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RESUMO

O presente trabalho é uma proposta de intervencao pedagogica voltada para a gamificacdo de
atividade de leitura e compreensdo de texto literario, como alternativa a préaticas de
aprendizagem voltadas, em grande parte, para resolucdo de provas e questionérios. A referida
pesquisa-intervencdo foi desenvolvida em uma escola da rede estadual de ensino no
municipio de Fortaleza e teve como publico-alvo alunos do 9° ano do ensino fundamental. O
objetivo principal da pesquisa foi propor a criacdo de um jogo educacional digital como
atividade de leitura e interpretacéo do livro Os miseraveis, de Victor Hugo, versao traduzida e
adaptada por Walcyr Carrasco. Além disso, foram objetivos especificos desta pesquisa
identificar a participacdo e envolvimento dos alunos na criacdo do jogo educacional digital;
avaliar a compreensdo da obra literaria materializada nos jogos criados e, por fim, verificar a
contribuicdo da criagdo dos jogos para o aprendizado dos alunos. Para esta pesquisa foram
considerados os estudos sobre compreensdo de leitura de Marcuschi (2008) e Menegassi
(1995), além Zichermann e Cunningham (2011) e Vianna et al (2013) sobre gamificacdo. A
pesquisa se desenvolveu em oito etapas. Na primeira fase, por meio de um grupo focal, foi
verificado o envolvimento dos alunos com a leitura de textos literarios e com 0s jogos
digitais. A segunda etapa correspondeu a apresentacdo e contextualizacdo da obra literaria. A
etapa seguinte foi a leitura do livro. Apds essa fase, o software de criagdo dos jogos RPG
MAKER MV foi apresentado aos estudantes. Na quinta etapa, os alunos produziram um
storyborad, descrevendo o roteiro do jogo a ser criado. Ja na sexta fase, os estudantes
iniciaram a criacdo dos jogos educacionais digitais. Na etapa seguinte, foi feita a avaliacéo e a
socializacdo dos games pelo professor. Por fim, na ultima etapa, por meio de outro grupo
focal, os alunos avaliaram os jogos criados. Finalizadas as etapas, obtivemos, como resultado,
a criacdo de sete jogos educacionais digitais. De forma conclusiva, podemos afirmar que
houve a participagdo e o envolvimento dos alunos nesse estudo. Além disso, também se
constatou que a cria¢do e o desenvolvimento dos jogos serviram, tanto para professor quanto

para os alunos, como forma de avaliagédo da compreenséo da obra estudada.

Palavras-chave: Intervencéo pedagdgica. Texto literario. Jogo educacional digital.



ABSTRACT

The present work is a proposal of pedagogical intervention aimed at the gamification of
reading activity and comprehension of literary text, as an alternative to learning practices
focused, in large part, for the resolution of exams and questionnaires. This intervention
research was developed in a school of the state education network in the city of Fortaleza and
had as target audience students of the 9th year of elementary school. The main objective of
the research was to propose the creation of a digital educational game as an activity of reading
and interpreting the book The Miserables, by Victor Hugo, a version translated and adapted
by Walcyr Carrasco. In addition, it was the specific objectives of this research to identify the
participation and involvement of students in the creation of the digital educational game; to
evaluate the comprehension of the literary work materialized in the created games and,
finally, to verify the contribution of the creation of the games for the students' learning. For
this research, studies on reading comprehension of Marcuschi (2008) and Menegassi (1995),
besides Zichermann and Cunningham (2011) and Vianna et al (2013) on gamification were
considered. The research was developed in eight stages. In the first phase, through a focus
group, students were involved in reading literary texts and digital games. The second stage
corresponded to the presentation and contextualization of the literary work. The next step was
to read the book. After this phase, the software for creating the RPG MAKER MV games was
presented to the students. In the fifth step, the students produced a storyborad, describing the
script of the game to be created. Already in the sixth phase, students began the creation of
digital educational games. In the next step, the evaluation and the socialization of games by
the teacher were done. Finally, in the last step, through another focus group, the students
evaluated the games created. As a result, we were able to create seven digital educational
games. In a conclusive way, we can affirm that there was participation and involvement of
students in this study. In addition, it was also found that the creation and development of the
games served, both for teachers and students, as a way of evaluating the understanding of the

work studied.

Kaywords: Pedagogical intervention. Literary text. Educational digital game.
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1 INTRODUCAO

Valendo-se da utilizacdo constante e crescente pelos jovens das novas tecnologias,
como notebooks, tablets e smartphones, e de uma suposta inércia da escola para praticas de
multiletramentos no seu fazer pedagdgico, que, segundo Rojo (2013) devem envolver tanto a
multiplicidade de linguagens quanto a pluralidade e a diversidade cultural, faz-se necesséario
um redimensionamento das atividades de leitura e compreensao do texto literario.

Concernente a isso, sdo observadas, atualmente, nas salas de aula do ensino
fundamental, préticas de leitura e de compreensdo do texto literario voltadas, na maioria das
vezes, para resolucdes de questionarios como forma de avaliagdo ou, mesmo, comprovagdo se
o aluno, de fato, leu a obra literaria sugerida.

No momento da leitura, bem como nas atividades de compreensdo, a interacao
entre 0 mundo do aluno e o oferecido pelo autor ndo se percebe nessas atividades. O aluno é
colocado como mero recebedor de conhecimento enquanto o texto é visto como Unica fonte
de informacéo, revelando e impondo a realidade sem contestacdo, evidenciando, também,
lacunas no que se refere a compreensao e deixando, muitas vezes, perguntas sem respostas.

Contrariando essas abordagens pedagdgicas em sala de aula, Campos (2008)
afirma que a prética de leitura é uma atividade dialdgica entre leitor e autor e, como tal, deve
ser mediada pelo texto, entendendo sempre que leitor, autor e texto estdo envolvidos em um
determinado momento histérico-social.

Dito isto, vale ressaltar que a falha por tais desvios no aprendizado de leitura e
compreensdo do texto literario ndo recai, tdo somente, sobre os livros escolhidos, mas também
sobre a forma como a atividade € apresentada, frustrando a tentativa de envolver o aluno para
tal intento.

Consoante a essa ideia, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998)
afirmam que para se formar leitores é necessario apresentar condi¢@es favoraveis ao aluno néo
sO no que tange aos recursos disponiveis, como notebooks, tablets e até smartphones, mas
também no que se refere ao uso desses recursos para a pratica de leitura, isto é, é necessario
mostrar aos alunos que tais recursos podem ser utilizados ndo s6 como um entretenimento,
mas também como uma forma a mais de aprendizagem.

Entendendo, pois, a aprendizagem dessa forma e considerando o0 cenario
tecnoldgico que se apresenta, acredita-se que a abordagem da leitura do texto literario deva
procurar inserir em suas praticas pedagdgicas as novas tecnologias aliando, assim, o

conhecimento tecnoldgico que o professor possui e 0s recursos que dispde, como computador,



15

tablets e smartphones, para que possam convergir para aquilo que os alunos certamente
anseiam: um aprendizado motivador e engajador.

Aliados a essa ideia do ensino do texto literario com a utilizacdo das novas
tecnologias, tem-se a producéo de alguns softwares educacionais que se propdem a apresentar
uma outra abordagem da atividade de leitura e compreensdo, como, por exemplo, verifica-se
em certos objetos de aprendizagem (OA) que surgem como uma nova proposta de exploragéo
do texto literario.

Por exemplo, o objeto de aprendizagem Um ponto muda um conto, foi
desenvolvido para alunos do Ensino Médio de escolas publicas e faz parte do conjunto de
atividades do Projeto Condigital/Lingua BrasilMEC/FNDE que tem como objetivos a
intertextualidade e a compreensdo de texto. Neste OA o aluno tem a oportunidade de recriar o
texto e compreender diferentes géneros textuais e seus objetivos.

Outro software educacional que desperta o interesse do aluno pela leitura é o
objeto de aprendizagem A cartomante encontrado no repositério Banco Internacional de
Objetos Educacionais (BIOE). Nele, antes de ler o texto impresso, o leitor conhece o enredo e
0s personagens da historia, além de ser despertado para saber o desenrolar do conto
machadiano.

Por fim, o objeto educacional intitulado O que vem a seguir, disponibilizado no
link http://grupolent.weebly.com/, trabalha a leitura a partir de estratégias de predicédo, isto é,
o leitor tem que adivinhar que informacao do texto lido sera apresentada, considerado o que ja
foi compreendido através da leitura.

Como se pode observar, cada um dos objetos de aprendizagem elencados trata a
leitura e a compreensdo de uma forma diferente, levando em consideragdo, apenas, uma
necessidade especifica de aprendizado.

Por isso, é valido salientar, por um lado, que os objetos de aprendizagem, criados
e armazenados em diferentes repositorios, sdo valiosas ferramentas para gerar motivagdo no
aluno. Por outro lado, todavia, esses softwares ndo contemplam toda e qualquer atividade de
leitura.

Vé-se, entdo, nessa particularidade dos objetos educacionais, a necessidade de
criar algo diferente e motivador que preencha uma das lacunas existentes na pratica de leitura
e compreensao de um texto literario impresso ou digital.

A partir desse contexto de criacdo de objetos educacionais, surgiu, para esta

pesquisa, a ideia de gamificacdo de contetdos, como forma de atrair os alunos para atividades
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motivadoras e, assim, melhorar o conceito de praticas pedagogicas que, até entdo, sdo vistas
como abordagens engessadas e, de certa forma, desestimulantes.

A justificativa pela utilizacdo da gamificacdo na aprendizagem parte do seu
conceito inovador e, de certa forma, cativante para os alunos, quando se apresenta como “a
acdo de se pensar como em um jogo, utilizando as sistematicas e mecanicas do ato de jogar
em um contexto fora de jogo (BUSARELLO, ULBRICHT e FADEL, 2014, p. 15)”, isto ¢, o
uso da gamificacdo na educagdo permitird inserir caracteristicas proprias de jogo, como
pontuacdo, metas, regras, personagens, interacdo com o sistema, objetivos, narrativas, além de
outras, em conteudos voltados para o aprendizado, na tentativa que essa nova abordagem
possa promover um maior engajamento dos educandos nas ac¢des de ensino-aprendizagem.

Levando, portanto, em consideracdo essas tentativas inovadoras de melhorar e
motivar o ensino e compreendendo também que o cenario de praticas pedagdgicas atuais,
envolvendo leitura do texto literario, precisa ser repensado, viu-se na proposta de criacdo de
um jogo educacional digital, como atividade de leitura e compreensédo do livro Os miseraveis,
de Victor Hugo, uma tentativa de minimizar essa situacdo de distanciamento que existe entre
0 que é praticado atualmente nas salas de aula e o que é esperado para o0 aprendizado do texto
literario, através da motivacao e engajamento do aluno.

A proposta de intervencao pedagdgica a que nos referimos no paragrafo anterior,
voltada para a criagdo de um game educacional, foi realizada com alunos do 9° ano do ensino
fundamental de uma escola da rede estadual de ensino, na cidade de Fortaleza, e apresentou o
seguinte objetivo geral:

e Propor para os alunos do 9° ano do ensino fundamental de uma escola publica de
Fortaleza a criacdo de um jogo em ambiente educativo digital a partir da leitura e
interpretacdo do livro Os miseraveis, visando a motivacdo e ao engajamento dos
alunos para a atividade de compreensdo, bem como a apropriacdo do pensamento
critico.

Considerando o que foi colocado como objetivo geral da pesquisa e levando em
conta também os problemas relacionados a abordagem dada ao ensino do texto literario
atualmente, decidiu-se, entdo, escolher os seguintes objetivos especificos:

a) ldentificar a participacdo e envolvimento dos alunos na criacdo do jogo
educacional digital como atividade de compreensdo do livro Os miseraveis;

b) Avaliar a producdo dos jogos educacionais digitais por meio da analise da

compreensdo feita pelos alunos do texto literario materializada no jogo;
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c¢) Verificar a contribuigdo para a aprendizagem dos alunos da criacdo do jogo
como atividade de compreensdo da obra literéria.

De forma geral, estes objetivos procuram desenvolver uma proposta pedagogica
com o texto literario, na qual possibilite levar o aluno a interagir com esse texto, por meio da
criacdo de um jogo educacional digital, como atividade de leitura e compreensdo, objetivando,
pois, tanto a desconstrucdo de certas praticas cristalizadas sobre obras literarias quanto, por
conseguinte, a motivacdo e o engajamento dos alunos para essa nova proposta.

