar como membro do grupo pesquisado. A observacdo participante, nesta pesquisa,
permeou todo o processo de coleta de dados, pois, como professora da turma em estudo,
atuamos diretamente com os estudantes, desde o diagnostico das dificuldades, por meio da
producdo textual, até a intervencao.

Utilizamos, ainda, o PEl como meio de obtencdo de dados neste estudo. A nossa
proposta consistiu em avaliar as potencialidades da gamificagcdo na melhoria da producéo de
textos narrativos. Dessa forma, foram planejadas e aplicadas varias atividades, dentre as quais

selecionamos dois corpora para analise: uma producao inicial e uma producéo final.

2.1.5 A analise dos dados

Por se tratar de um trabalho pautado na perspectiva da pesquisa-acdo, priorizamos aqui
uma abordagem qualitativa para a analise dos dados. Ainda que alguns dados tenham sido
transformados em numeros e gréficos, para facilitar a visualizagdo, o enfoque foi dado a
analise e interpretacdo do que esses dados significam de fato, considerando o contexto em que
se insere a pesquisa e todo o processo de ensino-aprendizagem envolvido.

Os primeiros resultados analisados foram os dados obtidos por meio do questionério,
que objetivou tracar o perfil dos estudantes quanto ao uso de tecnologias digitais. A partir
dessa analise, elaboramos e executamos a proposta de intervencdo, ja descrita no item 2.1.3
desta dissertacdo. O PEI nos forneceu dois corpora: uma produgéo inicial e uma produgéo
final. Assim, a luz dos fundamentos tedricos que sustentam essa pesquisa e por meio da
observacao participante, avaliamos os dados, que demonstraram as contribuigdes possiveis
oferecidas pelo uso da gamificacdo no contexto educacional, especificamente no que se refere

ao desenvolvimento de habilidades de producéo de textos narrativos.
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CAPITULO 3 A GAMIFICACAO COMO ALIADA NO PROCESSO DE ESCRITA DE
TEXTOS NARRATIVOS

Neste capitulo, realizaremos a analise e discussdo dos dados coletados ao longo do
trabalho, fundamentados nos pressupostos tedricos apresentados no primeiro capitulo.
Analisaremos os resultados obtidos com a aplicacéo de questionario, bem como as producdes
de texto feitas pelos estudantes (producédo inicial e producéo final) no decorrer do Projeto
Educacional de Intervencdo, com o objetivo de apresentar o perfil da turma pesquisada e o
nivel de desempenho dos alunos, inicialmente e ao final da intervencéo realizada. A partir da
interpretacdo e confronto dos resultados, sera possivel analisar as contribuicdes da

gamificacdo no desenvolvimento de habilidades de escrita de textos narrativos.

3.1 Perfil dos estudantes

Tracamos o perfil dos alunos através de informacgdes coletadas por meio do
questionario (Apéndice A), aplicado no més de fevereiro de 2016. Na turma 9° A, foram
pesquisados 26 (vinte e seis) alunos, sendo onze do sexo masculino e quinze do sexo
feminino, com idades entre 12 e 16 anos (65% entre 12 e 14 anos, 35% entre 14 e 16 anos).

Nessa turma, 22 alunos (84%) afirmaram possuir aparelho celular, sendo que 20
alunos (76%) responderam que acessam a internet por meio do celular. Na questéo sobre a
finalidade do uso do referido aparelho, permitimos que os alunos marcassem mais de uma
resposta entre as opgdes. Dessa maneira, constatamos que 69 % dos estudantes possuem o
habito de jogar por meio do celular. Esse dado evidenciou o interesse dessa turma por games,
fato que favorece o desenvolvimento do trabalho com a gamificacdo, que consiste em
acrescentar elementos e mecanicas de jogos a atividades cotidianas. Nesse sentido,
trabalhamos os elementos que compdem um texto narrativo a partir de um jogo digital, que
pode ser jogado também através do celular. Apresentamos, a seguir, 0s dados referentes ao

uso do celular, organizados na forma de gréafico.
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Vocé utiliza o celular, principalmente, para:

M Falar

M Jogar

@ WhatsApp

O Tirar fotos

M Redes sociais
O Outros

Figura 02: Perfil da turma — Finalidade de uso do aparelho celular
Fonte: Pesquisa empirica (2016)

Quanto ao local onde mais acessam a internet, a maioria (73 %) afirmou ter acesso em
casa, enquanto outros (19%) s6 acessam em casa de amigos/parentes. Apenas dois alunos

(8%) responderam que ndo possuem acesso a internet, conforme mostra o grafico abaixo:

Local onde mais acessa a internet

B Em casa

B Na escola

O Na lan house

M Em casa de parentes/amigos

M N3o acessa

Figura 03: Perfil da turma — Local de acesso & internet
Fonte: Pesquisa empirica (2016)

Quando questionados sobre o tempo semanal em que navegam na internet, as
respostas variaram muito, mas constatamos que trinta por cento dos alunos passam mais de

dez horas, por semana, conectados a internet.
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Normalmente, por quantas horas semanais vocé
navega na internet?

B 1a2horas

H 2 a4horas

w4ab
8a10

B Mais de 10

Figura 04: Perfil da turma — Tempo de acesso a internet por semana
Fonte: Pesquisa empirica (2016)

A partir de todos esses dados levantados, foi possivel determinar quais recursos
poderiam ser utilizados na pesquisa. Os aparelhos celulares dos alunos foram utilizados em
algumas atividades; e o fato de muitos terem acesso a internet facilitou o desenvolvimento das
aulas, possibilitando que algumas atividades fossem revisadas e corrigidas em casa. Contudo,
o laboratério de informatica da escola foi utilizado para todas as atividades que envolviam o

uso de computadores e internet.

3.2 Projeto Educacional de Intervencao

Nesta secdo, analisaremos o desenvolvimento das acgbes interventivas e 0s Seus
resultados, os desafios encontrados e, principalmente, as contribuicdes de cada médulo no
desenvolvimento de habilidades de escrita de textos narrativos. Conforme ja explicitado, este
projeto foi elaborado com o intuito de minimizar os problemas detectados na turma 9°A e
melhorar o ensino-aprendizagem da producdo textual. E importante ressaltar que, na
perspectiva da pesquisa-a¢do, conduzimos esta pesquisa sempre apoiados na concepgao agao-
reflexdo-acdo, e, assim sendo, foi necessario realizar algumas adaptacdes em relacdo ao
planejamento inicial, de acordo com a necessidade observada no decorrer da intervencéo.

A proposta de intervencdo aqui apresentada, como ja mencionado, foi elaborada com

base na teoria proposta por Thornburg (1996), denominada “Metéaforas para o aprendizado no



63

século XXI”, que postula que, na sociedade atual, o processo de ensino-aprendizagem pode
ser mais proveitoso quando envolvido por ambiente cognitivo e também afetivo, delineado
conforme as metaforas: reunido em torno da fogueira, visita ao poco, recolhimento na
caverna e participacdo na vida. Dessa maneira, organizamos nossa proposta em quatro
momentos, cada um deles relacionado a uma das metéaforas, aos quais denominamos de:
conhecendo, dialogando, refletindo e praticando.

Nesse projeto, a avaliacdo esteve ligada ao cumprimento de tarefas e desafios. Foram
planejadas e executadas nove tarefas e trés desafios. A cada tarefa ou desafio cumprido, o
estudante acumulou pontos. No fim das atividades, os estudantes foram recompensados (com
notas), conforme os pontos acumulados ao longo da intervencdo. Nas atividades que
envolveram competicdo, desenvolvidas em grupo, as equipes que produziram os melhores
textos foram consideradas vencedoras. A seguir, discorremos detalhadamente sobre cada

etapa.

3.2.1 Mddulo 1: Conhecendo

Nessa etapa inicial do trabalho de intervencdo, baseada na metafora da reunido em
torno da fogueira, tragamos como objetivo central promover acdes através das quais 0s
estudantes pudessem conhecer e discutir os elementos caracteristicos e as fases de um texto
ou sequéncia narrativa, conforme propée o CBC (2008). No papel de mestre e pesquisador,
procuramos, nesta proposta, nos posicionar ndo como o detentor que transmite informacoes,
mas, estimulando sempre a participacdo ativa dos alunos, atuamos como mediadores da
construcdo do conhecimento.

A atividade introdutéria foi planejada para despertar a atencdo dos alunos e motiva-
los para a proposta que seria anunciada em seguida. Assim, escolhemos o texto “Menino
Precoce”, de Stanislaw Ponte Preta (1975), e a partir dele, produzimos uma apresentacéo
utilizando a ferramenta Prezi'3. A leitura do referido texto foi feita utilizando a técnica da
pausa protocolada, que consiste numa leitura interrompida em pontos estratégicos, com o
intuito de levantar hipdteses e realizar inferéncias, com a participacdo dos alunos, sobre a
historia que esta sendo contada. Nessa atividade, em que trabalhamos apenas a oralidade,

aproveitamos 0 momento das pausas na leitura, para, entre outras questdes, levantar hipdteses

130 Prezi é uma ferramenta on line que permite a criagdo de apresentacfes animadas. A ferramenta oferece
recursos praticos e dinamicos, possibilitando criar trabalhos visualmente mais atrativos que outros aplicativos
mais tradicionais. Disponivel em <https://prezi.com/> Acesso em 20/10/2016
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sobre os elementos da narrativa. Os alunos consideraram a atividade muito interessante, e,
motivados, receberam com entusiasmo a apresentacéo da nossa proposta de trabalho.
Tomando como base 0s pressupostos teoricos apresentados no primeiro capitulo deste
trabalho, buscamos uma maneira de promover o contato e a reflexdo sobre o texto narrativo
utilizando a gamificagdo. Com o auxilio de um técnico em informatica, criamos um ambiente
imersivo de aprendizagem a partir do conteido elementos da narrativa (enredo, personagens,
tempo, espaco e narrador). Dessa maneira, produzimos o jogo denominado “Uma aventura em

outro mundo”, em html 5, para ser jogado através da plataforma web.

Limpa o registro das =
fases salva [d

Objetivo

Play

Figura 05: Tela inicial do jogo “Uma aventura em outro mundo”
Fonte: www.fpsouza.com.br/projetos/rosangela/. Acesso em 22/09/2016

Esse jogo digital educativo contém uma narrativa que conduz o jogador-aluno na
busca por pergaminhos, os quais guardam explicacfes sobre cada um dos elementos citados,
como condicdo para avancar nas fases. O jogo oferece varios
desafios e obstaculos e, por fim, na ultima fase, o jogador-aluno
deve contar a historia vivida pelo protagonista dentro do jogo,
produzindo um texto narrativo, que € enviado diretamente para o e-

mail da professora. Foi através dessa producdo, feita no ambiente do

Jogo, que coletamos o primeiro corpus dessa pesquisa, a producéo
inicial (P1), que sera analisada adiante nesse trabalho. Para o
desenvolvimento dessa atividade, que envolvia o uso de computador/internet, conduzimos 0s

alunos ao laboratério de informaética da escola. Aos alunos que tinham acesso a internet pelo


http://www.fpsouza.com.br/projetos/rosangela/
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celular foi permitido que usassem o aparelho para acessar o jogo. Assim, a gamificacdo
possibilitou que uma atividade “obrigatéria” da disciplina (a escrita de um texto) fosse
realizada de uma maneira divertida e prazerosa. Na concepcao de Mattar (2010, p. 11), “o
aprendizado necessita de motivacdo para um envolvimento intenso, o que é atingido pelos
games, principalmente aqueles que pressupdoem uma longa curva de aprendizado™.

As atividades que envolvem o uso das novas tecnologias, geralmente, despertam muito
o0 interesse dos alunos, e com esse jogo ndo foi diferente. Essa atividade alcancou muito
sucesso entre os estudantes, que ficaram deslumbrados com a possibilidade de uma aula ser
feita por meio de um game. Muitos sdo os beneficios das abordagens gamificadas. De acordo
com Xavier (2013, p. 8), “a ‘gamification’, como também é conhecida a aprendizagem com
jogos educacionais, desperta a competitividade de modo divertido e amigavel, exigindo do
jogador um grande esfor¢o para obter performances eficazes”. O autor ainda cita algumas
habilidades desenvolvidas por meio de atividades gamificadas, ao afirmar que “a necessidade
da tomada de decisbes rapidas e contextualizadas leva o sujeito a observar e a experimentar
alternativas que, ao longo do jogar, aprimoram sua percepcdo e desenvolvem seu senso de
responsabilidade e outras habilidades cognitivas”. (XAVIER, 2013, p.8).