Ja os procedimentos metodologicos empregados na pesquisa, por sua vez,
apresentam-se como o0 momento de criacdo dessa nova proposta de intervencdo e sao
constituidos de oito etapas.

O primeiro momento se caracterizou como sendo o de reconhecimento do
envolvimento dos alunos tanto com a leitura quanto com a utilizacdo de games, por meio de
um grupo focal, a fim de sabermos quem, de fato, estaria disposto ou ndo a criar 0 jogo
educacional.

A segunda e a terceira etapas tém relacdo com a obra literaria escolhida para esta
pesquisa. No primeiro momento, a segunda etapa, antes da leitura do livro Os miseraveis,
procuramos, preliminarmente, fazer tanto uma contextualizacdo do cenario politico,
econémico e social apresentado pelo texto quanto uma comparacdo desse ambiente com o
contexto atual vivenciado pelos alunos, como forma de aproxima-los da historia, e, em
seguida, no terceiro momento, iniciamos a leitura da obra supracitada.

Ja 0 quarto momento, por sua vez, configurou-se como 0 da apresentacdo aos
alunos do programa de criacdo de games, RPG MAKER MV, que foi utilizado para a
confeccdo dos jogos educacionais.

Em seguida, os momentos cinco e seis da pesquisa trataram da criacdo dos jogos
educacionais. Na quinta etapa, por exemplo, os alunos criaram um storyboard que serviu
como roteiro para a confec¢do dos games. J& no sexto momento da metodologia os alunos,
distribuidos em equipes, iniciaram a criacdo do jogo educacional digital baseado na leitura e
compreensdo do livro Os miseraveis.

Por fim, as duas Ultimas etapas dos procedimentos metodolédgicos corresponderam
a avaliagdo dos games educacionais criados. O sétimo momento, por exemplo, teve o
professor como avaliador dos jogos por meio da socializagdo das producGes em sala de aula.
Ja a oitava etapa foi avaliada pelos proprios alunos através de um grupo focal, no qual os
envolvidos na pesquisa expuseram tanto suas impressdes sobre as mecanicas de jogo

empregadas quanto sua compreensao materializada nas suas falas.
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Levando em consideragdo os comentarios apresentados até aqui e fundamentando-
se ora em estudiosos voltados para o trabalho com gamificacdo ora em tedricos alinhados com
a pesquisa sobre a leitura do texto literario, chegamos a producdo de uma dissertacdo em
quatro capitulos sobre criacdo de jogos educacionais digitais, como atividade de leitura e
compreensdo de uma obra literaria, voltando a atengdo para os estudos de Menegassi (1995) e
Marcuschi (2008) sobre compreensdo leitora e Zichermann e Cunningham (2011), além de
Vianna et al (2013) sobre mecanicas de jogo.

De forma a direcionar a leitura desse estudo, apresentamos esta dissertacao
dividida em quatro capitulos nos quais as consideragdes sdo destacadas da seguinte forma:

No primeiro capitulo, foram tratados assuntos relacionados a gamificagdo, que
vao desde a sua conceituacdo até a sua aplicacdo em conteldos voltados para a aprendizagem.
Além disso, também foi abordada nesta se¢do a fundamentacdo tedrica sobre mecanicas de
jogo na qual serviu como base para a analise dos dados utilizada no quarto capitulo.

O segundo capitulo, por sua vez, expbs consideracdes voltadas para a leitura do
texto literario. Nesta secdo, foram apresentados o conceito de texto literario, uma breve
retrospectiva do ensino de Literatura no Brasil, suas concep¢des de ensino, uma analise
comparativa, no que tange ao ensino de Literatura, entre Paramentos Curriculares Nacionais e
Base Nacional Comum Curricular, a tecnologia como alternativa para o ensino de Literatura,
a base tedrica que foi usada para a apreciacdo dos dados coletados e, por fim, o texto literario
escolhido para a intervencdo nesta pesquisa.

Ja o terceiro capitulo, que corresponde aos procedimentos metodologicos,
mostrou o passo a passo do desenvolvimento da pesquisa, destacando, primeiro, 0S seus
objetivos para, em seguida, apresentar os sujeitos envolvidos, a execucdo da intervencao, o
diario de campo, os grupos focais realizados e, por ultimo, a confeccdo do jogo educacional
digital.

Por fim, o quarto capitulo se configurou como o momento de analise dos dados
observados nos jogos criados. Vale ressaltar que esta analise se apresentou em trés etapas
distintas. No primeiro momento, fez-se a analise das mecanicas de jogo empregadas nos
games. Depois, demos inicio a apreciacdo da compreensdo da obra literaria tanto nos aspectos
textuais quanto nos aspectos visuais materializados nos games e, no terceiro momento,
concluimos este ultimo capitulo da dissertacdo, analisando a compreenséo da obra literaria e

as impressdes sobre 0s jogos produzidos através das falas dos alunos em um grupo focal.
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Em fim, depois de feitos os esclarecimentos sobre a importancia desta pesquisa, a
apresentacdo de seus objetivos e as orientacOes sobre os percursos de leitura que se devem
fazer nessa dissertacdo, concluimos essa introducdo e damos inicio, nos capitulos seguintes,
aos estudos realizados nesta pesquisa, bem como a execucdo da analise dos dados e,

finalmente, & divulgacdo das conclusdes a que chegamos.
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2 JOGOS DIGITAIS E O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Neste primeiro capitulo da dissertacdo abordamos aspectos sobre gamificacdo em
quatro secgoes.

No primeiro momento, iniciamos a secdo apresentando um breve comentario
sobre a origem e 0 conceito dessa proposta de utilizagcdo de elementos de jogo em contextos
ndo relacionados a jogos para, depois, tratamos da motivacdo que esse novo recurso gera nos
educandos. Em seguida, explicamos a importancia da mecanica, dindmica e estética de jogo
para a construcdo de games a fim de gerar motivacdo e engajamento dos usuérios. Por fim,
fechamos essa primeira parte deste capitulo, apresentando alguns exemplos do uso de
gamificacdo na vida das pessoas como forma de engajamento em alguma tarefa.

Na segunda parte, por sua vez, na tentativa de conhecer os participantes que atuam
no processo de ensino-aprendizagem atualmente, procuramos caracterizar a denominagéo
Residente e Visitante Online dada para os dois publicos que estdo inseridos nesse novo
contexto de uso das novas tecnologias, apresentando, primeiramente, seus conceitos e, em
seguida, o contexto, 0s objetivos e a motivacdo que os levam a se inserir em uma ou outra
caracterizagé&o.

Na penultima secdo deste capitulo, abordamos o uso da gamificacdo na educacéo,
destacando, primeiro, que a gamificacdo, por meio da motivacdo intrinseca a ela, contempla
areas cognitivas, emocionais e sociais do jogador. Logo depois, concluimos essa parte,
dizendo que para inserir a gamificacdo no contexto educacional é necessaria uma estratégica
pedag6gica a fim de saber como trazer as mecéanicas de jogos para 0 contexto da
aprendizagem.

Para finalizarmos este primeiro capitulo, discutimos a relacdo que pode existir
entre o uso da gamificacdo e o ensino do texto literario, mostrando que os dois podem ajudar

a construir praticas pedagdgicas mais motivadoras e engajadoras em sala de aula.
2.1 GAMIFICACAO
2.1.1 Origem e conceito
A palavra gamificacdo, originada 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 (VIANNA et al, 2013, p. 13)”. Essas técnicas vém
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cada vez mais sendo usadas por empresas e entidades de diversas areas a fim de substituir
abordagens ultrapassadas e, também:

“a encorajar pessoas a adotarem determinados comportamentos, a familiarizarem-se
com novas tecnologias, a agilizar seus processos de aprendizado ou de treinamento e
a tornar mais agradaveis tarefas consideradas tediosas ou repetitivas. (VIANNA et
al., 2013, p.13)”.

Ainda segundo Vianna et al (2013), muitos desenvolvedores de games, em toda
parte do mundo, tém aplicado fundamentos de jogos nas mais variadas areas como, por
exemplo, na salde, esportes, aumento de produtividade, politicas publicas e na educacao.

O britanico Nick Pelling, pesquisador e programador de computadores, foi o
primeiro a usar o termo gamificacdo em 2002. No entanto, a palavra sé foi ganhar notoriedade
em 2010 depois de uma apresentacdo de TED feita por Jane McGonigal, game-designer norte-
americana, que chamou a aten¢do do mundo a partir da revelagdo que se somassemos todas as
horas que os jogadores de World of Warcraft dedicam a esse game, desde a sua criacdo em
2001, teriamos despendido 5,93 bilhdes de anos na resolucdo de problemas de em um mundo
virtual (VIANNA et al, 2013).

Pegando a argumentacdo de McGonigal como reflexdo, faz-se oportuno o
questionamento sobre quais resultados seriam alcangados se o mesmo esforco fosse
direcionado para a resolucdo de problemas do dia a dia das pessoas.

E demasiado leviano acreditar que a gamificacio seja a soluc3o para os problemas
por quais 0 mundo passa, mas é prudentemente aceitavel crer que ela possa motivar e engajar
pessoas para melhorar determinadas atividades.

A gamificacdo € um termo novo, mas ja se sabe que pode ajudar no aprendizado
em sala de aula, ja que motiva a participacdo do aluno em tarefas consideradas entediantes
para eles, como, por exemplo, a leitura de algumas obras literarias e 0s seus respectivos
exercicios de compreensao.

Concernente a essa ideia, Zichermann e Cunningham (2011) afirmam que
atividades que exploram as emocdes e desejos das pessoas contribuem para 0 Seu
engajamento e, acrescentam ainda, que a gamificacdo pode combinar os objetivos do criador
do game com a motivagdo do usuério.

Esta constatagdo pode ser vista como positiva para as praticas pedagogicas nas
escolas, pois € crescente a desmotivacdo dos alunos no que tange a algumas tarefas propostas

como forma de aprendizagem.
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Por isso, observa-se na gamificacdo uma forma de trazer o aluno engajado e
motivado para tarefas que normalmente sdo comuns e ndo geram interesse por parte dos
discentes. Mas o que seria gamificacdo e como ela funciona?

Para Busarello, Ulbricht ¢ Fadel (2014, p. 15), gamificacdo ¢ “a agdo de se pensar
como em um jogo, utilizando as sistematicas e mecanicas do ato de jogar em um contexto fora
de jogo™.

Em trabalho mais recente, Busarello (2016), vai mais além, quando diz que:

“gamificagdo € um sistema utilizado para a resolugdo de problemas através da
elevacdo e manutencdo dos niveis de engajamento por meio de estimulos a
motivacdo intrinseca do individuo. Utiliza cendrios ludicos para simulacdo e
exploragdo de fendmenos com objetivos extrinsecos, apoiados em elementos
utilizados e criados em jogos (BUSARELLO, 2016, p. 18)”.

Ja para Vianna et al (2013), ndo quer dizer que os envolvidos participardo de um
jogo, mas, na verdade, utilizardo elementos como mecénica, dindmica e estética, proprios de
um ambiente de jogo a fim de gerar na atividade os mesmos resultados positivos que sdo
encontrados no ato de jogar.

Para Zichermann e Cunningham (2011), no que tange ao envolvimento do
individuo em tarefas, gamificacdo é o processo de pensar em jogos e em suas mecanicas para
envolver os usudrios a resolver problemas.

E, de acordo com Hamari, Koivisto, Sarsa (2014, apud BUSARELLO,
ULBRICHT e FADEL, 2014, p.15), a “gamificacdo ¢ um processo de melhoria de servicos,
objetos ou ambientes com base em experiéncias de elementos de jogos e comportamento dos
individuos”.

Levando em consideracdo que as pessoas jogam para conseguirem dominio em
algo, para aliviar o stress, por diversdo e para socializar-se (ZICHERMANN e
CUNNINGHAM, 2011), a gamificacdo, a partir do que foi exposto, pode ser aproveitada,
nesse sentido, como forma de direcionar o comportamento do individuo a fim de otimizar o

aprendizado.
2.1.2 Motivacgao
A gamificacdo pode ser trabalhada em duas frentes: gerar motivacdo e

desenvolver o aprendizado do individuo, contribuindo para um cenario diferenciado de
aprendizagem por meio do seu engajamento (BUSARELLO, ULBRICHT e FADEL, 2014).
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A partir das conceituacOes expostas, percebe-se a valiosa contribuicdo que a
gamificagéo traz para a motivagao e, 0 consequente, engajamento em tarefas no intuito de
resolver problemas, como a falta de interesse para desenvolver e apreender determinadas
atividades escolares. A gamificacdo, como é concebida, pode, sobremaneira, atenuar o0s
problemas de desmotivacdo em certas praticas pedagdgicas, principalmente quando o publico
alvo sdo pessoas em idade escolar.

Muito se sabe, e ndo é de hoje, que a falta de interesse do aluno vem de fatores
tanto externos a escola, como os familiares, 0s sociais e 0s econémicos, quanto os gerados
pela propria instituicdo de ensino. Nao que a culpa seja do professor ou que ela recaia sobre o
desinteresse de estudar do aluno, mas, na verdade, o que precisam ser revistas, dentro da
escola, sdo algumas préticas de aprendizagem.

Nesse contexto, Zichermann e Cunningham (2011) acreditam, como solucdo para
tal problema, que os elementos que contribuem para a motivacdo devam ser desenvolvidos.
Os autores identificam dois tipos: a motivacao intrinseca e a extrinseca.

Segundo Zichermann e Cunningham (2011), a motiva¢do intrinseca €
caracterizada por despertar nas pessoas 0 interesse, o desafio, o envolvimento e o prazer por
uma atividade, sendo estes sentimentos nascidos de dentro para fora no individuo, sem a
necessaria relacdo com o mundo externo, isto €, a pessoa ndo precisa se ater a coisas que sao
externas a ela para serem motivadas.

Por outro lado, o segundo tipo de motivacdo, a extrinseca, necessita de algo
externo ao individuo para motiva-lo, como € o caso de uma atividade baseada em uma
recompensa, ou mais precisamente, a realizacdo de uma tarefa tendo como motivacdo a
obtencdo de uma nota ou um ponto de participacdo, como é comum nas préaticas escolares
atualmente.

Para Zichermann e Cunningham (2011), portanto, a gamificacdo pode aumentar o
nivel de motivacgdo e engajamento se combinados os dois tipos de motivacéo.

No entanto, o desafio maior do criador da gamificacdo é saber como explorar
esses dois tipos de motivagéo, seja separadamente ou em conjunto. Vale salientar que, no caso
da motivagdo extrinseca, a falha na aquisicdo de recompensas pode afetar a motivacdo do
jogador e, por consequéncia, abandonar o ambiente gamificado. Vendo por este prisma, é
necessario manter a motivacdo intrinseca conservada durante todo 0 processo
(ZICHERMANN e CUNNINGHAM, 2011).
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2.1.3 Mecanica, dindmica e estética de jogo

A partir do que foi dito por Zichermann e Cunningham (2011), e sabendo que a
gamificacdo procura engajar emocionalmente o individuo para o cumprimento de atividades,
€ necessario inserir nestas tarefas mecanismos préprios dos jogos para gerar nos envolvidos
satisfacdo e sentimento de desafio a fim de que o engajamento seja mantido, ja que a
motivacao intrinseca é baseada na mecanica, dindmica e estética dos ambientes caracterizados
como de jogo.

Vale salientar que a utilizacdo correta das mecénicas do jogo é um ponto
determinante para o sucesso da gamificacdo, pois é a partir desse ponto que se torna possivel a
execucdo do sistema criado, bem como a construcdo tanto da dindmica quanto da estética do
game (BUSARELLO, ULBRICHT e FADEL, 2014).

Por isso, para concretizar a construgdo de um sistema de jogo ou gamificado que
motive o participante é preciso ter em m&os os elementos mais importantes em um game:
Mecanica, Dinamica e Estética (VIANNA et al. 2013).

Segundo Muntean (2011, apud BUSARELLO, ULBRICHT e FADEL, 2014, p.
28) “a mecanica de um jogo ¢ expressa na sua funcionalidade, representando o aspecto
fundamental para qualquer contexto gamificado™.

De forma similar, Zichermann e Cunningham (2011, p. 36), definem a mecéanica
de um jogo como sendo “os componentes funcionais do jogo”, e completam, de forma mais
especifica, dizendo que “a mecanica de um sistema gamificado ¢ constituida por uma série de
ferramentas que, quando usadas corretamente, prometem produzir uma resposta significativa
dos jogadores”.

Para estes autores, merecem destaque para a boa funcionalidade de um jogo
algumas ferramentas que, dentre outras, compdem a mecanica de jogo. Sao elas:

a) Pontuacdo: serve como estimulo para o0 jogador e parametro para
acompanhamento de resultados do participante. A pontuagdo pode se configurar, de forma
ampla, como um gol em um evento esportivo, bem como pontos resgataveis (trocaveis) em
um videogame ou pontos bdnus como recompensa por tarefas realizadas, ndo importando qual
0 tipo, pois eles séo requisitos absolutos em ambientes gamificados. Como exemplo de sua
relevancia em ambientes digitais, a pontuacdo do videogame é clara e, quase sempre,
encontra-se no canto da tela, permitindo ao jogador saber qudo perto ou longe ele estad do

préximo nivel, de outros jogadores e, portanto, de ganhar o jogo.
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b) Nivel: pode ser usado como forma de conhecer o grau de habilidade do jogador,
como também o conhecimento adquirido pelo participante;

c) Placar: tem como objetivo a comparacgéo de resultados entre participantes;

d) Distintivos: marcam os objetivos concluidos e o progresso do jogador dentro do
game;

e) Ambientacdo: permite que um jogador sem experiéncia utilize o jogo pela
primeira vez.

Vale salientar aqui longos textos explicativos sobre como proceder ou como
alcancar o objetivo final do jogo deve ser evitado, pois muita informacdo pode desmotivar o
jogador iniciante. Além disso, a complexidade do jogo deve ser apresentada aos poucos,
evitando que o participante falhe nos primeiros momentos e, assim, desista do game. Outro
ponto relevante a ser considerado € que 0 encorajamento do participante em permanecer no
jogo deve ser reforcado, apresentando a ele um ambiente de facil compreensdo e premiagdes
por tarefas faceis realizadas, excluindo, portanto, qualquer chance de erro nos primeiros
momentos do jogo. Por fim, é importante conhecer algo sobre o jogador. Em alguns sistemas,
a ambientacdo de um jogador ou usuario sem experiéncia pode ser feita tanto por meio de
perguntas de mudltipla escolha que direcionardo o participante para aquilo que é mais
adequado a ele, como por exemplo, a listagem de filmes no site da Netflix quanto através de
um jogo de treinamento para aqueles jogadores que ndo conhecem o sistema ainda.

Ainda segundo Zichermann e Cunningham (2011), o primeiro minuto de um
jogador em um game é o mais importante, pois € quando a maioria das decisfes dos jogadores
¢ tomada. Segundo os autores, o valor e o efeito desse primeiro momento devem ser
maximizados, porém envolvendo e trainando o participante, sem sobrecarrega-lo.

Este item é muito importante para o processo de construcdo da gamificacdo, pois
tem o desafio de fazer com que o jogador permaneca dentro do jogo.

f) Desafios e Missdes: indica o direcionamento daquilo que dever ser feito pelo
jogador no ambiente gamificado. E importante lembrar que o jogador deve ter sempre algo
interessante para fazer em cada novo ambiente, pois a presencga de desafios no sistema é que
dara significado ao jogador;

g) Ciclo de engajamento: cria emog¢fes motivadoras sucessivas a fim de que o
jogador tenha um processo de reengajamento durante todo o0 jogo. Segundo esse conceito, 0
ciclo de engajamento se inicia a partir do momento que 0 jogador tem uma emocao
motivadora. Como consequéncia desse primeiro momento, surge no jogador o reengajamento

no game, que por sua vez, leva o participante a agir novamente no jogo e, assim, a
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performance do jogador flui para um progresso visivel ou para uma recompensa. A partir
desse ponto, o ciclo se reinicia. Deve-se ter em mente ndo s6 a maneira como envolver o
jogador no game, mas também como ele deixa o sistema e, mais importante, como trazé-lo de
volta.

h) Personalizagdo: possibilita a transformacéo de itens do jogo pelo participante,
como, por exemplo, cor de pano de fundo da tela, tipo de fonte do nome, roupas do avatar do
jogador, etc. Esta ferramenta possibilita também a utilizacdo e troca de moedas virtuais
adquiridas a fim de personalizar algo no jogo. Segundo Zichermann e Cunningham (2011), a
personificagdo de itens € uma maneira excelente de incentivar o engajamento e o
compromisso com o game. No entanto, a possibilidade de escolhas deve ser moderada e
gradual para que ndo haja a desmotivacdo do jogador;

i) Feedback: serve como referéncia para o jogador tanto para saber onde ele esta
localizado no jogo quanto para compreender a consequéncia de suas acOes. Esta ferramenta
tem relacdo direta com a pontuacdo e os niveis, mostrando, a medida que aumenta a
pontuacdo ou passa-se de nivel, que o jogador esta indo na direcdo certa.

No que tange a dindmica e a estética do jogo, os autores descrevem, a primeira,
como sendo a interagdo entre 0 jogador e a mecanica presente no jogo. J& a estética de um
JOgo, que tem a ver com as emogdes do jogador durante o jogo, se configura como a maneira
na qual o participante se sente durante a interacdo dentro do game, que pode se vista também
como o resultado da combinacdo entre mecénica e dinamica de jogo.

Além dessas ferramentas que caracterizam a mecanica de um jogo, faz-se
necessario conhecer outros elementos que sao relevantes também para a producdo de games,
mais precisamente de gamificacdo, que, de certa forma, criardo um engajamento do
participante com o ambiente criado. Segundo Vianna et al (2013), estes elementos sdo a meta,
as regras e o feedback.

a) Meta: é a razdo pela qual o jogador deve realizar determinada atividade no
jogo. Néo deve ser confundida com objetivo, pois ndo tem relagdo com o fim do jogo, mas
somente com a execu¢do de uma tarefa especifica. A meta, portanto, pode se configurar como
sendo a vitdria sobre um adversario, a conclusdo de todos os desafios apresentados pelo game
ou simplesmente possibilitar a exceléncia do personagem em jogo online.

b) Regras: expdem as formas como o jogador deve atuar dentro do jogo a fim de
executar os desafios apresentados. Sdo responsaveis por criar um equilibrio entre o desafio

que, na verdade, pode ser cumprido pelo jogador, porém sem tornar muito facil de executar de
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modo que desmotive o participante. Dessa forma, pode-se afirmar que tal elemento ajuda no
desenvolvimento da criatividade e do pensamento estratégico do jogador.

c) Feedback: serve como orientagdo para o jogador dentro do jogo, promovendo a
motivacao a partir da constante conscientizacdo do jogador do seu progresso no game.

Por fim, Vianna et al. (2013) ainda citam outro elemento que, na verdade, tem
relagdo com os demais descritos e, portanto, depende deles para existir, Participacdo
Voluntéria.

De acordo com os autores, este elemento € concebido apenas quando o
participante interage com o jogo por sua livre vontade. No entanto, s6 é concebida esta
interacdo se houver, por parte do jogador, a aceitacdo da meta, das regras e do feedback
apresentados pelo game.

Ainda de acordo com Vianna et al (2013), elementos do jogo como narrativa,
interacdo entre jogador e sistema, design grafico, premiacdo, disputa, ambiente virtual, etc.
sdo elementos comuns a muitos jogos, todavia ndo sdo definidores. Estes elementos, na
verdade, sdo criados para gerar uma relacdo de proximidade com a meta, as regras, O
feedback e a participacéo voluntaria.

Além desses elementos engajadores, Li, Grossman, Fitzmarurice (2012, apud
BUSARELLO, ULBRICHT e FADEL, 2014) destacam outros fatores que contribuem para o
ambiente gamificado ser divertido e, por conseguinte, motivador, a saber: situacOes
fantasiosas, objetivos claros, orientacdo, desenvolvimento continuo de habilidades, tempo e
pressdo, pontuacdo e estimulos (BUSARELLO, ULBRICHT e FADEL, 2014).