Nesse modulo, combinamos com os alunos a criagdo de um grupo na rede social
Facebook, para facilitar o acesso aos recursos que seriam utilizados no PEI e também
favorecer a comunicacdo no contexto fora da sala de aula. Dessa forma, criamos o grupo

denominado Gamificacdo 9°A, ilustrado na figura abaixo.

L C' | @ https://www.facebook.com/groups/1629607094027441/
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Figura 06: Grupo Gamificagéo 9° A
Fonte: Facebook (2016)
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Apesar de contar com a participacdo apenas de 16 membros, o grupo funcionou bem,
pois colocou a disposi¢do dos alunos os links que direcionavam para 0s jogos, os quais eles
podiam acessar em casa ou pelo celular.

Para a execucdo das tarefas 02 e 03, utilizamos uma abordagem mais tradicional, com
a leitura dos textos, resolucdo das questdes e discusséo oral. Estudamos os textos “Um dia em
sala de aula”, de Sabino (2003) e “Os namorados da filha”, de Sclyar (2006) e, a partir deles,
analisamos a organizacdo da narrativa, buscando compreender suas fases e elementos
constitutivos.

Ainda nesse mddulo, apresentamos como desafio uma atividade gamificada, produzida
a partir do texto “Versdes”, de Verissimo (1982). Utilizando o Impress, software destinado a
produzir apresentacdes no sistema operacional Linux, criamos a atividade denominada “Jogo

Detetive Expert”, ilustrada na figura abaixo.

Varios personagens estao envolvidos num
crime: um homem foi morto em sua propria
casa. Cada personagem conta, em 12 pessoa, a
sua versao dos fatos.

Clique nas sefas para avangar. -

Figura 07: Tela inicial da atividade gamificada “Jogo Detetive Expert”
Fonte: Elaboracdo propria. 14

Nesta atividade, os alunos leram seis versdes de um mesmo fato, sendo que cada

versdo representa um nivel no jogo (seis niveis, portanto). Em cada nivel, o jogador

14 Este arquivo pode ser baixado através do link:
https://www.dropbox.com/s/atgojjowqllaplf/Game%20Detetive%20Expert.rar?dI=0


https://www.dropbox.com/s/atgojj0wq1laplf/Game%20Detetive%20Expert.rar?dl=0
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identificou o narrador daquela versdo entre as possibilidades e pistas oferecidas pelo jogo.
Esta atividade foi desenvolvida no laboratorio de informética e se mostrou muito instigante

para os alunos, que reagiram com entusiasmo e interesse evidentes.

3.2.2 Modulo 2: Dialogando

Com base na metafora visita ao poco d’dgua, esse modulo buscou promover o dialogo
e a interacdo entre os estudantes. Foram desenvolvidas trés atividades, nas quais procuramos
inserir elementos de jogos, como o trabalho colaborativo, a competi¢cdo e o langamento de
desafios.

A primeira atividade, a qual denominamos “Raio X da narrativa”, teve como objetivo
proporcionar a percep¢do de que a sequéncia narrativa pode estar presente nos mais variados
géneros textuais. Essa proposta de intervencdo ndo focalizou o ensino de géneros em
especifico, portanto, lancamos médo dos géneros que ja haviam sido estudados pela turma,
mostrando de que maneira a narrativa estava presente na estrutura daqueles géneros.

Dessa forma, os alunos, em grupos, analisaram textos dos seguintes géneros: poema,
histéria em quadrinhos, fabula, conto, letra de musica, noticia e piada. Em seguida, um
membro da equipe respondia a uma pergunta, que apontava para um elemento da narrativa (O
que aconteceu? Com quem? Onde? Quando? Quem esta contando? Qual o género textual esta
sendo utilizado?). A cada pergunta, as respostas eram colocadas num mesmo cartaz, colado
no quadro negro, com o esquema geral de todos os textos. Para responderem a préxima
pergunta, os textos eram trocados entre as equipes até que todas tivessem lido e analisado um
elemento de cada narrativa. Por fim, discutimos sobre as respostas dadas pelas equipes,
avaliando os erros e acertos.

A segunda atividade envolveu competicdo entre as equipes, que foram avaliadas de
acordo com o texto produzido colaborativamente. Cada membro do grupo recebeu um texto
com a exposicdo (situacdo inicial) de uma narrativa. Os textos eram diversificados e o aluno
devia escrever uma parte da histéria, inserindo um conflito. Os textos eram trocados, seguindo
uma ordem, até que tivessem sido acrescentados a complicacédo, o climax e o desfecho. Todos
0s textos tiveram a contribuicdo de todos os participantes do grupo, retornando finalmente ao
primeiro escritor, para os ajustes e adequacdes necessarias.

Ressaltamos que essa estratégia para a producdo textual ndo é inovadora, ja que é
muito utilizada pelos professores. No entanto, sempre desperta o interesse dos alunos, pois

eles se mostram surpresos com 0S rumos que a narrativa toma, ao receber a contribuicdo dos
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colegas. Nessa atividade, lancando mé&o de um dos elementos da gamificacdo, oferecemos
uma premiagdo ao grupo que produziu o melhor texto. Avaliamos todos os textos e
consideramos vencedora a equipe que melhor desenvolveu a estrutura narrativa. O momento
de leitura do texto vencedor da atividade (sem revelarmos, inicialmente, o nome da equipe)
foi muito aguardado e recebeu toda a atencdo e respeito da turma. Consideramos muito
produtiva a forma com que a atividade foi conduzida, pois foram escritos textos muito bons,
cuja producdo despertou o interesse dos alunos.

Para a terceira atividade, colocada como o desafio do mddulo, selecionamos e
fragmentamos trés narrativas curtas. Os fragmentos foram convertidos em QR Codes, e,
depois de impressos, foram afixados em diversos lugares da escola. Cada equipe de alunos se
empenhou na busca pelos codigos espalhados e, utilizando o celular, puderam fazer a leitura
de cada fragmento. Posteriormente, os fragmentos foram organizados de maneira a recompor
as trés narrativas, obedecendo a sequéncia adequada de cada uma. Por ser uma atividade
competitiva, a equipe que primeiro entregou as narrativas organizadas foi considerada

vencedora.

3.2.3 Mddulo 3: Refletindo

Nesse modulo, que faz referéncia a metafora do recolhimento na caverna, priorizamos
atividades que conduziram os alunos a reflexdo sobre os contetudos abordados. Para isso,
retomamos a narrativa presente no jogo “Uma aventura em outro mundo”, trabalhado no
primeiro médulo. A partir de uma apresentacdo produzida no Prezi, mostramos o percurso do
jogo, analisando o enredo, 0s personagens, o narrador, o tempo e o0 espaco. Apos a discussao
sobre tais elementos, devolvemos, com as sugestfes e apontamentos necessarios, 0s textos
que foram produzidos no ambiente do jogo, os quais, conforme solicitado, deveriam conter a
respectiva narrativa. A partir da reflex&o e discusséo realizadas em sala, solicitamos que cada
dupla reescrevesse seu texto e apresentasse uma nova versdo dele. Foi uma atividade
produtiva, pois a reflexdo possibilitou que os alunos compreendessem em quais aspectos suas
narrativas apresentavam falhas. Observamos que houve boa disposi¢do em ler o préprio texto
(algo ndo muito comum entre os estudantes) e em relacdo ao primeiro texto produzido,
percebemos avan¢os consideraveis.

A atividade seguinte também promoveu a reflexdo, pois solicitamos que,
individualmente, os estudantes pensassem sobre 0s jogos que costumam jogar e analisassem

de que maneira a narrativa estd presente neles. O registro da atividade foi feito no caderno e
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apresentado oralmente para a turma. A discussdo promovida com essa atividade foi muito
proveitosa e interessante, uma vez que os estudantes se empolgaram em contar as historias
que eles conhecem dos jogos, descobrindo aspectos que, até entdo, ndo haviam percebido.

Nesse modulo, aprofundamos também os estudos sobre os tipos de narradores.
Apresentamos um quadro com as caracteristicas do narrador-personagem (primeira pessoa),
do narrador-observador (terceira pessoa) e suas variag0es. Procedemos, em seguida, a
discussdo sobre esse conteudo e realizamos uma atividade a partir do texto “Debaixo da
ponte”, de Drummond (1967).

3.2.4 Mddulo 4: Praticando

Esta etapa foi de aplicacdo pratica dos conhecimentos construidos ao longo de todo o
processo, em conformidade com a metéfora participar da vida. Como j& exposto, nosso
proposito consistiu em melhorar o desempenho dos alunos nas atividades de producdo de
textos narrativos. Assim, apos a aplicacdo dos trés primeiros modulos, planejamos a escrita de
um texto narrativo, o qual integra nosso corpus como a producéo final.

Seguindo a proposta da gamificagcdo, com o intuito de motivar os alunos para a
producdo, langamos o desafio da escrita de um texto para ser transformado em uma narrativa
interativa/gamificada. Para a realizagdo desse desafio, recorremos aos recursos oferecidos
pela Plataforma Faz Game®®. Esta plataforma ¢ um software on line que pode ser utilizado
gratuitamente, por instituicfes de ensino e usuarios independentes, para a criagdo de games
educativos. A ferramenta, que é apresentada no site como “um game para Criar games
educacionais”, permite a criacdo de jogos cujo formato consiste numa narrativa composta por
questdes de multipla escolha, que devem ser respondidas pelos jogadores. Configura-se,
basicamente, na criacdo de jogos de perguntas e respostas.

Assim, a primeira atividade do modulo 4 foi uma aula préatica, no laboratério de
informatica, na qual os alunos acessaram o site da referida plataforma para a experimentacéo
de jogos ja prontos e disponibilizados para o publico. Nessa aula, os alunos puderam conhecer
os elementos disponiveis para a construcdo de games e ter noc¢des iniciais de como operar
adequadamente com os recursos disponibilizados pelo programa.

A partir disso, iniciamos a oficina de producédo textual, na sala de aula, que consistiu

na disponibilizacdo de copias ilustradas dos cenarios, personagens, objetos de cenarios e

15 Disponivel em <https://www.fazgame.com.br>, acesso em 20/09/2016
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outros elementos oferecidos pela Plataforma Faz Game. Diante das possibilidades
apresentadas, orientamos os estudantes a produzirem um texto narrativo. Esse texto deveria
conter os elementos constitutivos e as fases (situacéo inicial, complicagéo, climax e desfecho)
comuns a uma narrativa e que foram estudados nas etapas anteriores. Foram utilizadas 4
horas/aula para a realizagdo dessa oficina, em que os alunos, em duplas, puderam discutir
entre si 0 assunto que seria tratado na narrativa e decidir a melhor maneira de inserir a
participacdo do jogador, ou seja, o interlocutor que, posteriormente, iria interagir com o seu
texto.

Essas atividades de producdo textual foram realizadas com muito entusiasmo.
Pudemos observar, como pesquisadores, como a estratégia da gamificacdo, de fato, favorece o
estabelecimento de um ambiente de interatividade e cooperacdo. Durante a oficina, os alunos
contaram com o auxilio do mestre, que atuou colaborativamente, dando sugest@es, corrigindo
e orientando a implementacao das adequac@es necessarias. Assim, apos leituras e reescrita dos
textos, os alunos entregaram a versao que eles consideraram adequada para a avaliacdo final
do professor. Foram produzidas treze narrativas pelos vinte e seis alunos participantes da
pesquisa, as quais analisaremos na se¢do 3.3 deste trabalho.