Para estimular a participacdo do jogador e tornad-la mais emocionante, é
fundamental inserir objetos e situacdes fantasiosas que motivem, de forma intrinseca, o
imaginario do participante, ja que tais situacdes ndo Sdo encontras extrinsecamente. Ja
objetivos claros permitem o jogador saber o que tem que realizar, envolvendo, assim, o
participante no jogo. A orientagdo ou feedback, por sua vez, proporciona a corre¢édo de falhas
no jogo ou auxilia para que elas sejam evitadas, por meio de respostas fornecidas pelo
sistema. O desenvolvimento continuo de habilidades, muito importante para a gamificagéo,
tem relacdo direta com a aprendizagem por meio do jogo. Neste elemento, o jogo tem a
funcdo de, progressivamente, aumentar o conhecimento do participante. O componente tempo
e pressao estimula o jogador a se envolver em situacdes desafiadoras a partir de metas claras
dadas pelo sistema. A partir do término de um etapa do jogo, é possivel mensurar a
performance do jogador atraves de recompensas que se configura pela aquisicdo de

pontuacdo. Por fim, e ndo menos importante, pois garantira a participacdo efetiva do jogador
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no game, tém-se os estimulos que correspondem as mudangas feitas no ambiente interno ou
externo do jogo a fim de aumentar o engajamento do participante.

Para este Gltimo elemento, acredita-se que a intervencao do criador ou idealizador
do jogo — professor — deva ser de extrema importancia para a permanéncia do participante —
aluno — no sistema; e, entende-se também, neste contexto de estimulos, que o uso das
motivacgdes intrinseca e extrinseca tem papel fundamental no auxilio do engajamento do
jogador, bem como no processo de aprendizagem no qual a introducéo de elementos préoprios

de jogo séo uados em ambientes educacionais.

2.1.4 Residentes e visitantes online: os papéis que o individuo assume diante das novas

tecnologias

Dada as transformaces pelas quais a sociedade vem passando através dos anos,
devido a fatores politicos, econdmicos e sociais que, de certa forma, interferem na relacéo
entre as pessoas, mais precisamente nos ambientes de estudo e de trabalho, verificou-se uma
necessidade de reconhecer este novo individuo que se vé cada vez mais envolvido funcional e
pessoalmente com as novas tecnologias.

A definigéo, Residentes e Visitantes, dada por White e Cornu (2011), para essas
pessoas que tém as novas tecnologias como algo presente em suas vidas, representa um novo
olhar sobre a interacdo entre 0 homem e a tecnologia.

Abaixo, apresentam-se as caracteristicas dos individuos que se encontram dentro
da classificagéo de residente ou visitante online, entendendo que essa defini¢do, para um ou
outro tipo, vai depender tanto das motivacgdes pessoais quanto do contexto de uso.

Vale salientar, portanto, que as definicdes abaixo sobre residentes e visitantes ndo
tem o objetivo de separar e categorizar individuos quanto ao uso das novas tecnologias, mas
apenas de esclarecer, segundo 0s autores supracitados, que caracteristicas sdo mais evidentes
qguando uma pessoa se encontra em um determinado contexto de uso de uma ferramenta

tecnoldgica.
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Conceito

Residentes

Segundo White e Cornu (2011), os residentes concebem a web como um lugar no
qual eles ficam a vontade para socializar informacGes da vida pessoal e do trabalho com
amigos ou colegas.

De acordo com os autores, grande parte da vida desses usuarios da web € vivida
de forma online e a linha que divide os ambientes virtual e real é quase imperceptivel.

Além disso, além de terem grande satisfacdo em estar online e simplesmente
passar 0 tempo com outros usuarios, esse publico geralmente se identifica com alguma
comunidade virtual na qual criam um perfil em uma plataforma de rede social e, dessa forma,
sente-se bem em mostrar sua personalidade em espagos online, pois acreditam que a web é
um lugar para expressar opinides e construir relagdes.

Concernentemente a isso, eles usam a internet tanto para o uso de ferramentas
como compras e servico bancario online quanto para criar e desenvolver uma identidade
digital.

Diferentemente dos visitantes, como se vera posteriormente, os residentes usam o
ambiente virtual e, mesmo depois de sairem, elementos caracteristicos de sua personalidade
permanecem ativos por meio de atualizaces de status da rede social, video e fotos em site de
compartilhamento de midia, opinides expressas em postagens e comentarios em blogs
(WHITE e CORNU, 2011).

Na verdade, os residentes veem a internet como um espaco no qual se gera
conteddo a partir da presenca constante de individuos ou grupos de individuos. O sentido de
se estar online para esse publico se configura pela quantidade de relacionamentos e
conhecimentos adquiridos, sem, portanto, fazer distin¢do entre os conceitos de pessoa e de
conteddo.

Para os residentes, por exemplo, um comentario postado em um blog pode ser
tanto uma forma de expressar a prépria identidade quanto uma maneira de debater ideias.

Ainda no que se refere aos contetidos no espaco virtual, a informacao localizada
pelos residentes ndo leva em consideracdo sua origem e autenticidade, mas tdo somente a

importancia que ela tem para uma necessidade especifica (WHITE e CORNU, 2011).
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Visitantes

De forma contraria aos residentes, os visitantes veem a internet apenas como um
espaco para a realizacdo de uma determinada tarefa, sem, portanto, o despendimento de tempo
na web ou a socializagdo de informagdes pessoais ou do trabalho.

Outro detalhe importante é que geralmente os visitantes ndo possuem nenhum
perfil permanente que possa evidenciar sua identidade no ambiente virtual que, de certa
forma, deixa-o0s anénimos, tornando sua atividade imperceptivel para os outros, a excecao da
informacdo encontrada em alguns sites que eles usam (WHITE e CORNU, 2011).

Argumentos tais como falta de privacidade, medo de roubo de dados pessoais e
sensacdo banal e egoista no uso de rede sociais sdo, segundo White e Cornu (2011), os
porqués de os visitantes ndo quererem uma identidade digital que, de acordo com esses
usuarios, configurar-se-ia mesmo quando ndo estivessem online.

Fica evidente para os visitantes que o problema recai sobre a visibilidade que é
caracteristica do ambiente virtual, como, por exemplo, a manutencdo de um perfil no
Facebook.

J&, por outro lado, os visitantes ndo compartilham da mesma aversdo quando
utilizam e-mails ou o Skype, dado o caréater privativo desses sistemas.

Vendo por este prisma, pode-se dizer que os visitantes concebem a web como
uma ferramenta na qual é possivel obter conteudo, mesmo que esse conteldo seja uma
conversa, pois aceitam a internet como um canal Util de comunicacéo interpessoal.

Entendem ainda que os contetdos devem ser desvinculados da opinido pessoal,
salvo em casos de autoridade competente ou um conhecimento off-line do contetdo pré-
existente, desprezando, assim, no¢des nao referenciadas ou ndo especializadas, bem como
sabedoria popular (WHITE e CORNU, 2011).

Por fim, White e Cornu (2011) afirmam que para os visitantes, a internet, assim
como o telefone, o livro, softwares off-line, papel e caneta sdo apenas uma ferramenta para se
alcancar um objetivo especifico.

A web para os visitantes ndo se configura, portanto, como um lugar para pensar e
desenvolver ideias e, assim, coloca-las em prética, ja eles que constroem e desenvolvem seu
pensamento off-line.

De forma cabal e sucinta, pode-se afirmar que os visitantes sdo usuarios da
internet e ndo membros dela, pois ndo ddo o mesmo valor que é dado pelos residentes ao

status online.
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Contexto e objetivo

Diferentemente do que propde Prensky (2001) sobre a tipologia Nativos e
Imigrantes Digitais na qual é concebida a ideia dicotbmica de que ha pessoas que estdo
inteiramente a vontade dentro de um ambiente digital e, portanto, conhecem e usufruem das
novas tecnologias enquanto existem outras que apenas conseguem manusear algumas
ferramentas, mas que, segundo o0 autor, nunca serdo totalmente competentes no que tange ao
uso dessa tecnologias, defendemos a ideia de White e Cornu (2011) sobre Residentes e
Visitantes Online para nos referirmos aos participantes que compdem o contexto educacional
de hoje.

White e Cornu (2011) procuraram propor uma nova tipologia, levando em
consideracdo o surgimento das midias sociais que mudaram, sobremaneira, a educacao
mediada por computador que, por sua vez, levou 0s autores a usarem uma nova analogia, a de
lugar, para se referir aos publicos envolvidos como sendo Residentes e Visitantes, em
substituicdo a conexdo de conhecimento computacional e idade, na qual definia os
participantes do processo de ensino-aprendizagem em Nativos e Imigrantes Digitais,
defendida por Prensky.

Para White e Cornu (2011), a ideia de residente e visitante recai sobre a motivagéo
que € dada para um individuo, de qualquer idade, realizar determinada tarefa, sem classifica-
lo nessa ou naquela categoria. Tanto o lugar quanto a ferramenta usada serdo o0s responsaveis
de gerar a motivacdo para a atividade e, assim, definir o sujeito como residente ou visitante,
reconhecendo que os individuos podem ter uma aptidao natural maior ou menor para o uso da
tecnologia e que, em alguns casos, algumas pessoas s6 fardo um uso limitado de ferramentas
dado o ndmero limitado de propositos.

E evidente que algumas pessoas podem se caracterizar quase que inteiramente
como visitantes, indo a paginas na internet para fazer uma breve pesquisa ou usando
ferramentas apenas para uma atividade especifica. Por outro lado, outros podem facilmente
ser identificados como residentes, passando grande parte do seu tempo online, quase sempre
em redes sociais e nunca fazendo pesquisas. No entanto, para White e Cornu (2011), os mais
representativos sdo os que ora sdo definidos como visitantes ora entendidos como residentes,
de acordo com a motivacdo manifestada para uma determinada atividade. Os autores ainda
afirmam que a tipologia defendida por eles ndo deve ser entendida como uma oposi¢do
binaria, visitante versus residente, mas como um continuo no qual os individuos podem se

colocar em qualquer ponto deste continuo.
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Levando, portanto, em consideracdo o que foi dito e contrariando a tipologia,
Nativos e Imigrantes Digitais, defendida por Prensky (2001), ndo se pode dizer que a
abordagem usada por um visitante € menos eficiente do que a de um residente, j& que a
importancia de cada uma dependera do contexto e dos objetivos envolvidos. Similarmente,
ndo se pode afirmar também que um visitante é tecnicamente menos conhecedor do que um
residente, pois a ideia de aptiddo técnica, segundo os autores, ndo deve ser concebida apenas
como uma habilidade em operar com software e hardware, ja que o valor da abordagem
aplicada aqui tem mais a ver com letramento digital. Além disso, seria equivocado, de acordo
com White e Cornu (2011), dizer que visitante € um subconjunto do residente ou que o
objetivo do visitante € ampliar suas habilidades para caracterizar-se como residente no
continuo proposto pelos autores.

Para desmitificar essa ideia de dependéncia ou incapacidade do visitante em
relacdo ao residente, Stoerger (2009, apud WHITE e CORNU, 2011) afirma que o0s usuarios
da Internet, por exemplo, com sua gama de competéncias, aprendem uns com 0S outros e,
assim, confundem-se em espacgos compartilhados da web, sem levar em conta a motivacao por
trds do envolvimento com alguma ferramenta digital que, de certa forma, caracterizaria o
usuério em visitante ou residente.

Outra ideia errbnea € pensar que no ambiente digital de espacos compartilhados -
Internet - a aptiddo técnica seja o diferencial no manuseio apropriado de ferramentas.
Segundo Stoerger (2009), dependendo do tipo de atividade exercida, a abordagem mais
adequada pode variar tanto para o usuario classificado como visitante ou residente. Em uma
busca especifica na web com objetivos educacionais, por exemplo, pode ser mais eficiente se
for feita na abordagem do visitante. As habilidades técnicas e intelectuais dos visitantes na
busca de conteudo especifico podem ser significativamente mais sofisticadas do que o0s
residentes, independentemente da idade.

Por outro lado, a habilidade dos residentes no manuseio de plataformas de redes
sociais, algumas vezes, ndo se traduz em outros ambientes e ferramentas online, pois a
capacidade que os residentes tém em se engajar em novas plataformas ndo garante, por
exemplo, o envolvimento adequado em outras, como 0 Wikipedia ou bibliotecas virtuais de
forma bem sucedida, j& que a funcionalidade e letramento exigidos séo diferentes para cada
plataforma Stoerger (2009, apud WHITE e CORNU 2011).

Por fim, seria cdmodo categorizar os individuos em visitante ou residente online.
No entanto, esta caracterizacdo ou rotulagem no que tange a uma Unica forma de

comportamento do usuério no ambiente virtual ndo se sustenta.
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Para sustentar essa ideia, Wenger (1998) destaca que:

“todos somos membros de comunidades multiplas e temos que negociar nossos
papéis e identidades a medida que navegamos no "nexo" das comunidades as quais
pertencemos. De forma semelhante, a abordagem de um individuo na Web
provavelmente mudard dependendo do contexto. Por exemplo, um individuo pode
assumir uma abordagem de residente em sua vida privada, mas uma abordagem de
visitante em seu papel como profissional. Da mesma forma, ndo é incomum para
alguém em um papel de lideranca em um grupo de interesse especial gerenciar essa
responsabilidade em um estilo de residente online enquanto estiver em um contexto
pessoal ou profissional, eles optem por atuar como visitante. Os individuos
geralmente sdo muito bons em gerenciar suas diferentes abordagens em diferentes
contextos e tém muita experiéncia de mudancas semelhantes de atitude e motivacao
a medida que se movem entre os papéis desempenhados nos espacos fisicos
(WENGER apud WHITE e CORNUR, 2011)”.

Vale salientar que a presenca ubiqua da web nos limites desses espacos fisicos
comeca a se configurar de forma diferente e, assim, gerar desafios que, de certa forma,
descaracteriza os limites do contexto tradicional atual. Um exemplo dessa constatacdo € o
fato, que as autoras Marwick e Boyd (2010 apud WHITE e CORNU, 2011) denominam de
colapso de contexto, de um usuario considerado visitante por suas motivacles, contexto e
objetivos, em uma atividade académica ou de tutorial nas redes sociais, por exemplo, possa
ser ter sua vida de usuério residente revelada, sem, na verdade, objetivar essa categorizag&o.

Na verdade, o que se percebe é que as consequéncias culturais da alta
conectividade social decorrente do uso de redes sociais e dispositivos mdveis sdo falsamente
apresentadas devido a “avaliacdes superficiais da funcionalidade tecnologica e a aparente
capacidade de grupos especificos no consumo de tecnologia nova (WHITE e CORNU,
2011)”.

2.2 GAMIFICACAO E EDUCACAO

2.2.1 Areas cognitiva, emocional e social

Criar atividades relevantes para o aprendizado dos alunos e fazer com eles se
motivem para a execuc¢do dessas atividades é tarefa desafiadora nas praticas pedagogicas nos
dias de hoje.

A aplicagdo de mecanicas de jogo em um ambiente que ndo é considerado de jogo
pode motivar os aprendizes para se envolver nas atividades escolares, fazendo com que eles

adquiram habilidades e conhecimento de forma eficaz em espagos pequenos de tempo.
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A gamificacgdo, devido a presenca de mecénicas de jogos, tem relacdo com teorias
psicoldgicas que fazem uso de modelos motivacionais. Sendo assim, faz necessario dizer que
a gamificagdo, por meio da motivacdo intrinseca a ela, contempla areas cognitivas,
emocionais e sociais do jogador, isto €, muito do que é conquistado pelo jogador em um game
é a condicdo para iniciar uma nova etapa do jogo com maior complexidade, impactando,
assim, as areas emocionais e cognitivas do participante. Da mesma forma, a area social é
trabalhada quando os jogos exigem a cooperacdo entre os jogadores para a conclusao de uma
etapa do game (BUSARELLO, 2016).

Para Busarello (2016), em um ambiente gamificado, voltado para a educacéo, a
area cognitiva é trabalhada a partir do momento que o sistema estabelece regras para a
conclusdo de tarefas. O processo repetitivo de tentar solucionar um objetivo e, assim, concluir
uma etapa do game possibilita a elevacao de habilidades que o jogador precisa para completar
um determinado ciclo.

A motivacdo e 0 engajamento necessarios para o individuo permanecer no jogo
tem relacdo direta com a ativacdo da area cognitiva. Segundo Csikszentmihalyi (2008), o
estado de fluxo ou o momento de satisfacdo plena, concentracdo e envolvimento de uma
pessoa na execugdo uma atividade se configura a partir do equilibrio entre o desafio proposto
para a realizacdo de uma tarefa e a habilidade necessaria que o participante possui para
executa-la, propicia a motivacdo do individuo no game, pois a cada novo conhecimento ou
habilidade adquirida por meio de um desafio vencido, o jogador terd& motivacdo e
engajamento para querer superar outros desafios e, assim, apreender outras habilidades que
aqui se configuram como novas aprendizagens.

Desta forma, para que a area cognitiva seja explorada e, assim, o participante se
motive e se envolva com o ambiente gamificado, é necessario que o sistema ou a atividade
pedagdgica gamificada proposta forneca constantemente a informacéo necessaria para que o
individuo possa desenvolver o conhecimento adequado para por em préatica as habilidades
exigidas pelo sistema criado.

De forma complementar, a area emocional, por sua vez, tem a ver com 0 SUcesso
ou fracasso do participante dentro do ambiente gamificado. Segundo Busarello (2016, p. 49),
“a area emocional denota a competéncia do individuo” que pode ser visualizada de forma
positiva quando um jogador, por exemplo, supera uma dificuldade e conclui uma tarefa.

Outro detalhe importante, baseado na teoria do fluxo de Csikszentmihalyi (2008),
sobre motivagdo e engajamento em ambientes gamificados voltados para a educagéo e que

tem relacdo direta também com a area emocional do individuo é o fato de que os jogadores
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precisam ter consciéncia que eles séo capazes de realizar as tarefas determinadas pelo sistema
gamificado, caso contréario a execugdo dos desafios gerardo ansiedade no participante e, por
conseguinte, sua frustracdo por ndo conseguirem superar o desafio proposto.

De acordo com a teoria do fluxo, desafio da atividade e habilidades do individuo
devem estar em equilibrio para a imersdo do participante na tarefa proposta. No entanto, caso
0 desafio seja maior do que a habilidade adquirida do jogador em desempenhar tal tarefa, ele
pode ter sua area emocional afetada de forma negativa e, assim, ter frustrada sua expectativa
em dar prosseguimento ao sistema gamificado, gerando, portanto, a desmotivacdo e a
consequente desisténcia da tarefa. Busarello (2016), por sua vez, vé& como solucdo para esse
problema que pode interferir na &rea emocional do jogador tanto projetar tarefas no ambiente
gamificado que dialoguem com as habilidades do participante em todos o0s niveis gquanto
colocar baixas penalidades como punicdo de falhas no sistema.

Agora, no que tange a area social, a gamificacdo pode ser relevante nas praticas
pedagogicas quando promove a interacdo entre os participantes, bem como a acdo coletiva a
fim de concluir etapas ou finalizar ciclos no sistema.

Mais especificamente, a area social no ambiente gamificado é entendida por
Busarello (2016, p. 50) como sendo “o relacionamento, ou seja, a interacdo dos individuos
durante a utilizagdo do sistema”. O autor ainda completa afirmando que “esta dimensao
aborda tanto, a socializa¢ao, como a colaboragao e a concorréncia”.

Esse Gltimo aspecto do carater social da gamificacdo, a concorréncia, chama a
atencdo de Busarello para o fato de a disputa entre participantes pode gerar consequéncias

tanto construtivas quanto destrutivas, e explica tal fato da seguinte forma:

“A concorréncia é construtiva quando as competicdes sdo experiéncias divertidas e
estruturadas de forma a elevar as relacfes interpessoais positivas dos participantes.
De forma contraria, a concorréncia torna-se destrutiva quando o resultado da
competicdo é prejudicial para ao menos um dos integrantes (BUSARELLO, 2016, p.
51).”

Ainda sobre este aspecto, a concorréncia pode prejudicar a motivagao intrinseca,
gue se configura como sendo aquela originada dentro do proprio sujeito e desperta interesse,
desafio, envolvimento e prazer, quando as dindmicas de jogos gamificados envolvem
participantes que sdo motivados tanto a agredir o outro competidor quanto a posicionar-se
como competidores rivais, desconsiderando a ligacdo pessoal que existe entre eles
(BUSARELLO, 2016).
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Ainda segundo Busarello, outro detalhe que pode desfavorecer o caréater social e,
assim, evidenciar a concorréncia, é o uso de placares em ambiente gamificados. Para o autor,
os placares servem para comparar resultados e, portanto, apresentar ganhadores e perdedores.
Em um processo de ensino-aprendizagem no qual o ambiente gamificado esta sendo utilizado
como forma de geragdo de conhecimento, a utilizacdo de placares pode estimular a
concorréncia negativa, gerando, para os “perdedores”, frustracdo, desmotivacdo e, por
conseguinte, a desisténcia da atividade.

Deve-se, pois, pensar em ambientes gamificados que contribuam ndo sé para o
crescimento cognitivo, mas também para o fortalecimento das relagdes interpessoais dos
envolvidos no sistema. Cabe ao criador do game — o designer ou o professor, saber o0 que de
fato pretende com a gamificacdo, caso contrario as expectativas para tal atividade serdo

frustrantes para os envolvidos.

2.2.2 Estratégias para a gamificacdo de conteudos

A partir do gque foi colocado até agora, entende-se que a gamificagdo no processo
de ensino-aprendizagem é importante como forma de geracdo de conhecimento, além de ser
motivadora para o envolvimento dos alunos. No entanto, para inserir a gamificagdo no
contexto educacional é necessaria uma estratégica pedagdgica a fim de saber como trazer as
mecanicas de jogos para o contexto da aprendizagem (BRAGA e OBREGON, 2015).

Vale salientar, portanto, que a gamificacdo por si s6 ndo resolverd os problemas
oriundos do contexto educacional. Segundo Alves (2015), a gamificacdo é importante e como
tal ndo pode faltar como uma ferramenta profissional, porém ndo deve ser entendida também
como a Unica solucdo para resolver problemas. Para a autora (2015, p. 2), a gamificagdo “ndo
elimina a necessidade de um diagnostico de necessidades preciso, vinculado a um conjunto de
indicadores que permitam a vocé medir os resultados do seu programa de treinamento”. Na
verdade, o que ela possibilita, de forma divertida e engajadora, € o auxilio na concretizagdo
dos objetivos criados para uma determinada atividade.

Dando continuidade & construcdo de ambientes gamificados voltados para a
educacdo, vé-se, como foi dito, a necessidade de seguir certas estratégias para inserir
mecanismos de jogos na aprendizagem.

Embora os estdgios de producdo de conteudos em jogos aqui elencados sejam
voltados para o processo E-learning, como exp6e Khan (2005, apud BRAGA E EBREGON,
2015), compreende-se que 0 passo a passo apresentado por Braga e Ebregon (2015) pode ser
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utilizado também para a criacdo de outros ambientes gamificados destinados a aprendizagem,
sem comprometer o objetivo maior da gamificacdo que ¢ “a utilizagdo de técnicas de games
para tornar atividades mais divertidas e engajadoras Kim (2007, apud ALVES, 2015, p. 26)”.

Portanto, levando em consideracdo os esclarecimentos acima, as estratégias para a
gamificacdo de conteldos, segundo BRAGA e EBREGON (2015), configuram-se como
sendo os estagios planejamento, design, producdo, avaliacdo, distribui¢cdo e manutencéo.

O planejamento, momento inicial da gamificacdo de conteldos, caracteriza-se
como o desenvolvimento de um plano no qual os envolvidos deverdo seguir. Vale salientar
que é neste momento que os criadores devem conhecer, de fato, o publico alvo.

O momento seguinte ao planejamento é o design que corresponde a etapa na qual
os envolvidos desenvolverdo o projeto por meio de um storyboard, isto €, os participantes
terdo que produzir um roteiro sobre o que sera criado. Neste momento de criacdo do projeto, o
designer instrucional tem papel fundamental, juntamente com o designer gréfico, na criacao
de jogos educativos.

A producdo, por sua vez, refere-se a fase de criacdo do game a partir do
storyboard, que, na verdade, serve como orientacdo para aquilo que vai estar presente no jogo.