As aulas seguintes aconteceram no laboratério de informatica, uma vez que passamos
a trabalhar na construcdo das narrativas gamificadas, utilizando a Plataforma Faz Game. Com
o0 texto produzido em méos, os alunos acessaram o site, e retextualizaram, em forma de uma
narrativa ilustrada e interativa, os seguintes games, todos disponibilizados para o publico no
site da plataforma ja mencionada:

1. “Um dia com os animais”: uma narrativa que aborda a fuga de animais de um

zooldgico e inclui a participacdo do interlocutor que responde questdes sobre animais.
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Um dia com os.animais
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Figura 08: Tela inicial do jogo “Um dia com os animais”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/882 Acesso em 25/10/2016
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2. “A chave para o sucesso”: essa narrativa trata da aventura vivida pelo protagonista
ao adentrar uma cabana desconhecida. O jogador participa respondendo a apenas uma

pergunta sobre como conseguir um futuro de sucesso.
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Figura 09: Tela inicial do jogo “A chave para 0 sucesso”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/845 Acesso em 25/10/2016

3. “Aventura em um jogo de futebol”: a historia se inicia com o encontro de um
grupo de amigos numa praia, que segue para um estadio, onde eles participam de uma
promogédo para ganhar ingressos para um jogo de futebol. O jogador interage resolvendo

alguns problemas de matematica.

AVENTU R‘A#E’N\ UM JOCO DE
FUTE"BO‘lE" > 4

Som geral

Figura 10: Tela inicial do jogo “Aventura emjogo de futebol”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/856 Acesso em 25/10/2016
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4. “O homem da mala”: 0 enredo trata de extraterrestres que invadiram a terra e
trazem consigo uma mala muito estranha. Os escritores dessa narrativa ndo conseguiram
inserir uma forma de interacdo por parte do interlocutor virtual, de forma que se constitui

apenas numa narrativa ilustrada, mas ndo um game.

© Som geral

Figura 11: Tela inicial da narrativa “O homem da mala”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/868 Acesso em 25/10/2016

5. “Violéncia contra a mulher”: essa narrativa também néo inclui a interacdo do
interlocutor. Trata de uma historia de violéncia contra uma menina e a tentativa do pai dela de

fazer justica com as proprias maos.
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Figura 12: Tela inicial da narrativa “Violéncia contra a mulher”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/865 Acesso em 25/10/2016
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6. “O parque Diamond”: nesse game, 0 jogador resolve problemas de matemaética,

numa narrativa que conta o passeio de trés amigos hum parque de diversoes.

e
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Figura 13: Tela inicial do jogo “O parque Diamond”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/867 Acesso em 25/10/2016

7. “A grande aventura”: narra a aventura vivida por Alice, a protagonista, que
descobriu um portal em seu quarto e foi transportada para as piramides do Egito. O jogador

precisa ter conhecimentos sobre a histdria do Brasil para se dar bem no game.
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Figura 14: Tela inicial do jogo “A grande aventura”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/881 Acesso em 25/10/2016
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8. “As aparéncias enganam”: nesse game o jogador pode aprender a se defender de
situacBes de risco de assalto. A historia narra os perigos a que duas garotas estiveram

expostas ao sair com rapazes desconhecidos.
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Figura 15: Tela inicial do jogo “As aparéncias enganam”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/869 Acesso em 25/10/2016

9. “Estudo ao ar livre”: narra a viagem de excursdo de uma turma de alunos que foi
conhecer a Africa. O jogador interage respondendo questdes do contedo escolar de

Geografia, sobre caracteristicas da regido visitada na histoéria.

Figura 16: Tela inicial do jogo “Estudo ao ir livre”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/879 Acesso em 25/10/2016


https://www.fazgame.com.br/game_publicados/879
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10. “A noite esperada”: nesse game, 0 jogador deve responder a questdes que
avaliam a compreensdo da prépria narrativa desenvolvida no jogo. Trata de um show no

estadio da cidade, em que apareceram seres muito estranhos e espalharam o terror em todos.

A noite esperada

Figura 17: Tela inicial do jogo “A noite esperada”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/880 Acesso em 25/10/2016

11. “Um amor no espac¢o”: narra uma histéria romantica entre um extraterrestre e
uma terrdquea, que vencem as diferencas e ficam juntos. Essa narrativa também é uma das

que ndo possibilitam a interacdo do interlocutor.

© Som geral

Figura 18: Tela inicial da narrativa “Um amor no espago”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/863 Acesso em 25/10/2016
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12. “Violéncia no estadio”: a narrativa alerta para o perigo de acompanhar pessoas
estranhas, ao contar a historia de uma jovem que enfrenta dificuldades por cometer esse

deslize. A interacdo com o jogador € minima, apenas por meio de uma questao.

L - L
LI ] L L] .00 L=

Violéncia no estadio

& Som geral

Figura 19: Tela inicial do jogo “Violéncia no estadio”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/878 Acesso em 25/10/2016

13. “Carrinho de pipoca misterioso”: € uma narrativa curta, mas que oferece
questBes de matematica para o jogador responder. A histéria mostra um jovem em apuros

apos ser abordado por dois homens ao comprar pipoca num parque.
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& Som geral

Figura 20: Tela inicial do jogo “Carrinho de pipoca misterioso”
Fonte: Disponivel em https://www.fazgame.com.br/game_publicados/860 Acesso em 25/10/2016
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E preciso destacar que, como a nossa proposta consistiu em adotar a estratégia da
gamificacdo aliada a utilizacdo de tecnologias digitais, nos deparamos com dificuldades em
relacdo ao funcionamento dos equipamentos necessarios, 0 que afetou negativamente o
desenvolvimento do trabalho. Na aplicacdo dos trés primeiros modulos ndo houve entraves
consideraveis, mas o modulo 4 foi prejudicado, tendo suas atividades atrasadas e adiadas
muitas vezes.

O laboratédrio de informética ndo conta com um funcionario especifico para atuar ali,
entdo cabe aos professores a total responsabilidade pelo uso dos equipamentos. Em conversa
com os outros profissionais da escola, percebemos que esse fato os desencoraja a planejarem
aulas para serem realizadas no laboratorio, uma vez que muitos afirmaram que ndo dominam
razoavelmente o uso das tecnologias digitais e que, sem 0 apoio necessario, preferem nao
arriscar. Quanto a falta do referido funcionario, o problema que encontramos foi quando
alguns cabos das maquinas apresentaram problemas, sendo necessario solicitar um
profissional externo, que demorou para comparecer e resolver a situacdo. Devido a esse
percalco, foi impossivel o uso do laboratério por mais de uma semana.

Contudo, a dificuldade mais grave que encontramos foi com a péssima qualidade da
internet contratada pela escola, que, por ter velocidade baixa e muitas oscilagOes, atrasou o
desenvolvimento das aulas nesse médulo. Quando mais de trés computadores se conectavam a
internet, ninguém conseguia acessar adequadamente o site em uso. O fato de muitos alunos
terem acesso a internet em suas casas contribuiu com a construcdao dos games. Para minimizar
esse problema, optamos por acompanhar alguns alunos ao laboratério (principalmente os que
ndo podiam acessar em casa), no contra turno das aulas, para poderem avancar na elaboracéo
do game. Ainda assim, as aulas se estenderam muito além do que havia sido planejado.

Devido aos problemas com a conexdo muito baixa, consideramos inviavel a execucao
da ultima atividade planejada para esse modulo: o festival de games. Esse evento contaria
com a participacdo dos estudantes de outras turmas da escola, no entanto, optamos pela néo
realizacéo, pois com a velocidade de internet de que dispunhamos a atividade ndo atrairia a
atencdo do publico. Para trabalhos dessa natureza, é imprescindivel que os recursos oferecidos
pela escola sejam de qualidade, pois ficou evidente, mais uma vez, que isso interfere no
resultado das atividades planejadas.

Outra dificuldade encontrada esteve relacionada ao site escolhido para a produgéo dos
jogos, a Plataforma Faz Game. No periodo de realizagdo do PEI, a referida plataforma estava

apta a funcionar apenas em um sistema operacional, o0 Windows, indisponivel na escola. Para
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contornar esse problema, recorremos ao Nucleo Educar'®, que gentilmente cedeu os
notebooks com o sistema operacional necessario para a atividade planejada. No entanto, a
Plataforma Faz Game passou por atualizacdo e, no momento atual, j& pode ser utilizada em
diferentes sistemas, inclusive no Linux, comumente disponivel nas escolas publicas.
Ressaltamos que os problemas apresentados aqui criaram transtornos a execugdo da
proposta, todavia, ndo impediram que fosse realizada com sucesso e nem que 0S objetivos
fossem alcancados. O interesse e engajamento dos alunos foram evidentes, a despeito da

lentiddo da internet.

3.3 Andlise de corpus

Em secdes anteriores deste trabalho, ja relatamos as dificuldades detectadas na turma
pesquisada, em relacdo a escrita de textos narrativos. Com o convivio em sala de aula,
conhecemos por experiéncia, que muitos dos alunos ndo sabem utilizar os elementos e fases
de uma narrativa de maneira satisfatoria, como se espera de uma turma no final do ensino
fundamental.

Diante disso, para constatar essa realidade e acompanhar o progresso dos alunos,
tomamos como corpus duas producdes de texto do tipo narrativo, realizadas pelos estudantes
em sala, durante a aplicacdo do Projeto Educacional de Intervencgdo, as quais denominamos
producdo inicial (P1) e producdo final (P2). Nas secbOes a seguir, apresentamos as

considerac@es levantadas a partir da observacéo e analise desses dois corpora.

3.3.1 Corpus 1: Produgéo inicial — P1

Com o intuito de identificarmos as reais dificuldades dos estudantes do 9°A quanto a
escrita de textos narrativos, elaboramos e aplicamos, durante o PEI, uma proposta de
producdo textual através da qual coletamos a P1 — producéo inicial. Esse primeiro corpus é
composto de treze textos narrativos.

Sendo a primeira tarefa do nosso projeto, essa atividade de escrita teve como contexto
de producéo a imersdo dos estudantes no ambiente do jogo “Uma aventura em outro mundo”,

produzido especialmente para a aplicacdo do PEI. Como ja mencionado, esse game é um jogo

16 O Nucleo Educar é um projeto interdisciplinar de pesquisa em tecnologia digital na educacéo, da Universidade
Estadual de Montes Claros, que tem como objetivo desenvolver contetdos pedagogicos digitais e metodologias
para o uso dos mesmos no processo ensino-aprendizagem das disciplinas da educagao basica.
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digital educativo, cujo objetivo € ensinar, de maneira divertida, sobre os elementos
constitutivos de uma narrativa (enredo, personagens, tempo, espaco e narrador) e possibilitar a
producdo de um texto narrativo.

Na historia apresentada no jogo, o protagonista é capturado por seres extraterrestres e
levado ao planeta deles para provar ao lider que existe vida na Terra. Apds ultrapassar 0s
obstaculos presentes nas trés fases iniciais, 0 jogador se vé diante do “grande chefe” e deve
contar a historia vivida desde que entrou no jogo. Nessa ultima fase do jogo, o desafio é
produzir a narrativa solicitada, conforme ilustra a figura abaixo, a partir do seguinte comando:
“Vocé ¢ um terraqueo!! E a prova de que existe vida inteligente no planeta Terra!! Mas, para

voltar para o seu mundo, precisa contar sua aventura até chegar aqui”.

‘ 3; M -‘_ it
~ Grande Chefe: Vocé é
terraqueo!! E a prova de que existe
- vida inteligente no planeta Terra

Mas, para voltar ao seu mundo,
- precisa contar sua aventura ate

- chegar aqui. v
Use os conhecimentos sobre narrativa que vocé
relembrou na fase anterior!

Figura 21: Pendltima tela do jogo “ Uma aventura em outro mundo”
Fonte: Disponivel em http://www.fpsouza.com.br/projetos/rosangela/ Acesso em 25/10/2016

Dando prosseguimento ao jogo, sdo apresentados os campos onde os alunos devem se
identificar e também produzir o texto. Os textos produzidos sdo enviados para o e-mail da
pesquisadora, juntamente com o numero de pontos obtidos no jogo, que Se encerra nessa
etapa. Para a producdo dos textos que integram os corpora (tanto a P1 quanto a P2), os alunos
atuaram em duplas, mantendo a mesma dupla nas duas producdes. Isso se deve ao fato de as
atividades envolverem o uso de computador/internet e ndo haver maquinas em quantidade
suficiente para todos os estudantes.

Para tornar a analise dos textos mais direta e objetiva, optamos por estabelecer

algumas categorias, tendo como embasamento as habilidades estabelecidas pelo CBC (2008)
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de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental. No que tange a produgdo de textos
narrativos ficcionais, conforme ja exposto, o tdpico 8 desse documento de orientacdo
curricular apresenta a habilidade principal: “reconhecer e usar, de forma produtiva e
autbnoma, estratégias de textualizacdo do discurso narrativo, na compreensdo e na producao
de textos” (MINAS GERAIS, 2008, p.40).

Neste trabalho, focalizamos mais especificamente a habilidade 8.1, que trata da agéo
de “reconhecer e usar as fases ou etapas da narragdo em um texto ou sequéncia narrativa”
(MINAS GERAIS, 2008, p.40), bem como 0 uso dos cinco elementos principais da narrativa,
conforme concepcdo de Gancho (2006). Assim, nossa andlise estd centrada nos aspectos

apresentados no esquema abaixo.

Andlise de narrativa

Fases ou etapas
Exposi¢do ou ancoragem: ambientagio
da historia, apresentacao de personagens e
do estado inicial da ag&o.
Complicacdo ou detonador: surgimento
de conflito ou obstaculo a ser superado.

Climax: ponto méaximo de tensdo do
conflito.

Desenlace ou desfecho: resolucdo do
conflito ou repouso da acdo; pode conter a
avaliagdo do narrador acerca dos fatos

Elementos estruturais
Enredo: 0 conjunto dos fatos de uma

historia.

Personagem: é um ser ficticio que ¢é
responsavel pelo desempenho do enredo;
em outras palavras, é quem faz a acéo.

Tempo: o tempo ficticio, isto &, interno ao
texto, esta ligado aos niveis: época em que
se passa a histdria e duracdo dos fatos.
Espaco: lugar onde se passa a agdo numa
narrativa.

Narrador: ponto de vista segundo o qual

narrados e ainda, a moral da historia. a histéria é contada (em primeira ou

terceira pessoa)

Figura 22: Aspectos avaliados nas narrativas
Fonte: Adaptado de Minas Gerais (2008); Gancho (2006)

Com a finalidade especifica de categorizar os textos ( P1 e P2) produzidos pelos
alunos do 9°A, de acordo com o padrdo de desempenho de cada um, elaboramos o quadro®’

apresentado a sequir.

17 Esse quadro teve sua elaboragdo baseada nos padrdes de desempenho utilizados pelo SIMAVE - Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacgdo Publica, disponivel em http://www.simave.caedufjf.net/revista/entendendo-
como-e-a-avaliacao/entendendo-a-escala-de-proficiencia-e-0s-padroes-de-desempenho/padroes-de-desempenho/,
acesso em 23/09/2016. Os padrdes de desempenho sdo categorias que avaliam os resultados dos alunos em
provas de multipla escolha, com base nas projecdes educacionais estabelecidas pelo Simave, tragando um perfil
do estudante de acordo com seu desempenho. Em nossa analise, adaptamos esse perfil para avaliarmos 0 modo
de organizacg&o da narrativa, com base nas habilidades propostas de CBC (2008).



http://www.simave.caedufjf.net/revista/entendendo-como-e-a-avaliacao/entendendo-a-escala-de-proficiencia-e-os-padroes-de-desempenho/padroes-de-desempenho/
http://www.simave.caedufjf.net/revista/entendendo-como-e-a-avaliacao/entendendo-a-escala-de-proficiencia-e-os-padroes-de-desempenho/padroes-de-desempenho/
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NIVEL DE DESEMPENHO

BAIXO INTERMEDIARIO RECOMENDADO
1) NAO USA (ou usa com 1) USA os elementos 1) USA adequadamente o0s
dificuldade) os elementos estruturais de uma narrativa.  elementos estruturais de uma
estruturais de uma narrativa. narrativa.

2) NAO DESENVOLVE as 2) NAO DESENVOLVE 2) DESENVOLVE adequa-
fases ou etapas da narracdo em  (ou  desenvolve  com damente as fases ou etapas da
um texto ou sequéncia  dificuldade) as fases ou narragdo em um texto ou

narrativa. etapas da narragcdo em um sequéncia narrativa.
texto ou sequéncia
narrativa.

Figura 23: Categorias para a avaliagdo de textos narrativos.
Fonte: Elaboracdo prépria

Posto isso, apresentamos a analise de dois textos, selecionados aleatoriamente entre 0s
produzidos pelos alunos, para efeito de demonstracdo. Esses textos foram categorizados nos
niveis baixo e intermediario, respectivamente. Por questfes éticas, mencionaremos apenas as
iniciais dos nomes de cada dupla de alunos, preservando assim a identidade dos discentes.

Convém esclarecer que, por terem sido produzidos no ambiente do game, ndo
exigimos que os alunos dessem titulo aos textos, assim, a expressao “texto desenvolvido”, que
aparece nas figuras, é apenas parte da diagramacdo do jogo. Ressaltamos também que, nestas
analises, nos atemos apenas aos aspectos relacionados a estrutura do texto narrativo;
problemas referentes a pontuacdo, concordancia e ortografia ndo foram analisados nessa

oportunidade. A dupla GS produziu a seguinte narrativa:

Nome do aluno: GS

Turma: 9*A

Total de pontos obtidos no jogo: 1440
Conclusao em: 30/05/2016 - 10:06:01

Texto desenvolvido

a historia comeca quando uma menina simples destraida encontra uma luz no ceu e resolve
olhar descobre que nao era normal e nao deste planeta. ela encontra varias criaturas
estranhas como estra terrestres lobos agressivos e outras coisas anormais, ela resolve
seguir em frente e encarar essa antura destruindo os monstros e salvando a humanidade,
desbravando o mundo e resolvendo percaminhos que ajudaria a chegar ao fim desse caso
estranho e horipilante.

Figura 24: Produgdo inicial da dupla GS
Fonte: Pesquisa empirica (2016)
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Esse texto, incluido no nivel baixo, apresenta alguns elementos da narrativa:
personagem (menina simples, criaturas estranhas), narrador (na perspectiva da 32 pessoa) e
um enredo muito reduzido. No entanto, a narrativa ndo esclarece o espaco nem o tempo
ficticio em que se passam os fatos. Quanto ao desenvolvimento das fases da narrativa,
percebemos que os alunos apresentam muitas dificuldades, uma vez que a historia ndo se
desdobra em ag¢des coordenadas que constituiriam o percurso do protagonista.

Nessa producdo, o que podemos identificar como a situacdo inicial se resume a frase
“a historia comeca quando uma menina simples destraida encontra uma luz no ceu” (sic). O
restante do texto pode ser classificado como a complicacgdo, que ndo evoluiu para o climax. A
narrativa também ndo apresenta um desfecho. Dessa forma, constatamos que os alunos GS
ndo estruturam seu texto de acordo com as fases da narrativa, nem contemplaram
adequadamente 0s cinco elementos da narrativa, justificando, portanto, sua categoriza¢do no
nivel baixo.

Os alunos NV, cujo texto apresentamos abaixo, também demonstraram certa
dificuldade para produzir uma narrativa de acordo com as fases adequadas, sendo

categorizados no nivel intermediario.

Nome dos alunos: NV

Turma: 9 a

Total de pontos obtidos no jogo: 680
Conclusdo em: 30/05/2016 - 10:39:29

Texto desenvolvido

Era uma noite muito fria de outono quando tudo aconteceu ,Estava preste a dormir ja havia vestido o
meu pijama quando eu escutei os cachorros latindo ,quando sai para investigar porque os cachorro
estavam latindo avistei dois ovnis ndo era muito de acreditar mas confeco fiquei muito assustado
quando os avistei, a unica coisa que pensei foi de sair correndo, eles me seguiram havia muitos
cachorros corendo e muitos vermes voadores e uma especie muito louca de escorpido voador e
varias naves com luzes, pensei, o que é isso achei que estava em um filme de terror daqueles que as
naves abduziam as pessoas ,logo entrei em um ponto verde onde fui para outro mundo o chéo era
verde e flutuante tive que dar pulos tao alto que nem sabia que era capaz ,olhei para cima e avistei
uma porta quando cheguei perto a porta estava trancada, olhei pra baixo e avistei um pergaminho
corrir para ler estava escrito siga 0s pergaminhos que encontrard a chave que abrira a porta ,ja sai
feito louco para sair dali ,quando encontrei a chave ja fui abrindo a porta e fui para outro mundo como
se fosse fases de um jogo ,cheguei la sai correndo para um lugar sem saida, olhei para cima e vi uma
luz, quando fui abduzido ,para um nave enorme de grande ,pensei, essa deve ser a nave mae
quando olhei para um bicho com a cabeca gigante ele falou. _terraqueo vocé conseguiu chegar a
mim parabens. _porque vocé fez isso. _isso foi um teste para ver se avia algum humano capaz de
desvendar o misterio. _ entdo quer dizer que isso tudo foi um sonho. quem pensaria que isso fosse
um sonho.

Figura 25: Producdo inicial da dupla NV
Fonte: Pesquisa empirica (2016)
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Quanto aos seus elementos constitutivos, essa narrativa é apresentada na perspectiva
do narrador-personagem, conta com uma referéncia ao tempo ficticio (era uma noite muito
fria de outono), os personagens estdo presentes (narrador, alienigenas, animais estranhos e o
“bicho com a cabega gigante™), mas 0 espaco necessita ser inferido (inicialmente em casa, ja
que o narrador afirma “estava prestes a dormir” e “quando sai para investigar” ¢ depois em
outro planeta). Quanto ao enredo, consideramos que foi desenvolvido razoavelmente.

Nessa narrativa, a exposicdo esta bem apresentada; a complicacdo, que surge com a
insercdo dos alienigenas, ndo foi exposta de maneira clara e organizada, mas evolui para uma
tensdo mais elevada, o climax. Ja o desfecho foi incoerente com proposta apresentada, de
produzir uma histéria condizente com a narrativa do jogo, uma vez que neste ndo ha
referéncia ao sonho, como a dupla decidiu encerrar os fatos. O desfecho esperado se daria
com a volta do narrador-personagem ao seu estado de equilibrio, em seu planeta de origem.
Dessa forma, compreendemos que nesse texto foram usados os elementos da narrativa, mas as
suas fases foram desenvolvidas com dificuldade, o que motivou a classificacdo no nivel
intermediario.

A partir da andlise dos treze textos produzidos, foi possivel chegar aos nimeros que

apresentamos abaixo:

Nivel de desempenho | N° de textos | N° de alunos

Baixo 09 18
Intermediério 02 04
Recomendado 02 04

Figura 26: Desempenho da turma na producéo inicial
Fonte: Pesquisa empirica (2016)

A analise geral do 9° A demonstrou que um numero elevado de alunos, 70 %, ndo usa
adequadamente os elementos estruturais da narrativa e ndo desenvolve de maneira satisfatoria
as fases ou etapas da narracdo. Enquanto isso, apenas 15 % da turma (4 alunos) esta no nivel
intermediario, e outros 15% estdo no nivel recomendado. Assim, constatamos a real

necessidade de um trabalho interventivo que alterasse esses resultados.
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3.3.2 Corpus 2: Producao final — P2

Apls o desenvolvimento dos trés primeiros mddulos do Projeto Educacional de
Intervencdo, foi aplicada a Gltima atividade de escrita da proposta: a producdo final. Essa
atividade foi elaborada com o objetivo de coletar dados, que apds confrontados com a P1,
forneceriam subsidios para verificarmos se houve diminuicéo das dificuldades diagnosticadas
na turma.

Resumidamente, ao longo da intervencdo, os estudantes participaram de atividades

como:
- Estratégias gamificadas que abordaram os conteddos relacionados aos textos
narrativos;
- Leitura, compreensdo e discussdo de textos para analise dos elementos e fases da
narrativa;

- Atividades de andlise de géneros textuais narrativos ou com sequéncias narrativas;

- Producdo de textos em grupo, na perspectiva da escrita colaborativa;

- Atividades individuais de reflexdo sobre o contetdo estudado e sobre a presenca de
narrativa nos jogos.