Ja a avaliacéo, que deve ser formativa, isto é, avalia-se o projeto criado durante
todo o desenvolvimento do game, é feita objetivando o aperfeicoamento do jogo.

Por fim, a distribuicdo e a manutencdo sdo entendidas como o momento de
entrega do material criado ao publico alvo, bem como o seu aperfeicoamento a partir do
acompanhamento do ambiente de aprendizagem.

No que tange a fase de design, mais precisamente 0 momento no qual designer
grafico e professor desenvolvem o processo de criacdo do jogo, tém-se, segundo Silva e
Spanhol (2014 apud BRAGA e EBREGON, 2015), as seguintes etapas de um projeto de
design instrucional para a criacdo do ambiente gamificado: analise, desenho,
desenvolvimento, implementacéo e avaliagéo.

Na fase de analise, professor e designer grafico discutem as necessidades e 0s
problemas relacionados a aprendizagem. O desenho, por sua vez, corresponde ainda a etapa
de planejamento, pois é neste momento que serdo definidas as midias e como elas serdo
disponibilizadas, além de ser nesta fase do processo que se opta ou ndo para 0 uso do game
como estratégia de aprendizagem. Ja o desenvolvimento se configura como a fase de producéo
do projeto, bem como a organizacgdo de materiais voltados para a aprendizagem e a escolha do
ambiente no qual os alunos poderdo acessar o jogo. Em seguida, a implementacéo caracteriza-

se como 0 momento de execucéo efetiva do projeto. Por fim, a fase que se caracteriza como a
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de acompanhamento da execugdo do game, como também do seu aperfeicoamento se define
como avaliagdo (BRAGA e EBREGON, 2015).

Braga e Ebregon (2015) salientam ainda que para a gamificacdo de conteudos, na
fase de design instrucional, sdo necessarios, além do professor, profissionais de diferentes
areas, tais como: psicologo, designer instrucional, designer gréfico, game designer,
programadores de computador, ilustradores e redatores.

Para tanto, faz-se necessario criar uma estratégia de criacdo e producdo da midia.
Alves, Minho e Diniz (2014) apresentam uma estratégia de gamificacdo que pode nortear as
necessidades de aprendizagem a partir das seguintes etapas: interagdo com games,
conhecimento do publico alvo, defini¢do do escopo, compreensao do problema e do contexto,
definicdo da missdo/objetivo, desenvolvimento da narrativa do jogo, definicdo do
ambiente/plataforma, definicdo da tarefa e da mecénica, definicdo do sistema de pontuacéo,
defini¢do dos recursos e revisdo da estratégia.

Em linhas gerais, a estratégia de gamificacdo apontada por Alves, Minho e Diniz
(2014) se configura da seguinte forma. Na fase definida como interacdo com games tem-se 0
momento que o professor deve experimentar jogos em diferentes plataformas e, assim,
conhecer suas mecanicas a fim de saber a tecnologia que permite a interagdo com tais jogos.
Na etapa de conhecimento do publico alvo, o perfil dos alunos envolvidos deve ser analisado,
observando faixa etaria, habitos e rotina. No terceiro momento, definicdo do escopo, deve-se
delimitar as habilidades, as competéncias, as areas envolvidas, os conteudos, o tema e as
atitudes que serdo potencializadas. Em compreensdo do problema e do contexto, o educador
deve relacionar e explorar os problemas de aprendizagem e de contetdos com problemas
reais. A definicdo da miss@o/objetivo, por sua vez, tem a ver com a verificacdo dos objetivos
educacionais envolvidos, bem como clareza da estratégia do jogo, da missdo e do tema
pretendidos. Ja o desenvolvimento da narrativa do jogo é a parte em que é analisada a
estrutura da historia, levando em consideracdo o quanto a narrativa pode envolver o aluno. A
sétima etapa, a definicdo do ambiente/plataforma, caracteriza-se pela identificacdo do local e
do dispositivo nos quais se dara a interagdo entre o aluno e o jogo, se, por exemplo, na sala de
aula, em casa, no trabalho através de notebooks, tablets ou smartphones. No momento
seguinte, definicdo da tarefa e da mecanica, o professor devera pensar tanto no tempo de
duracdo do jogo quanto na sua frequéncia de interagdes, bem como no estabelecimento de
tarefas e regras relacionadas a narrativa. Outra etapa importante e que tem relacdo com a
anterior é a definicdo do sistema de pontuacdo, ja que tem a ver com as tarefas e as regras.

Nesta fase, deve-se definir a premiagéo e como sera apresentado o placar ou ranking. Segundo
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0s autores, a pontuacdo deve ser justa, equilibrada e diversificada. A pendltima fase é a
definicdo dos recursos que se apresenta como sendo a forma pela qual se fara a avaliagdo da
aprendizagem, se, por exemplo, por meio de um sistema automatico por através da analise de
cada tarefa realizada. Por fim, a Ultima etapa, revisdo da estratégia, é entendida como sendo o
momento de revisar todas as etapas anteriores e certificar-se que todas as fases realizadas
atendem as necessidades tanto dos alunos quanto do processo de ensino-aprendizagem
(ALVES, MINHO, DINIZ, 2014).

Em ultima analise, vale salientar que a utilizacdo de gamificacdo de conteudos em
ambientes escolares deve se apoiar no estudo dos referenciais tedricos existentes, bem como
na interacdo dos professores com o universo dos jogos no intuito de que esses momentos

possam subsidiar a utilizacdo adequada dessa tecnologia.

2.3 GAMIFICACAO E TEXTO LITERARIO

O entendimento sobre a utilizacdo de jogos digitais por meio da gamificacdo na
aprendizagem é positivo e, portanto, trazer essa ideia para 0 ensino de obras literarias pode
motivar o aluno para o processo de ensino e aprendizagem. Conceber o0 ensino de literatura
nesse formato de gamificacdo pode ser uma possibilidade positiva, juntamente com as praticas
atuais de ensino, de permitir que o aluno possa internalizar mais facilmente conceitos, fazer
reflexdes mais criticas e perceber contextos diversos a partir do trabalho em grupo.

Para Ginzburg (2012, apud, SILVA e FERNANDES, 2016), o ensino do texto
literario nas instituicdes escolares, seja de educacdo basica ou superior, é feito de forma
equivocada. Segundo o autor, e entendendo aqui que a generalizacdo deve ser evitada, a
literatura ensinada nas escolas tem como Unica finalidade a aprovacdo em exames, como 0
vestibular, por exemplo. Ainda de acordo com Ginzburg, esta pratica de ensino de literatura
possibilita um conhecimento limitado sobre o texto literario, pois contempla apenas nomes de
autores associados a nomes de obras, periodos literarios, géneros literarios, caracteristicas
consagradas.

Como se pode verificar, de acordo com o referido autor, a leitura do texto literario
no ambiente escolar ndo é abordada de forma a contemplar as particularidades do texto
literario, isto &, 0 ensino de literatura, como pratica de leitura de obras literarias, ndo difere da
leitura de outros textos, ja que ndo se percebe seu objetivo principal que é permitir ao aluno
transcender a realidade e, assim, ter contato com outras experiéncias além da sua realidade
(SILVA e FERNANDES, 2016).
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Vé-se, logo, que conceber o ensino de literatura apenas como experiéncia escolar
da forma que é concebida atualmente é, de certa forma, limitar esse aprendizado e, também,
compreendé-lo como algo que ndo faz parte da vida social. Entende-se, entéo, que o ensino do
texto literario ndo deve se limitar as praticas tradicionalmente escolares; por outro lado, deve,
sim, permitir a integracdo de novos suportes, como 0s jogos, por exemplo, pois, segundo
Silva e Fernandes (2016, p. 55) “sao ferramentas que propiciam ao estudante acessar a ficcao
e a poesia em ambientes e linguagens diversos”.

Procurando, portanto, exemplificar essa integracdo do texto literario com os jogos
digitais, Silva e Fernandes (2016) apontam que a industrial mundial de jogos ja criou alguns
games baseados em obras literarias como, por exemplo: Fahrenheit 451, que deu origem ao
jogo de mesmo nome em 1986; O médico e 0 monstro, que originou o jogo Dr Jekyll and Mr
Hyde, em 1988; Os Trés mosqueteiros, obra literaria que inspirou a criacdo do jogo Touché:
The Adventures of the Fifth Musketeer, em 1995; Alice no pais das maravilhas, motivou o
surgimento do jogo American McGee's Alice, de 2000 e, dentre outros, A divina comédia, que
inspirou o jogo Dante's Inferno, de 2010

Vé-se, portanto, que alguns jogos digitais foram desenvolvidos a partir de obras
literarias conhecidas, provando que a literatura ja foi contemplada em games e, mais notavel
ainda, ndo € de hoje.

A partir dessa perspectiva, percebe-se que a criacdo de jogos baseada na leitura do
texto literario oferece a possibilidade de empregarmos a nocao de gamificacdo nas praticas de
ensino de literatura.

A partir da definicdo dada por Kapp (2014, apud ALVES, 2015, p. 26) para
gamificacdo como “a utilizagdo de mecénica, estética e pensamento baseados em games para
engajar pessoas, motivar a agao, promover a aprendizagem e resolver problemas” é possivel
entender como essa pratica de criacdo de jogo se ajusta perfeitamente ao campo da
aprendizagem, pois, como 0 proprio conceito preceitua, engajamento e motivacdo, aspectos
relevantes no processo de ensino e aprendizagem, sdo caracteristicas inerentes dessa tecnica e,
portanto, podem envolver o aluno no ensino do texto literario sob a perspectiva da mecanica —
regras — e dos elementos — personagens, narrativas, objetivos e metas — proprios de um jogo.

De acordo com Schmitz, Klemke e Specht (2012, apud SILVA e DUBIELA,
2014)), podem-se resumir os elementos caracteristicos dos jogos em apenas trés aspectos: o
personagem, a competicdo e as regras do jogo. Como afirmam Schmitz, Klemke e Specht
(2012), personagem, competicdo e regras do jogo podem contribuir positivamente para a

aprendizagem, na medida em que os alunos se identificam com o personagem, enquanto a
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competicdo possibilita que os aprendizes mantenham o foco no jogo — atividade — e, por fim,
as regras fazem com que os estudantes se engajem no contexto da gamificacao, possibilitando,
assim, a motivacdo e o envolvimento necessarios para o aprendizado.

Segundo Busarello (2016), os jogos permitem, por meio de narrativas diferentes e
criativas, elevar os niveis de motivacao e de engajamento dos individuos, pois, de acordo com
0 autor, as narrativas nos jogos tém a capacidade de integrar e motivar 0s usuarios nos
diversos ambientes de aprendizagem. O referido autor conclui seu argumento, no que tange a

utilizacdo de narrativas em jogos, afirmando que:

“Enquanto meios de contar histdrias, identifica-se que tanto o ato de seguir uma
histéria como o de jogar garantem ao individuo uma experiéncia narrativa. Essa
experiéncia narrativa leva a uma experiéncia cognitiva que se traduz em um produto
emocional e sensorial, uma vez que o individuo se envolve em uma vida estruturada
e articulada, fora do mundo comum. Entretanto, em uma narrativa tradicional, como
na literatura, no cinema ou nas histérias em quadrinhos, o individuo participa como
espectador da vida de um personagem, mas sem a possibilidade de interferir no
curso da trama. Por outro lado, no caso de uma narrativa em jogo, o individuo vive a
histéria como um dos protagonistas e pode assim interferir no seu fluxo
(BUSARELLO, 2016, p. 9).”

Percebe-se, pois, que as varias formas de conceber a narrativa nos ambientes de
jogos favorecem o surgimento de tramas mais interativas, pois o aluno pode atuar de forma
mais efetiva no desenvolvimento da histéria. Essa ideia pode contribuir, de fato, para a
insercdo da gamificagdo no contexto de ensino do texto literério.

Por fim, a possibilidade de construir um contexto gamificado para o ensino do
texto literario pode contribuir para a motivacédo e engajamento do aluno no processo de ensino
e aprendizagem, pois este se encontrara imerso em um ambiente que busca e valoriza a sua
potencialidade, conhecimento e, o que é relevante para o ensino, o0 seu prazer de aprender.