Ao iniciarmos o quarto moédulo, lembramos aos alunos que, como a nossa pesquisa
avaliava o uso de estratégias gamificadas, o texto final seria produzido com o objetivo de ser
gamificado através da Plataforma Faz Game. Dessa forma, a primeira atividade do médulo 4
foi voltada para o conhecimento do site e dos recursos disponiveis.

Para a produgdo final, desenvolvemos uma oficina, com 4 h/a de duragdo, em que
retomamos 0s conhecimentos sobre as caracteristicas do texto narrativo. Assim, diante das
possibilidades oferecidas pela Plataforma Faz Game (como opcdes de personagens, cenario,
objetos de cenario, dialogos, questdes para serem respondidas pelo jogador), solicitamos que
os alunos produzissem uma narrativa ficcional utilizando tais recursos e colocando em pratica
0s conhecimentos sobre o texto narrativo. Explicamos que o texto deveria ser escrito em
lingua padrao e conter titulo.

Ressaltamos que, para a producgéo final, os alunos formaram as mesmas duplas que
atuaram na producéo inicial, a fim de possibilitar a avaliacdo adequada do desempenho apos o
processo de intervencdo. Foram produzidos treze textos, os quais foram avaliados conforme
as categorias explicitadas no topico 3.3.1, abrangendo trés niveis de desempenho: baixo,

intermediario e recomendado.
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Para a analise nessa se¢do, selecionamos uma amostra de trés textos, que ilustram os
aspectos avaliados quanto a escrita de textos narrativos, sendo um categorizado no nivel
intermediario e dois no nivel recomendado.

A dupla GS, que na P1(descrita no topico 3.3.1) tiveram seu texto incluido no nivel
baixo, na producédo final evoluiram para o nivel intermediario. Essa dupla produziu o texto

apresentado abaixo, cujo titulo ¢ “ O homem da mala”.
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Figura 27: Produgéo final dos alunos GS.
Fonte: Pesquisa empirica (2016)
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Consideramos que essa narrativa esta estruturada adequadamente, com a presenga dos
cinco elementos constitutivos: os personagens (Gerome, John, o homem da mala, entre
outros), o tempo (indeterminado “em um belo dia”; ha referéncia a passagem do tempo “10
anos depois”), o espago (“na cidade de Semabar’), 0 narrador em terceira pessoa e 0 enredo.
Em relacdo a organizacdo das fases da narrativa, a dupla conseguiu evoluir muito em relacdo
a primeira producdo. A situacdo inicial apresenta uma referéncia ao tempo, expde 0 espaco e
0S personagens, que vivenciam uma situacdo comum do cotidiano. A complicacdo se inicia
guando os personagens se deparam com um homem estranho, que porta uma mala. Percebe-se
que os personagens ficam intrigados com um fato ocorrido durante o encontro com o estranho
(o apagéo barulhento) e resolvem investigar. O climax pode ser identificado como 0 momento
em que 0s protagonistas chegam ao deserto e descobrem a verdade sobre aquele ser estranho,
que estd acompanhado e partindo em uma nave. O desfecho foi coerente com a histdria
desenvolvida, uma vez que ha uma passagem de tempo (dez anos depois) e 0s personagens, ja
em outra situacdo, decidem resolver de vez aquele fato do passado.

No entanto, incluimos esse texto no nivel intermediario de desempenho, devido a um
deslize dos produtores, o qual ndo poderia ocorrer em um texto categorizado no nivel
recomendado. Os autores inseriram a seguinte fala de personagem: “  Garotos, o que
acontecerd em seguida mudara o rumo do seu planeta. VVocés sdo os unicos que podem salvar
o planeta”. Porém, no percurso da narrativa, ndo ha referéncia a nenhum fato que tivesse
provocado mudancas no planeta. Essa fala ficou isolada, sem concretizacdo ao longo da
historia. Dessa maneira, é possivel perceber que a dupla apresentou avangos consideraveis no
que se refere as habilidades de producdo de textos narrativos, mas ainda podem melhorar
mais.

Apresentamos a seguir o texto produzido pelos alunos BM, que recebeu como titulo

“Violéncia no estadio”:
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Figura 28: Produgdo final da dupla BM
Fonte: Pesquisa empirica (2016)
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Esse texto também expde adequadamente os cinco elementos da narrativa. A
protagonista Anastacia tem suas caracteristicas descritas, o que se configura um avanco, uma
vez que os alunos, geralmente, ndo descrevem 0s personagens, conforme observamos na
producdo inicial e em outros textos produzidos. No quesito personagem, sao citados ainda o
homem estranho e 0 amigo Jonas. O espaco € identificado (no centro de Los Angeles) e por
ndo haver uma expressdo que determine o tempo, podemos defini-lo como indeterminado,
tendo se desenvolvido cronologicamente.

Um aspecto que também demonstra o avanco da dupla é evidenciado quando
observamos o0 narrador nesse texto. Trata-se de uma narrativa na perspectiva da terceira
pessoa, no entanto, nos deparamos com a intromissao do narrador, falando diretamente com o
interlocutor.

Quanto ao enredo, essa narrativa também apresenta as suas fases ou etapas dispostas
adequadamente. A situacdo inicial mostra um estado de equilibrio, em que a protagonista
caminha pelo centro da cidade, surgindo a complicacdo por meio da introducgéo da figura do
homem estranho. A tensdo se agrava com a ameaca que € feita a personagem e o desfecho se
da com ela conseguindo fugir e encontrando a ajuda do amigo. Por apresentar essas
caracteristicas, essa narrativa evidencia o progresso da dupla BM, que foi categorizada no
nivel de desempenho baixo na primeira producdo e, nesse texto, alcancou o nivel
recomendado.

O texto abaixo, produzido pelos alunos NV, também foi categorizado no nivel

recomendado. Observemos:
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Figura 30: Produgdo final dos alunos NV — pagina 02/02
Fonte: Pesquisa empirica (2016)

Nessa narrativa € possivel identificar os elementos: personagens (cantora, prefeito,
moradores da cidade, “criatura horrenda”), espago (cidade de Goton, no estddio), tempo
(indeterminado, “era uma noite), enredo com suas fases completas e narrador (em terceira
pessoa).

Quanto a organizacdo das etapas do enredo, podemos perceber que a dupla se saiu
bem. A situagéo inicial foi bem apresentada, situando a narrativa de maneira clara e direta. Na
sequéncia dos fatos, um detalhe interesse merece ser destacado: a insercdo sutil do conflito,
apenas com uma pista (“mas o que se destacavam eram os barulhos estranhos”), que ja
denunciava a complicacdo que se desenrolaria na histdria. A partir disso, podemos
acompanhar o desenvolvimento da complicacdo (a expectativa do show de uma artista
famosa) até o momento em que coisas estranhas comegam a acontecer.

13

Nesse texto, o momento de maior tensdo pode ser facilmente identificado: “ algo
aterrorizante aconteceu a criatura devorou Barack e Britney comecou a ficar grande e peluda.
Varias luzes foram descendo e o estadio foi ficando quente até as pessoas fritarem. ” (Sic). Em
seguida, é apresentado o desfecho, apds uma indicacdo de passagem do tempo (até hoje),
retornando a uma situagdo de repouso da agdo. Essa narrativa prevé a participagdo do
interlocutor (o0 jogador) por meio de questdes de multipla escolha sobre a compreensao do seu
enredo.

Apresentamos agora, quantitativamente, o resultado da analise das treze narrativas

desse corpus 2.
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Nivel de desempenho N° de textos | N°de alunos
Baixo 0 0
Intermediario 07 14
Recomendado 06 12

Figura 31: Desempenho da turma na producdo final

Fonte: Pesquisa empirica (2016)

A partir da analise dos textos, constatamos que todos os alunos demonstraram melhora

nas habilidades avaliadas. Nenhum dos textos se encaixou na categoria de baixo padrdo de

desempenho, uma vez que apresentaram adequadamente os elementos da narrativa e

organizaram, uns parcialmente, outros adequadamente, as fases ou etapas do enredo.

No nivel intermediario, categorizamos sete textos, cujos alunos produtores (54 % da

turma pesquisada) ainda apresentaram dificuldades para organizar as fases da narrativa. Ja no

nivel recomendado, foram categorizados seis textos, o que significa que 46 % dos alunos

aprimoraram suas habilidades de producéo de textos narrativos.

3.3.3 Contrapondo os dados

Quantitativamente, a observagdo dos dados coletados através da producéo inicial e da

producdo final resultou nos nimeros demonstrados na figura abaixo:

Nivel de desempenho | Producéo Inicial | Producao final
Baixo 18 alunos 0 aluno
Intermediario 04 alunos 14 alunos
Recomendado 04 alunos 12 alunos

Figura 32: Comparacgdo de desempenho: producdo inicial x producéo final.

Fonte: Pesquisa empirica (2016)

Esses numeros, resultantes da anélise da producéo dos vinte e seis alunos participantes

desta pesquisa, evidenciam o avango alcancado pela turma quanto a escrita de textos

narrativos. Convém salientar os seguintes pontos observados:
a) Na producéo inicial, 70 % dos alunos produziram textos em que demonstraram nao

usar com competéncia os elementos e fases constitutivos de uma narrativa. J& na producao
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final, o nivel baixo de desempenho foi esvaziado, uma vez que nenhum aluno permaneceu
nessa categoria.

b) Categorizada no nivel intermediario, a maior parte da turma (54%) ndo demonstrou
dificuldade para produzir os cinco elementos principais da narrativa, na producdo final, e
ainda estdo superando suas dificuldades em organizar as fases ou etapas do percurso
narrativo. Esse nimero revela que os alunos progrediram consideravelmente, haja vista que na
producdo inicial apenas 15 % (04 alunos) da turma conseguia lidar adequadamente com as
caracteristicas primarias de uma narrativa, 0s seus elementos.

c) O nimero de alunos no nivel recomendado cresceu de 15% para 46 % na turma.
Esses dados revelam que a motivacdo e o direcionamento proporcionados pela execucéo de
estratégias da gamificacdo, bem como as discussbes e estudos sobre o texto narrativo,
proporcionaram o alcance desses resultados positivos.

Observemos, na figura a seguir, os dados mencionados, em forma de gréfico:

18-
16-
14-
12-
10- Ml Baixo

B Intermediario
Il Recomendado

Numero de alunos

Producao Inicial Producao final

Figura 33: Gréfico comparativo de desempenho: producéo inicial x producéo final.
Fonte: Pesquisa empirica (2016)

Embora a aplicagdo do PEI ndo tenha elevado a totalidade dos alunos ao nivel
recomendado, € notdrio que a proposta atingiu seus objetivos, reduzindo a zero o nimero de
alunos no nivel baixo e elevando o padrdo de desempenho da turma na producdo de textos
narrativos.

A superacdo de dificuldades é perceptivel quando observamos, por exemplo, os textos

produzidos pela dupla KI. Como producéo inicial, essa dupla apresentou o seguinte texto:
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Nome do aluno: K.I.

Turma: a

Total de pontos obtidos no jogo: 840
Conclusdo em: 30/05/2016 - 10:35:56

Texto desenvolvido

Era madrugada quando ele saiu e percebeu que tinha algo diferente vi duas luzes estranhas
e varios cachorros latindo furioso comigo, corrir desesperadamente e fui abiduzido pelos
extraterrestres eles falam a mesma lingua e falou comigo : que ira me levar para provar que
tinha vida na terra , e ele tinha que conversar com o0 senhor extra terrestre para ver se ele
sobreviveria e ele atravessou varios obstaculos para chegar ate o senhor extraterretre
passamos por obstaculos e pegamos a chaves para abrir as portas ele consiguiu falar com o
rei fim ....

Figura 34: Producéo inicial dos alunos Kl
Fonte: Pesquisa empirica (2016)

Nessa producdo, € evidente a dificuldade em organizar tanto os elementos quanto as
etapas da narrativa. Observamos que a dupla se mostra confusa ao construir o narrador, que
ora esta em terceira pessoa (“Era madrugada quando ele saiu”, “ele conseguiu falar com o
rei”), ora em primeira pessoa (“vi duas luzes”, “falou comigo”). Além disso, ndo podemos
identificar o espaco da narrativa, nem distinguir os personagens. O enredo esta extremamente
reduzido, ndo desenvolvendo adequadamente nenhuma das fases elementares. Por esses
problemas, esse texto ficou categorizado no nivel baixo de desempenho.

J& na producdo final, a mesma dupla apresentou a narrativa mostrada na figura abaixo:
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Analisando esse texto, é possivel constatar a evolucdo dos alunos KI. Diferentemente
da P1, essa narrativa mantém a mesma perspectiva de narrador, em terceira pessoa, do inicio
ao fim; os personagens recebem nomes e 0s espacos onde ocorrem os fatos podem ser
identificados. Quanto ao tempo da narrativa, podemos afirmar que se trata do tempo
cronoldgico, marcado, no texto, com uma referéncia indeterminada (“certo dia”). O enredo
estd adequado, com as etapas bem delineadas.

Esse texto demonstra que os alunos compreenderam a estrutura tipica de uma
narrativa. A situacdo inicial, apesar de breve, é apresentada e, logo em seguida, surge o
conflito. A etapa de complicacdo estd bem desenvolvida, com a etapa do climax se
concentrando na narracdo do crime cometido pelo personagem pai. O desfecho encerra o
impasse narrado, ainda que parcialmente, pois é possivel notar que as consequéncias da
agressdo sofrida pela personagem Julia ndo sdo mencionadas. Mesmo o desfecho ndo
contemplando esse aspecto, a narrativa apresenta uma estrutura satisfatoria, que permite
categorizé-la no nivel recomendado.

Diante do exposto e apoiados nos apontamentos tedricos apresentados no Capitulo 1,
sobretudo no que se refere ao trabalho com a producdo de textos, com énfase no tipo textual
narrativo, podemos afirmar que a aplicacdo da gamificagdo no contexto educacional, como
estratégia pedagdgica, aliada a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, favoreceu o
estabelecimento de um ambiente interativo de aprendizagem, motivou 0s estudantes a
participarem ativamente e com interesse das atividades de escrita e, dessa forma, contribuiu
para o desenvolvimento de habilidades de producéo de textos narrativos.

Mattar (2010, p.60) afirma que “a aprendizagem precisa ser construida pelo aluno. O
aprendizado é um processo ativo: os alunos devem explorar, procurar e descobrir, formando e
reformando conhecimento durante o processo € monitorando seu progresso”. Nesse sentido, a
gamificacdo se mostrou eficaz para envolver e engajar essa nova geracdo de estudantes,
considerados nativos digitais, que aprendem mais fazendo as coisas do que assistindo a elas.

Nessa etapa final, a expectativa de elaboracdo de um game, a partir do texto narrativo,
fez com que os alunos se empenhassem sobremaneira para produzir um bom texto. A
producdo do jogo em si também evidenciou o prazer de aprender fazendo, com participacdo
produtiva. Notamos, dessa maneira, que a motivagdo para produzir os textos, gerada pelos
elementos de games, dificilmente é alcancada quando se trata de uma producdo sem
funcionalidade pratica, cujo interlocutor sera apenas o professor. Nessa proposta, conforme ja
mencionado, os textos ganharam funcionalidade (games), e, ao serem publicados na internet,

inumeraveis sao os interlocutores esperados.
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Assim, a partir da experiéncia aqui relatada e mediante a observagdo dos resultados
obtidos por meio desse projeto de intervencdo, estamos convictos de que a aplicacdo das
estratégias da gamificacao, associadas ao uso de tecnologias digitais, foram fundamentais para
a minimizacdo das dificuldades diagnosticadas na turma, de forma geral, com relacdo a

producdo de textos narrativos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A relacdo contemporanea entre educacdo e tecnologias digitais tem desafiado os
docentes a buscarem estratégias que aproximem a sua pratica pedagogica e as potencialidades
advindas do novo contexto tecnoldgico. Movidos por essa necessidade e partindo da reflexdo
sobre a problemética cotidiana da sala de aula, buscamos, através da investigagéo da propria
pratica, implementar acdes que afetassem positivamente o processo ensino-aprendizagem da
producdo textual.

Neste trabalho, apds a contextualizacdo do problema, apresentamos, no capitulo 1, os
pressupostos que embasaram teoricamente esta pesquisa, passando pela reflexdo sobre a
insercdo de novas tecnologias digitais em sala de aula, pela discussdo dos elementos que
constituem a gamificacdo e pelas consideracGes sobre o tipo textual narrativo. No capitulo 2,
descrevemos a metodologia utilizada e, no capitulo 3, apresentamos os resultados obtidos a
partir da execucdo da proposta de intervencdo. Por fim, cabe-nos aqui tecer reflexdes sobre o
desenvolvimento geral do trabalho, enfatizando os resultados alcangados.

Nesta pesquisa, defendemos a hipotese de que a gamificacdo, aplicada ao contexto
educacional, € uma estratégia que motiva a interatividade e a participacdo ativa dos estudantes
nas atividades de sala de aula, e, assim, pode possibilitar a superacdo de dificuldades
relacionadas a producdo de textos. As analises feitas no capitulo 3, especificamente no tdpico
3.3, apoiadas pelos pressupostos tedricos que fundamentaram essa pesquisa, demonstraram,
tanto em abordagem quantitativa como qualitativa, que houve progresso dos alunos no que se
refere a escrita de textos narrativos. A observacdo da analise dos dois corpora (producédo
inicial e producéo final) mostram-nos que, embora ndo tenhamos elevado todos os estudantes
ao nivel recomendado, a aplicacdo do PEI proporcionou consideravel avanco na producdo de
narrativas.

Dessa forma, considerando os resultados alcancados e, ainda, que a nossa proposta
esteve pautada em estratégias gamificadas, podemos afirmar, com convic¢do, que a
gamificagdo contribuiu significativamente para o estabelecimento de um ambiente interativo
de aprendizagem que resultou em melhorias nas producdes de textos narrativos. N&o
poderiamos deixar de destacar também o papel relevante das discussdes e estudos sobre o
texto narrativo desenvolvidos ao longo do trabalho interventivo, pois foram de fundamental
importancia para a obtencdo de resultados satisfatorios. A leitura de textos impressos, a
discussdo face a face sobre o conteddo e a producdo de textos escritos, certamente, fizeram

com que a proposta de intervencdo fosse ainda mais produtiva.
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De acordo com Alves, Minho e Diniz (2014, p. 83), no contexto educacional, “a
gamificacdo surge como uma possibilidade de conectar a escola ao universo dos jovens, com
o foco na aprendizagem”. Assim, compreendemos que a gamificacdo se constitui, também,
uma forma de minimizar o descompasso entre as praticas pedagdgicas tradicionais e as novas
formas de aprender que caracterizam os jovens, inevitavelmente imersos na era digital. Essa
concepgdo € ratificada por Fardo (20133, p. 3), que afirma que a gamifica¢do apresenta muitas
potencialidades de aplicagdo, “pois a linguagem e metodologia dos games sdo bastante
populares, [...] e aceitas naturalmente pelas atuais geracdes que cresceram interagindo com
esse tipo de entretenimento. Ou seja, a gamificacdo se justifica a partir de uma perspectiva
sociocultural”.

E certo que a gamificacdo ndo se configura solucdo absoluta para os diversos
problemas vivenciados hoje em sala de aula. Conforme nos mostram Alves, Minho e Diniz
(2014, p. 93), a gamificacdo, jogos digitais ou quaisquer outros aparatos tecnoldgicos ndo
podem se constituir em “panaceias para mudar o sistema de ensino, tornando-o mais
prazeroso e efetivo. Essa mudanca passa por questdes que vdo desde infraestrutura minima
nas escolas, melhores salarios para os docentes e processos de formacao permanente”. Estas
sdo condi¢bes minimas para que os professores construam praticas eficazes, criativas,
dindmicas e que satisfacam a necessidade de aprendizagem e também o interesse dos alunos.

Dessa forma, convém estar ciente de que “resgatar o desejo de aprender na escola vai
além dos elementos que compdem a gamificacdo”. (ALVES; MINHO; DINIZ, 2014, p. 94).
Por outro lado, é preciso reconhecer que, com o0s alunos mais envolvidos, investigativos e
determinados, a aprendizagem, certamente, sera afetada positivamente. Neste contexto,
destacamos a relevancia do embasamento tedrico para o planejamento de atividades
gamificadas, pois, conforme afirma Fardo (2013b, p.93), “os elementos dos games s&0
ferramentas valiosas, e utiliza-las requer discernimento, cuidado e conhecimento”.

Consideramos importante salientar que, como a nossa proposta consistiu em utilizar a
gamificacdo associada ao uso de tecnologias digitais, nos deparamos com alguns entraves na
execucdo do PEI. Aléem da recorrente dificuldade quanto ao funcionamento de alguns
equipamentos (computadores e acessorios), o maior desafio encontrado foi a péssima
qualidade da internet contratada pela escola, que, por ter velocidade baixa e muitas oscilacdes,
atrasou o desenvolvimento das aulas. Para trabalhos dessa natureza, € imprescindivel que os
recursos disponibilizados pela instituicdo sejam de boa qualidade, uma vez que isso interfere

no resultado das atividades planejadas. Contudo, reafirmamos que tais dificuldades néo
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inviabilizaram a execugdo da proposta, nem impediram que resultados exitosos fossem
alcancados.

Destacamos, ainda, a oportunidade singular de relacionar teoria e pratica
proporcionada a profissionais da educacdo pelo Programa de PoOs-Graduacdo Mestrado
Profissional em Letras, do qual esta pesquisa faz parte. Este programa representa uma
excepcional iniciativa de formacdo de professores de Lingua Portuguesa e tem contribuido
sobremaneira para elevar o nivel de proficiéncia dos alunos do ensino fundamental, no que se
refere aos multiletramentos e as habilidades de leitura e escrita, entre outros aspectos. Além
disso, o ProfLetras proporciona a formagdo de docentes criticos e investigativos, capazes de
inovar sua pratica em sala de aula.

Por fim, ressaltamos a relevancia desse trabalho que ora apresentamos, tanto para o
contexto académico, pelos referenciais tedricos aqui apresentados, quanto como modelo de
intervencdo que pode inspirar a pratica pedagdgica dos profissionais que atuam no ensino-
aprendizagem de lingua materna. Para trabalhos futuros, sugerimos a andlise das
contribuicdes da gamificacdo na abordagem de outros aspectos do ensino de lingua, como na
leitura ou no trabalho com a diversidade de géneros textuais. Os resultados obtidos com essa
pesquisa evidenciam que € possivel intervir, com sucesso, na conturbada realidade em que se
encontra a escola publica atual, desde que o planejamento interventivo esteja pautado na

reflexdo, investigacdo e embasamento tedrico consistente.
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APENDICE A
QUESTIONARIO
9° ANO - Turma: Turno ( )Matutino  ( )Vespertino

Idade: ( )12ald4anos () 14al1l6 anos ( ) mais de 16 anos

Acessar redes sociais
Outros. Especificar

Sexo: ( )Masculino ( )Feminino
1- Vocé possui aparelho celular? () Sim () Ndo
2- Se sim, seu aparelho tem acesso a internet? ( ) Sim ( ) Néo
3- Vocé utiliza o aplicativo Whats App? ( ) Sim ( ) Néo
4- Se vocé tem aparelho celular, vocé o utiliza principalmente para:
( ) Falar com as pessoas
( ) Jogar
( ) Conversar através de chats, como o WhatsApp.
( ) Tirar fotos
()
()

5- De onde vocé mais vocé acessa a internet?
( ) Em minha casa
( ) Naescola
( ) Nalan house
( ) Em casa de parentes/amigos
( ) Outros. Especificar
( ) Néo acesso internet

6 - Normalmente, quantas horas semanais vocé navega na internet?
() 1a2horas por semana
() 2a4 horas por semana
()4 a6 horas por semana
( ) 6a8horaspor semana
() 8al0 horas por semana
() Mais de 10 horas por semana
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1 INTRODUCAO

A proposta de intervencdo que apresentamos aqui sera desenvolvida em uma turma de
9° ano, do Ensino Fundamental, na Escola Estadual Delfino Magalhdes, em Montes Claros,
MG. Esta instituicdo atende cerca de novecentos alunos, nos turnos matutino, vespertino e
noturno, sendo a maioria oriunda de familias economicamente menos favorecidas. A turma
escolhida para a intervencdo € composta de trinta e um alunos, os quais apresentam um nivel
intermediario de desempenho em Lingua Portuguesa, fato evidenciado pelos resultados das
avaliagOes internas e externas.