Feitas as consideracdes sobre gamificacdo e sua utilizacdo na construcdo de
conteddos, mais precisamente de Literatura, como forma de motivar e engajar os alunos para
as praticas pedagodgicas em sala de aula, partiremos para uma discussdo sobre a leitura do
texto literario no capitulo seguinte, envolvendo deste o seu conceito, 0 ensino de literatura
através dos tempos, passando por concepcdes de ensino do texto literdrio, uma anélise
comparativa entre 0s PCNs e a recente BNCC, a literatura e a tecnologia até chegarmos a
apresentacdo da base teodrica que foi utilizada na analise dos dados desta pesquisa para, enfim,
concluirmos com a apresentacdo do texto literario que serviu como instrumento para a

construcdo dos games educacionais.
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3 ENSINO DE LITERATURA ALIADO A JOGOS DIGITAIS

Para este segundo capitulo, a partir do que ja foi esclarecido sobre gamificacéo,
reservamo-nos a discutir a leitura do texto literario por meio de oito secdes.

Em momento inicial, dedicamo-nos a discussdes sobre o conceito de texto
literario, sem, portanto, esgotar suas diversas possibilidades de interpretacao.

Na segunda secdo, direcionamos as nossas atencdes para o ensino de literatura
através dos tempos, na tentativa de entender a sua abordagem pedagdgica atual. Em seguida,
ja naterceira etapa, fizemos uma breve retrospectiva do ensino de literatura no Brasil.

No quarto momento, por sua vez, fizemos um breve comentario sobre as
concepcdes de ensino de literatura vigentes ainda hoje nas salas de aula brasileira e, logo em
seguida, na quinta parte deste capitulo, debrugamo-nos sobre a abordagem dada tanto pelos
Paramentos Curriculares Nacionais quanto pela Base Nacional Comum Curricular ao ensino
de Literatura, a fim de compararmos, entre esses documentos, as diretrizes elencadas para o
trabalho com essa disciplina.

J& na sexta secdo, tratamos de discutir a relacdo positiva que a Literatura pode ter
com as novas tecnologias que se apresentam no contexto de sala de aula, na tentativa de
mostrar que o ensino do texto literario, visto por outra perspectiva, pode se tornar algo
motivador e engajador para os aprendizes.

Por fim, as duas Ultimas partes deste capitulo, a sétima e a oitava secdes,
apresentaram, respectivamente, a base tedrica em compreensao em leitura, que serviu para a
analise dos dados obtidos na pesquisa, e a obra literaria, que conduziu a criacdo dos jogos

educacionais digitais pelos alunos.

3.1 LEITURA DE TEXTO LITERARIO

3.1.1 Conceito de texto literario

Para se encontrar uma definicdo aproximada de texto literario, sabendo-se que
para tal intento é necessario entender diversos detalhes que estes textos apresentam em uma
determinada obra, nos autores de uma geracdo especifica ou mesmo na representacdo de
autores, obras e épocas ao longo dos tempos (COSTA e OLIVEIRA, 2009). No entanto,
primeiramente, é preciso estabelecer os limites que dividem o texto literario do texto ndo

literario, pois de outra forma seria confuso apresentar tal definig&o.
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Uma das caracteristicas essenciais do texto literério é a capacidade de criar a partir
da realidade apresentada, na qual o leitor é obrigado a interpretar o que ler, ndo se limitando
apenas a saber o assunto que é abordado no texto, diferentemente do texto ndo literario, por
ser “monossignificativo, de sentido mais fixo ¢ comum a todos os leitores” (COSTA e
OLIVEIRA, 2009), como é o caso de uma noticia, uma bula de remédio ou uma dissertagéo,
por exemplo, dado o carater informativo e objetivo que tais textos possuem.

Para Domicio Proenca Filho (apud, COSTA e OLIVEIRA, 2009), a diferenca
entre texto literario e texto ndo literario se configura a partir de um conjunto de caracteristicas
interdependentes. Segundo o autor, complexidade, multissignificacdo, predominio da
conotacdo, liberdade na criacdo, énfase no significante e variabilidade compdem o que
entendemos por literatura ou, mais precisamente, por texto literario.

A primeira caracteristica, complexidade, é entendida como a capacidade que a
literatura tem de ultrapassar as fronteiras da realidade a partir dois movimentos. O primeiro
deles seria a habilidade que a literatura possui de recriar um outro mundo com caracteristicas
préprias por meio de palavras. Ja o segundo movimento tem a ver com o fato de a literatura
poder mostrar a realidade e, consequentemente, questiona-la, utilizando para isso a ligacéo
que o escritor faz com o mundo e as pessoas fora da ficcdo por meio de uma representacao
denominada mimese ou imitacdo da realidade.

A multissignificacdo ou plurissignificacdo, por sua vez, é definida como a forca
que a literatura tem de criar palavras, bem como suas ideias, por meio de desvios do uso
comum da lingua. Tém relacdo direta com a multissignificacdo o contexto sociocultural no
qual o texto esta inserido, além do momento histérico, os lugares imaginarios e os simbolos
que caracterizam a lingua e a arte de uma determinada sociedade.

De forma semelhante, ndo no sentido de criar, mas no de transcender a ideia
apresentada a fim de alcancar o valor estético e poético ideal no texto literario, apresenta-se a
terceira caracteristica: predominio da conotacdo. Aqui, o escritor se utiliza da possibilidade
da linguagem dar sentidos de significados e beleza a realidade para transcendé-la, sem
desvincular a informag&o da arte literaria.

Ja a quarta caracteristica, liberdade de criacéo, define-se como a autonomia de
producdo literaria em detrimento de normas estabelecidas, no que tange ao fazer literéario,
através dos tempos. Essa caracteristica € importante, ndo s6 pela introducdo de novos
assuntos, mas também pela renovacdo do texto literario, pois cada ruptura das normas

vigentes faz com que a literatura seja repensada.
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A énfase no significante, pendltima caracteristica, tem relacdo com a relevancia da
linguagem no texto literério, isto €, palavras, letras e sons, por meio da musicalidade,
ambiguidade, relacGes semanticas, sdo um potencial de recursos linguisticos disponiveis para
a criacao do escritor, principalmente na poesia, mas ndo menos importante nas narrativas.

Por fim, a variabilidade do texto literario configura-se como sendo as
transformacgdes que a literatura e os seus conceitos vém sofrendo ao longo dos anos nas
diferentes culturas, ora apoiada por mudancas formais ora por representacdo dentro de uma
cultura. Vale salientar que o entendimento de literatura como se concebe hoje, com
caracteristicas proprias, surge a partir do século XIX. Antes desta data, 0 termo literatura
significava textos escritos ou conhecimentos oriundos de livros.

A partir do que foi exposto, vé-se que o texto literario, ao contrario do texto ndo
literdrio, € uma manifestacdo artistica que transcende a realidade, de forma subjetiva e
multissignificativa, e que, para tanto, é necessario atuacdo compartilhada entre texto, leitor,
autor e o contexto sociocultural no qual tais componentes estdo inseridos para que faca
sentido o ato de leitura e, consequentemente, o entendimento daquilo que pode ser extraido da

obra literéria.

3.1.2 Primeiros passos da literatura no Brasil

Desde o periodo colonial até parte do século XI1X, o estudo do texto literario se
destacou na grade escolar da época, fazendo parte do modelo humanista de educacdo, trazido
para o Brasil pelos jesuitas, que era aquele voltado para “a formag¢do integral do ser humano,
isto €, para a aquisi¢do de uma cultura geral ou universal, que € ou pode ser comum a todos”.
Opondo-se a modelos voltados para preparacdo profissional e trabalhos especializados, o
modelo humanista contemplava disciplinas como o latim, o grego, as artes e as letras, sendo
trabalhadas em todas essas disciplinas a gramatica, a retdrica e a poética.

No entanto, segundo Cereja (2005), a primeira manifestacdo real de ensino no
Brasil se efetivou com a fundacgdo do Colégio Dom Pedro I, na tentativa de criar um ensino
secundario que fosse modelo para todo o Brasil. O ensino secundario a que nos referimos aqui
era composto na época por sete anos ou series, sendo que 0s quatro primeiros anos
correspondiam do 5° ao 8° ano. Ja os dltimos trés anos estavam relacionados as series do
ensino médio.

O modelo humanista de educacédo fazia-se presente no curriculo do Colégio Dom

Pedro Il. Sidney Barbosa (1988, apud, CEREJA, 2005) comenta que “seu ensino prendia-se
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excessivamente as letras, retorica e gramatica, e as humanidades em geral, em detrimento das
disciplinas cientificas”.

Porém, devido ainda a dependéncia cultural em que o Brasil se encontrava em
relacdo a Europa, e sabendo-se que o curriculo do Colégio Dom Pedro Il era destinado as
elites da época, procurou-se oferecer uma educacdo fora dos pardmetros e da realidade
brasileira, ja que o Brasil ndo tinha ainda uma referéncia cultural que se sustentasse. Antdnio
Candido (1989, apud CEREJA, 2005) reforca essa ideia quando se refere a producao
intelectual feita por autores colonizados ao afirmar que “a penuria cultural fazia os escritores
se voltarem necessariamente para os padrées metropolitanos e europeus em geral, [...] ele
escrevia como se na Europa estivesse o seu publico ideal, e assim se dissociava muitas vezes
da sua terra”.

Tal procedimento representava de fato a vontade do Colégio Dom Pedro Il de
criar um programa escolar erudito que, na verdade, ndo fazia parte da realidade brasileira,
desconsiderando a cultura e 0 povo do pais em nome de uma pequena parcela elitizada da
populacéo.

Abaixo estdo apresentadas as primeiras manifestacbes da Literatura nos
programas escolares do Colégio Dom Pedro I, a partir dos estudos feitos por Souza (1999,
apud CEREJA, 2005).

Quadro 1 — Literatura nos programas escolares do Colégio Dom Pedro Il

Ano 5°ano 6° ano 7° ano

1850-1857 Retérica Retérica

1858-1859 Retorica Retdrica e Poética
1860-1861 Retorica e Poética Retdrica e Poética
1862-1869 Retorica Poética
Literatura Nacional
1870-1876 Retdrica e Poética Historia da Literatura
em geral e
especialmente da

portuguesa e da
nacional

1877-1878 Retdrica e Poética Literatura

1879-1880 Retdrica, Poética e|Portugués e Literatura
Literatura Nacional Geral

1881-1891 Retérica, Poética e[ Portugués e Hisoria
Literatura Nacional Literdria

1892-1894 Histéria da Literatura
Nacional

1895 Literatura Nacional

1896-1897 Histéria da Literatura

Nacional
1898 Historia da Literatura

Geral e da Nacional

1899/1900 Literatura Literatura
(Souza.1999.p. 32.)

Fonte: CEREJA, WILLIAM, 2005
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Como se pode perceber, a primeira manifestacao literaria se deu em 1862 com a
disciplina Literatura Nacional no 7° ano, fazendo-se presente o estudo do texto literario, com
outros nomes, até 1900, como se pode observar no quadro acima. Ja no 6° ano os conteudos
eram todos voltados para o ensino de retorica e poética até 1879 quando se insere no
programa a Literatura por meio da disciplina Literatura Nacional e se entende, a partir de
entdo, até os anos de 1900. No 5° ano, no entanto, o ensino de Literatura se faz presente
apenas em 1900, com a disciplina de Literatura.

E importante salientar, segundo Cereja, que ha semelhancas na abordagem dada
ao ensino de Literatura da segunda metade do século XIX com a praticada a partir da década
de 70. Para o autor, hd uma similaridade no que tange ao ensino simplificado da Literatura,
enfatizando os classicos literarios. Outra semelhanca apontada pelo autor é a producao
literdria organizada em épocas ou movimentos literarios e, por fim, a divisdo de periodos.