Como professores de Lingua Portuguesa, um dos desafios que enfrentamos € vencer a
resisténcia dos estudantes quanto a escrita de textos. Elegemos a producdo de textos do tipo
narrativo como alvo deste trabalho. Apesar de ser um tipo textual muito comum na escola,
verificamos que existem ainda dificuldades para escrever textos com sequéncia temporal,
elementos de conflito, caracterizacdo de personagens, climax da historia e, principalmente,
desfechos coerentes com o processo narrativo desenvolvido.

Na busca por estratégias de engajamento dos alunos nas atividades de escrita, nos
propusemos a investigar as contribui¢des de jogos digitais educativos e da gamificagdo no
desenvolvimento de habilidades de escrita de textos do tipo narrativo. A gamificacdo é uma
estratégia que, aplicada ao contexto educacional, visa motivar a participacdo dos estudantes
nas atividades em sala de aula. Nesta proposta, a gamificacdo se concretizou através da nossa
acao de transformar os conteidos que envolvem a estrutura narrativa em jogos digitais. A
gamificacdo vai além da utilizacdo de um game que ja esta pronto; gamificar significa aplicar
os elementos, dindmicas, estilo e pensamentos de games a um contexto exterior aos games.

Nessa perspectiva, o problema que essa pesquisa se propde a resolver é: de que maneira
a utilizacdo de jogos digitais e da gamificacdo pode contribuir para o desenvolvimento de
habilidades relacionadas a producdo de textos do tipo narrativo?

Para 0 embasamento tedrico desta pesquisa, adotamos as concepcdes de texto, lingua e
textualidade presente nos estudos de Bronckart (2012) e Marcuschi (2008). A partir de
Bakhtin (1997), tecemos consideracfes sobre género textual. O estudo sobre a gamificagdo
partira das concepcdes de Schlemmer (2014), Viana et al (2013) e Fardo (2013). As reflexdes
sobre o letramento digital, os multiletramentos e a multimodalidade estdo baseadas em autores
como Xavier (2005), Rojo (2012) e Dionisio, Vasconcelos e Souza (2014).
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2 OBJETIVOS
2.1 Geral

Promover o desenvolvimento de habilidades relacionadas & producéo de textos narrativos dos
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Delfino Magalhaes, através da

gamificacéo.

2.2 Especificos
- Discutir as caracteristicas e fases dos textos narrativos;
- Proporcionar o estudo e a escrita de textos narrativos;

- Orientar a producdo e adaptacdo de uma narrativa a ser gamificada pelos proprios alunos.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Para a execucdo das atividades previstas nessa proposta de intervencédo, inspiramo-nos
nas “Metaforas para o aprendizado no século XXI” desenvolvidas por Thornburg (1996). Essa
teoria defende que os ambientes cognitivos e afetivos sdo essenciais para 0 processo de ensino
— aprendizagem. Nos ultimos tempos, a sociedade tem buscado uma imersdo na cultura
tecnoldgica, influenciando a vida das pessoas e promovendo uma difusdo acelerada e
abrangente da informacdo. O autor apresenta um paralelo entre as formas de
transmisséo/aquisi¢cdo do conhecimento dos antigos povos e da sociedade contemporénea, ao
propor as metaforas da fogueira, do poco d’agua, da caverna e da vida. A partir dessas
metaforas, organizamos as atividades aqui propostas em quatro modulos, denominados
conhecendo, dialogando, refletindo e praticando.

De acordo com Thornburg (1996), tudo se inicia com a reunido em torno da fogueira,
momento de transmissdao do conhecimento e sabedoria dos mais antigos aos mais jovens,
através do ato de contar historias. Definimos como o modulo conhecendo esse momento de
exposicdo do mestre para os aprendizes, ndo como transmissor apenas, e sim como mediador
da constru¢do do conhecimento. A metafora do pogo d’agua faz referéncia ao momento de
busca coletiva por esse precioso recurso natural e as relagcdes sociais estabelecidas no
percurso, com as conversas rotineiras e a difusdo de informacdes. Nesta proposta, definimos
como dialogando o0 momento em que o aprendiz tem oportunidade de dialogar, discutir e
trocar conhecimentos com 0s outros aprendizes, numa perspectiva sociointerativa de ensino-
aprendizagem. Através da metafora da caverna, o autor nos remete a momentos de
introspeccdo, com o recolhimento na caverna, para a reflexdo. Tomamos aqui como o médulo
refletindo as atividades que proporcionardo ao aprendiz a reflexdo sobre tudo o que foi
ensinado e discutido. A ultima metafora é a da vida, que se refere a participacdo ativa e ao
desenvolvimento pratico de conhecimentos adquiridos. Definimos como o médulo praticando
a etapa final, em que o aprendiz devera aplicar os conhecimentos adquiridos e experimenta-
los na pratica.

Essa metodologia possibilita a organizacdo das atividades de forma a proporcionar
maior participacdo dos estudantes. O aluno podera vivenciar cada etapa, e, passo a passo,
desenvolver sua criatividade e imaginacdo, favorecendo a produgdo de narrativas mais bem
elaboradas. O conhecimento, a partir dessa metodologia, serd construido na relagdo aluno-

professor e também, mais significativamente, na interagdo aluno-aluno.
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A seguir, apresentamos, em linhas gerais, a organizacdo da nossa proposta,
considerando cada um dos modulos e suas especificidades.

Modulo 1: Conhecendo

Nossa proposta de intervencéo partira do contato e reflexdo sobre o texto narrativo. O
contato inicial com a proposta se dara a partir da apresentacdo do conteddo de forma
gamificada, através de um jogo digital denominado “Uma aventura em outro mundo”,
elaborado especialmente para este trabalho. Para abordar o conteldo visto no jogo,
realizaremos duas atividades envolvendo textos narrativos, nas quais serdo estudados 0s
elementos e as fases constitutivos de uma narrativa, conforme estabelece O CBC (2008) —
Contetido Basico Comum. Um objeto de aprendizagem, desenvolvido para essa pesquisa,
utilizando o Impress, apresentard uma abordagem gamificada sobre os narradores de uma

historia.

Mddulo 2: Dialogando
Nessa etapa, foram planejadas trés atividades em grupo com o objetivo de fomentar o
didlogo e a interatividade entre os aprendizes. As atividades séo de leitura e escrita de textos

de forma colaborativa, aprofundando os conteudos discutidos no primeiro momento.

Modulo 3: Refletindo

As atividades individuais serdo priorizadas neste médulo. Sera promovida a analise e
reflexdo sobre os conhecimentos construidos acerca do texto narrativo. Enfatizaremos 0s
elementos de narrativa que estdo presentes no game “Aventura em outro mundo”, que sera de
conhecimento de todos os alunos, e também discutiremos sobre os jogos preferidos de cada
estudante, levando-os a refletirem sobre a historia que integram esses jogos. Pretendemos
estender essa discussdo para as redes sociais, uma vez que diante do seu jogos, em casa, 0
aluno podera relembrar e refletir melhor sobre os referidos elementos. Nesse modulo os
alunos terdo o contato inicial com o site de construcdo de jogos escolhido para este trabalho, a

Plataforma Faz Game.

Modulo 4: Praticando
Esta € a etapa de aplicacdo préatica dos conhecimentos construidos ao longo de todo o
processo. Os alunos atuardo, em pequenos grupos, na producdo e adaptacdo de uma narrativa

a elaboracdo de um jogo digital utilizando a Plataforma Faz Game. Esta plataforma é um
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software on line que pode ser utilizado gratuitamente, por instituicdes de ensino e usuéarios
independentes, para a criagdo de games educacionais. Serdo realizadas algumas oficinas de
treinamento para a adequada operacdo com os recursos disponibilizados pelo programa. As
atividades priorizardo o estabelecimento de um ambiente de interatividade e cooperagdo. A
utilizacdo de redes sociais, como o Facebook e o WhatsApp, serdo fundamentais nesse
momento, pois através delas poderemos instruir os estudantes, langando méo de videos
tutoriais, produzidos para a pesquisa, que guiardo a producdo do game e esclarecerdo as
duvidas de cada grupo.

Como nos propomos a trabalhar a gamificagdo neste trabalho, a avaliagdo estara ligada
ao cumprimento das tarefas e desafios. A cada tarefa ou desafio cumprido, o estudante
acumulara pontos. No fim das atividades, os estudantes serdo recompensados (com notas)
conforme os pontos acumulados ao longo da intervencdo. Pretendemos reconhecer de maneira
especial o aluno ou grupo que apresentar o0 maior nimero de pontos. Avaliaremos também o
engajamento e a participacdo nas atividades propostas, de forma oral e escrita, e também nas
atividades envolvendo as tecnologias digitais. Comprometimento, responsabilidade e
dedicacdo as tarefas solicitadas serdo alguns dos aspectos avaliados no decorrer dos modulos.
O progresso do aluno, com relagdo ao desenvolvimento de habilidades de produzir textos
narrativos bem elaborados, serd o foco do trabalho desenvolvido. A seguir, apresentamos um

quadro com a esquematizacao da proposta.
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MODULO |I: CONHECENDO

ACAO

1. Exposicao das caracteristicas gerais do tipo textual narrativo:

1.1Elementos estruturais da narrativa:

- Acdo (intriga e enredo)

- Personagens

- Tempo

- Espaco

- Narrador e foco narrativo: narrador onisciente, narrador testemunha e narrador protagonista
1.2- Exposicao sobre as fases ou etapas do texto narrativo:

- Exposi¢do: ambientacdo da historia, apresentagdo de personagens e do estado inicial da
acao;

- Complicacéo: surgimento de conflito ou obstaculo a ser superado;

- Climax: ponto méaximo de tensdo do conflito;

- Desfecho: resolucéo do conflito ou repouso da acéo; pode conter a avaliagédo do narrador
acerca dos fatos narrados.

OBJETIVOS

- Conhecer e discutir os elementos caracteristicos de um texto ou sequéncia narrativa;
- Conhecer e usar as fases ou etapas do texto narrativo.

METODOLOGIA

Objetos de aprendizagem (jogos digitais educativos)
Aulas expositivas dialogadas

DESENVOLVIMENTO

Primeiro contato (1h/a): Leitura do texto Menino Precoce, de Stanislaw Ponte Preta, em
apresentacdo com o Prezi, utilizando a estratégia da pausa protocolada.

Apresentacdo da proposta de trabalho. Criacdo de grupos nas redes sociais Facebook e
WhatsApp.

TAREFA 1 (2 h/a): Jogo digital educativo “Aventura em outro mundo”.

Os alunos irdo jogar e posteriormente, havera uma discussdo sobre o que os alunos
perceberam sobre o texto narrativo durante o jogo.

Producao inicial: Escrita de um texto narrativo durante a participa¢do no jogo citado acima.
TAREFA 2 (2 h/a): Estudo do texto “Um dia em sala de aula”, observando as principais
caracteristicas da narrativa.

TAREFA 3 (1 h/a): Estudo sobre os momentos da narrativa a partir do texto “Os namorados
da filha”, de Scliar (2006).

DESAFIO 1 (1 h/a): Desvendar os narradores na atividade gamificada denominada “Jogo
Detetive Expert”, produzido no Impress a partir do texto Versdes, de Verissimo (1982).

RECURSOS

- Textos e atividades fotocopiadas;

- Projetor de multimidia;

- Computadores do laboratério de informatica com acesso a internet.
- Aparelhos celulares dos alunos.

CARGA HORARIA

07 h/a

AVALIACAO

Interesse e participagdo dos estudantes na exposic¢éo dos contetidos e na realizacao das
atividades propostas.
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MODULO II: DIALOGANDO

ACAO

Aprofundamento e interacdo com as fases e elementos constitutivos da narrativa, atraves de
atividades em grupos.

OBJETIVOS

- Incentivar o didlogo, o engajamento e a troca de conhecimentos através da discussao sobre 0s
textos a serem trabalhados;
- Produzir textos em grupo, utilizando os conhecimentos adquiridos no maédulo inicial.

METODOLOGIA

- Aulas expositivas dialogadas
- Trabalhos em grupo.
- Langamento de desafio

DESENVOLVIMENTO

TAREFA 4 (2 h/a): Percebendo a narrativa dentro dos géneros textuais.

Raio X da narrativa: organizados em grupos, os alunos receberdo textos narrativos para
serem lidos. Os alunos deverdo responder uma pergunta, que aponta para um elemento da
narrativa (O que aconteceu? Com quem? Onde? Quando? Quem estd contando? Qual o
género textual esta sendo utilizado?). A cada pergunta, as respostas serdo colocadas num
quadro com o esquema geral de todos os textos. Para responderem a proxima pergunta, 0s
textos serdo trocados entre as equipes até que todas tenham lido e analisado um elemento de
cada narrativa.

TAREFA 5 (1 h/a) — Construindo as fases da narrativa

Os alunos, organizados em grupos, receberdo a exposicdo (situacdo inicial) de uma narrativa.
Cada um devera escrever acrescentar uma complicacdo (conflito) ao texto. Ao sinal do
professor irdo passar o texto adiante para que o colega leia e dé continuidade acrescentando a
proxima etapa da histdria, ou seja, o estudante desenvolvera a narrativa até a elevacdo do
conflito ao seu ponto méaximo, o climax. O texto sera passado adiante para que o0 proximo
aluno escreva o desfecho. Os textos produzidos serdo lidos e as adequagfes necessarias serao
feitas pelo primeiro escritor.

DESAFIO 2 (1h/a) - Ordenando a narrativa.

Os alunos fardo uma busca pelos Codigos de resposta rapida (Qr Code) que estardo
espalhados pela escola. Cada Qr Code contera um trecho da narrativa que deverd ser
organizada, observando sua progressao temporal. Vencera a equipe que primeiro entregar um
texto com a sequéncia organizada adequadamente.

RECURSOS

- Textos e atividades fotocopiadas;
- Aparelhos celulares dos alunos.

CARGA HORARIA

04 h/a

AVALIACAO

Interesse e participagdo dos estudantes na exposicéo dos contetidos e na realizacao das
atividades propostas.
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MODULO IlI: REFLETINDO

ACAO

- Reflexdo sobre as narrativas presentes nos jogos digitais e sua importancia para o jogador,
tomando como exemplo o jogo “Aventura em outro mundo” e também o0s jogos comerciais
preferidos dos alunos.

-Aprofundamento sobre os tipos de narradores.

OBJETIVOS

- Aprofundar os conhecimentos sobre os tipos de narradores;
- Refletir sobre a presenca de narrativa nos games.

METODOLOGIA

Objeto de aprendizagem produzido pela pesquisadora
Apresentacdo com Prezi
Comentérios e discussdes em grupo do WhatsApp.

DESENVOLVIMENTO

TAREFA 06 (2 h/a): Analise da narrativa do jogo “Aventura em outro mundo” e reflexdo
sobre o papel da narrativa em jogos. Depoimento sobre a percep¢do da narrativa nos jogos
comerciais preferidos dos alunos, atividade a ser feita em casa, utilizando a rede social.

TAREFA 07 (1 h/a): Aprofundando o estudo sobre os tipos de narradores através de
atividades individuais.

RECURSOS

- Textos e atividades fotocopiadas;

- Projetor de multimidia;

- Computadores do laboratério de informatica com acesso a internet.
- Aparelhos celulares dos alunos.

CARGA HORARIA

03 h/a

AVALIACAO

Interesse e participacdo dos estudantes na exposicao dos contelidos e na realizacao das
atividades propostas.
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MODULO IV: PRATICANDO

ACAO

Producdo de uma narrativa adaptada para a elaboracdo de um game utilizando a Plataforma Faz
Game.

OBJETIVOS

- Conhecer e usar os recursos disponiveis na Plataforma Faz Game.
- Desenvolver, a partir dos conhecimentos adquiridos, as habilidades dos alunos para produzir
narrativas e adapté-las a elaboracdo de games.

METODOLOGIA

Oficinas de escrita de textos e construcdo de games.
Comentérios e discussdes em grupo do WhatsApp.

DESENVOLVIMENTO

TAREFA 8 (1 h/a): Conhecendo a Plataforma Faz Game
Os alunos acessardo o link da Plataforma Faz Game para a experimentacdo dos jogos ja
prontos na plataforma e analise dos elementos disponiveis para a construcao de games.

TAREFA 9 (4 h/a): Produgéo final

Escrita de uma narrativa a partir dos cenarios, personagens, objetos e outros elementos
disponibilizados na plataforma de criagdo do jogo. Ser& necessaria a adaptacdo da narrativa
ao ambiente virtual do game, ap6s avaliacdo da professora e revisdo pelos alunos.

DESAFIO 3 (4h/a): Construcdo de um game a partir das narrativas produzidas e apds as
oficinas de treinamento.

- Realizacdo de Festival de games, com a participacdo de alunos de outras turmas, para
apreciacéo, avaliacdo e premiacdo do melhor game.

RECURSOS

- Textos e atividades fotocopiadas;

- Projetor de multimidia;

- Computadores do laboratdrio de informatica com acesso a internet.
- Aparelhos celulares dos alunos.

CARGA HORARIA

09 h/a

AVALIACAO

Interesse e participacdo dos estudantes na producao dos textos e na construcdo do game.
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4 CRONOGRAMA
Ano 2016
Meés /Atividades Fev. | Mar. | Abr. | Mai. | Jun. | Jul. | Ago. | Set. | Out. | Nov | Dez.
2016 | 2016 | 2016 | 2016 | 2016 | 2016 | 2016 | 2016 | 2016 | 2016 | 2016
Elaboragdo do PEI (Plano| X X X X
Educacional de Intervengéo)
Execucéo do PEI X X X X
Anélise dos dados X X X
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RECURSOS NECESSARIOS

Para a execucdo desta proposta de intervencdo, sera necessaria a utilizacdo de recursos
multimidiaticos, com o intuito de tornar as aulas mais dinamicas e atrativas, gerando, assim,
melhores resultados. Assim utilizaremos o computador pessoal, projetor de multimidia,
celulares e cAmera digital pessoais, material fotocopiado, livros didaticos e, principalmente, os
computadores do laboratério de informatica da escola, com acesso a internet.

Com relagdo aos recursos humanos, a pesquisa contara com a nossa atuagdo, como
pesquisadora e professora de Lingua Portuguesa, na turma do 9° ano A. O apoio e colaboracdo
do diretor, vice-diretora e supervisora do turno matutino serdo fundamentais para a execucgao
deste trabalho, no sentido de disponibilizar os equipamentos necessarios, uma vez que a maior
parte das aulas ocorrerd no laboratorio de informéatica e com a utilizacdo do projetor de

multimidia.
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: JOGOS EDUCATIVOS E GAMIFICACAOQ: contribuicdes para a producgao de narrativas.

Pesquisador: Rosangela Soares dos Santos Souza

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 55008616.3.0000.5146

institui¢do Proponente: Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 1.520.231

Apresentagdo do Projeto:

Trata- se investigar se métodos e elementos presentes nos Qames sao capazes de proporcionar
aprendizagens Uteis em varios dominios da vida, de forma eficiente e prazerosa. A ideia desta pesquisa
surgiu a partir da nossa busca por estratégias de engajamento dos alunos nas atividades de escrita. A
proposta apresentada consiste na utilizagdo da gamificacé@o e dos jogos educativos digitais com o objetivo
de colaborar com o desenvolvimento de habilidades de escrita de textos narrativos nas séries finais do
Ensino Fundamental.

bbjetivo da Pesquisa:

Analisar as contribuigées da gamificag@o e da utilizagdo de jogos educacionais no desenvolvimento de
habilidades relacionadas a produgéo de

textos narrativos

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Os alunos podem néo se interessar pela pesquisa e recusarem a melhorar a qualidade de seus textos por
meio das atividades propostas.

Beneficios: y

Despertar o interesse dos estudantes, engaja-los nas atividades de escrita e proporcionar o
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Continuagéo do Parecer: 1.620.231

’

desenvolvimento de habilidades de produgéo de textos do tipo narrativo.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A proposta apresentada consiste na utilizagdo da gamificagéo e dos jogos educativos digitais com o objetivo

de colaborar com o desenvolvimento de habilidades de escrita de textos narrativos nas séries finais do

Ensino Fundamental. Verificamos, nas produgdes dos alunos, dificuldades para escrever textos com
sequéncia narrativa, elementos de conflito, caracterizagéo de personagens, climax da histéria e,
principalmente, desfechos coerentes com o processo narrativo desenvolvido. As narrativas produzidas
integrardo a construgcao de um game pelos estudantes. Os estudos de Schlemmer-(2014), Fadel (2014),
Marcuschi (2008) e Geraldi (2006) fornecem bases para a constru¢do do referencial teérico desta
investigag@o. A metodologia a ser utilizada neste trabalho € a pesquisa-agéo. A coleta de dados sera
realizada através de um projeto educacional de intervengéo, elaborado e executado pela pesquisadora.
Espera-se um avango na produg@o de narrativas e maior envolvimento dos estudantes com as atividades de
escrita de textos. '

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

Os termos obrigatérios foram apresentados nos termos das normas vigentes.

Recomendagodes:

Apresentagédo de relatorio final por meio da Plataforma Brasil, em "enviar notificagéo"

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Trata-se de investigagdo relevante voltada para a promog&o do desenvolvimento de habilidades
relacionadas a produgao de textos narrativos dosalunos do 9° ano do Ensino Fundamental da Escola
Estadual Delfino Magalhaes, através da metodologia da gamificagao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O projeto respeita os preceitos éticos da pesquisa em seres humanos, sendo assim somos favoraveis a
aprovagao do mesmo.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas|PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 08/04/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 682396.pdf 19:35:05
Outros Termo_de_concordancia.pdf 08/04/2016 |Rosangela Soares Aceito

19:33:58 |dos Santos Souza
TCLE / Termos de | Termo_de_assentimento.pdf 08/04/2016 |Roséangela Soares Aceito
Assentimento / 19:32:43 | dos Santos Souza

Enderego: Av.Dr Rui Braga s/n-Camp Univers Prof® Darcy Rib

Bairro: Vila Mauricéia CEP: 39.401-089
UF: MG Municipio: MONTES CLARCS
Telefone: (38)3229-8180 Fax: (38)3229-8103 E-mail: smelocosta@gmail.com

Pagina 02 de 03

122




UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

MONTES CLAROS -
UNIMONTES
Continuagéo do Parecer: 1.520.231
Justificativa de Termo_de_assentimento.pdf 08/04/2016 |Rosangela Soares Aceito
Auséncia - 19:32:43 | dos Santos Souza
TCLE / Termos de | Termo_de_consentimento.pdf 08/04/2016 |Roséangela Soares Aceito
Assentimento / 19:31:53 |dos Santos Souza
Justificativa de
Auséncia
Qutros Termo_de_responsabilidade.pdf 01/04/2016 [Roséngela Soares Aceito
20:33:01 _|dos Santos Souza
Folha de Rosto folha_de_rosto_assinada.pdf 01/04/2016 |Rosangela Soares Aceito
20:29:33 | dos Santos Souza
Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 17/03/2016 |Rosangela Soares Aceito
Brochura . 22:28:02 |dos Santos Souza
Investigador

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

-Néo

3!

MONTES CLAROS, 28 de Abril de 2016

Aj‘ inado por:

SIMONE DE MELO COSTA

(Coordenador)
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