Outra semelhanga levantada por Cereja é o fato de professor e aluno assumirem
posicdes distintas no processo de ensino e aprendizagem. Os professores do Colégio Dom
Pedro Il eram profissionais convidados para lecionar de outras areas como Medicina e
Direito, por exemplo, e cabia a eles elaborar ou adotar o material a ser trabalhado em sala, do
mesmo modo que Ihes era reservado o direito de analise critica da obra enquanto os alunos,
por sua vez, ficavam fora do processo de constru¢do do conhecimento, como se observa nas
aulas de Literatura atualmente. Segundo autor, as aulas de retorica e poética dos programas do
Colégio Dom Pedro Il incluiam uma parte prética, levando o aluno a produzir textos escritos e
orais, colocando em pratica o conhecimento aprendido por eles. Ja o estudo com o texto
literario era abordado de forma diferente, cabendo ao aluno a funcédo de ouvir e anotar o que o
professor transmitia. De acordo com Cereja (2005), “os textos literarios propriamente ditos
deixam de ser o objeto central das aulas para se tornarem elementos de confirmacdo das

“verdades” que o professor esta dizendo”.
Legislacdo educacional brasileira
Lei 5692/71
Esta lei surgiu no inicio da década de 70 em meio ao governo militar e um

contexto de cassacdo de direitos civis e politicos. Um dos objetivos dessa lei era a

qualificacdo para o trabalho, pois foi criada em um momento pelo qual o pais passava



47

chamado milagre econdmico em que se percebiam, devido a politicas econémicas, 0
crescimento da producdo, do mercado consumidor e a necessidade de méo-de-obra.

De acordo com Cereja, 0 objetivo principal dessa reforma educacional era por em
pratica o acordo firmado entre Ministério da Educacéo e Cultura e United States Agency for
International Development (MEC-Usaid). Segundo o acordo, o Brasil receberia apoio
financeiro e técnico dos Estados Unidos para a criagdo de uma reforma na Educacdo brasileira
sob uma perspectiva tecnocratica, consoante as pretensdes estadunidenses para a América
Latina.

Neste documento, como atesta Cereja, a referéncia ao ensino de Literatura €
implicita e apreendida a partir do que é dito sobre o ensino de Lingua Portuguesa no artigo 4,

paragrafo 2 quando o texto faz mencéo a cultura brasileira:

“No ensino de 1° e 2° graus dar-se-a especial relevo ao estudo da lingua nacional,
como instrumento de comunicagdo e como expressdo da cultura brasileira (MEC
apud CEREIJA, 2005, p. 106)”.

E também nesse periodo que se percebe a separacio de contelidos e professores de
uma mesma disciplina, originando, no caso de lingua portuguesa, os professores de gramatica,
de literatura e de redacdo, carateristica da visdo tecnicista de especializar o ensino. No
entanto, o ensino de Literatura ficou comprometido, ja que o objetivo principal do documento
era criar uma educacdo profissionalizante e, dentro desse contexto, o trabalho com o texto
literario era irrelevante e, portanto, dispensavel.

Por fim, no que tange a analise da Lei 5692/71 relativo ao ensino de literatura,
Cereja afirma que o documento aborda uma visdo historicista do ensino de literatura que se vé
presente nos programas escolares desde a segunda metade do século XIX, na época do

Colégio Dom Pedro |1, quando o texto menciona:

“[...] a compreensdo e apreciagdo da nossa Historia, da nossa Literatura, da
Civilizagdo que vimos construindo e dos nossos valores mais tipicos. Assim como a
nossa Histdria € parte da Historia Universal, a Literatura Brasileira ndo podera ser
estudada com abstracdo de suas raizes portuguesas e sem inserir-se no complexo
cultural europeu de que se origina (CEREJA, 2005, p. 109)”.

Vé-se, pois, como consequéncia desta primeira reforma educacional, a forte
heranga deixada nas préticas de ensino de literatura nas salas de aula atualmente,
impossibilitando uma perspectiva interacionista de ensino que desde entdo vem se procurando

implantar, como sera visto no documento seguinte.
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Lei 9394/96

Diferentemente da reforma anterior, a lei 9394/96 foi criada por um governo
democrético e, portanto, contemplava visGes democraticas, desenvolvimento do aluno para a
cidadania e formacdo profissional, agora, motivado pela globalizacéo; além disso, dividia o
curricular escolar em base nacional comum e uma parte diversificada baseada “pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura e da economia e da clientela. (MEC
apud CEREJA, 2005, p. 110)”.

Embora este documento traga também o carater profissionalizante do ensino,
como abordado na Lei 5692/71, Cereja ressalta que a parte diversificada do curriculo traz uma
abordagem cultural.

Ainda segundo Cereja, e partindo daquilo que a Lei 9394/96 defende, a formacéo
do estudante deve ser contemplada, levando em conta as transformacdes sociais, econémicas
e culturais pelas quais o pais passa em consequéncia da globalizacdo e do avanco tecnologico.
No entanto, essa formacdo ndo deve ser exclusivamente profissionalizante, pois, segundo o
autor, deve-se respeitar primeiro a construcdo da educagdo do educando.

E ainda no que tange a formacéo profissional do estudante, agora evidenciando a

importancia também das tecnologias no ensino, Cereja completa:

“O profissional dos novos tempos deve ser qualificado ndo apenas quanto aos
requisitos técnicos, mas também quanto a sua capacidade de se adaptar a novos
contextos sociais e profissionais, de interagir e se comunicar com outras pessoas, de
lidar com as tecnologias de ponta e de expressar uma visdo democratica, solidaria e
ética da vida em sociedade (CEREJA, 2005, p. 111)”.

Por fim, como forma de romper com os direcionamentos da antiga reforma, o
documento em questdo propde a integracdo das areas de conhecimento, a interdisciplinaridade
e 0 ensino contextualizado, pondo o aluno também na condi¢do de sujeito construtor do
processo de ensino-aprendizagem. Ja por outro lado, a nova lei critica a divisdo do saber como
era trabalhada na perspectiva tecnicista, presente na Lei 5692/71.

Pegando esse novo direcionamento para a educacdo brasileira, Cereja finaliza
dizendo que as linguagens, e aqui se inclui a Literatura, tornaram-se, a partir dessa nova lei,
um meio de construgdo de sentidos, conhecimentos e valorizagdo da identidade do aluno

enquanto sujeito social.
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Nesse sentido, vé-se a Literatura ganhando seu espagco como elemento para
entender a realidade e os individuos que dela participam, a partir de uma nova perspectiva que
da ao aluno voz e acao no processo de aquisi¢do do conhecimento.

A seguir serd apresentada uma andalise comparativa de dois documentos,
Parametros Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum Curricular, ambos destinados
para os anos finais do Ensino Fundamental, recentes no contexto educacional brasileiro, e que
propGem direcionamentos relativos a praticas em sala de aula.

Vale salientar que esse estudo tomara como foco de pesquisa a area de linguagens,
no que tange a lingua portuguesa, mais precisamente o que se refere ao ensino de literatura,

bem como o uso de tecnologias no ensino, concernentemente ao que objetiva essa dissertacao.

3.1.3 Ensino de literatura através dos tempos

Aulas de literatura

O ensino de Literatura nas aulas de lingua portuguesa ndo € privilégio do
curriculo atual, nem tampouco a metodologia e o contetido aplicados. O mau desempenho,
conhecido hoje nas aulas de portugués e, em especial de literatura, pode ter relagdo com as
préticas abordadas nas ultimas décadas, especificamente, a partir da vigéncia da lei 5992/71
gue defendia uma visdo tecnicista de ensino.

Segundo Cereja (2005), o ensino recente de Literatura foi construido baseado na
concepgdo tecnicista de ensino, ja que muitos professores que hoje lecionam literatura tiveram
sua formagé&o tanto escolar quanto académica durante a vigéncia dessa lei e, por isso, sofreram
influéncia que, de certa forma, reflete no fazer pedagdgico atual.

Ainda de acordo com Cereja (2005), alguns conceitos, tais como Teoria de
literatura e Teoria da comunicacdo, foram inseridos na grade escolar a partir da década de 70,
apogeu da Linguistica estruturalista, norteando, assim, professores, conteudos e materiais

didaticos. Conforme o estudioso, esses conceitos eram:

“Teoria Literaria: linguagem literaria/ linguagem referencial, gé€neros literarios,
verso e prosa, nogdes de versificacdo, ponto de vista narrativo, etc; da Teoria da
Comunicacdo e da Linguistica: os componentes do ato de fala (emissor, receptor,
cadigo, canal, mensagem, referente), funcgdes da linguagem,
signo/significante/significado, denotacdo e conotacdo, polissemia, etc (CEREJA,
2005, p. 55).”
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Cereja continua seu raciocinio afirmando que, alicercados esses conceitos, 0
estudante estaria pronto para estudar textos literarios de época de forma sistematizada por
meio de uma visdo historiografica. E essa concepgdo que, segundo o autor, configura-se no
ensino de Literatura até o final do ensino médio. Esse ensino historicista de Literatura que
tinha relagdo direta entre o curriculo escolar e o0 programa do vestibular, Cereja vé da seguinte

forma:

“A abordagem historicista da literatura, que muitas vezes apresenta pouco de
historica, sustenta-se numa apresentacdo panoramica da série literaria, isto é, numa
sequéncia de movimentos literarios ou estilos de época e dos principais autores e
obras, ancorados numa linha do tempo. Os autores sdo os indicados pela tradicdo
candnica; os textos escolhidos sdo os igualmente apontados como representativos do
escritor, do movimento literario ou da geracdo a que ele esta cronologicamente
ligado (CEREJA, 2005, p. 56).”

No que tange a préatica pedagdgica exercida pelo professor nas aulas de Literatura,
levando em consideracdo o que foi exposto sobre a perspectiva historicista desta disciplina,
Cereja conclui que esses contetdos sdo expostos de forma oral e o educador cumpre apenas 0
papel de mediador entre o aluno e o material didatico abordado, deixando o aluno na condi¢do
de ouvinte ou, quando muito, é solicitado a responder perguntas ou questionarios sobre o
texto literario trabalhado no quais, normalmente, configuram-se, segundo o autor, em
“solicitar o reconhecimento do assunto principal do texto, de um outro recurso de expressao
(metafora, aliteragdo, etc.) e a identificagdo no texto das principais ‘“caracteristicas” do estilo

de época enfocado (2005, p. 57)”.

Material didatico

O material de ensino de Literatura tem hoje os moldes construidos no inicio da
década de 70, momento em que foi instituido o manual didatico nas escolas brasileiras em
substituicdo as obras de referéncia que contemplavam uma gramatica, uma coletanea de textos
literdrios e um dicionario que serviam ndo sO para uma série, mas para todo um grau de
ensino, diferentemente dos manuais didaticos atuais que se prestam apenas para uma
disciplina e a um ciclo de ensino (CEREJA, 2005). Segundo o autor, a Lei de Diretrizes e
Bases de Ensino de 1971 tem relagcdo direta com a instituicdo dos manuais didaticos que
atualmente sdo trabalhados nas escolas.

A nova lei sobre os direcionamentos para a Educacéo no pais teve consequéncias

tanto para o professor quanto para o conteddo que surgia nas escolas na época. Com a Lei
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5992/71 houve uma necessidade de contratacdo imediata de professores devido a ampliacéo
no quadro de docentes e, como consequéncia disso, a qualidade do ensino caiu.

Para Batista (1999, apud CEREJA, 2005, p. 58), 0os motivos que levaram a queda
da qualidade dos educadores da época foram “expansdao numérica, feminizagao, incorporagao
de profissionais ndo capacitados por meio da via institucionalizada de acesso ao magistério e
sem muita experiéncia”.

Dessa forma, a fim de alinhar a demanda de profissionais de educacdo que
surgiam, os materiais didaticos foram adaptados pelas editoras. Segundo Cereja (2005), o
novo material didatico, baseado na visdo de empresarios sobre a educacdo no pais,
contemplava grandes mudancgas como, por exemplo, grande nimero de atividades, uso de
cores e facilitacdo do processo de correcdo de atividades escolares.

Justificando tal mudanca, Batista (1999, apud CEREJA, 2005) expbe o0s
argumentos das editoras para as alteracBes feitas nos materiais didaticos como sendo a
renovacdo das escolas, a urbanizacdo, a mobilidade social, a diversidade dos contetdos
escolares e, principalmente, a impossibilidade do educador de desempenhar suas funcdes
como criar e corrigir as atividades escolares.

Vé-se, portanto, que o material didatico do momento, em especial, o de lingua
portuguesa foi criado dentro de um contexto que visava uma necessidade mercadoldgica,
dados a concepcdo tecnicista da Lei que regia a Educacdo da época e a consequente
profissionalizacdo do ensino médio.

Diferentemente das obras de referéncia que davam autonomia aos professores no
que tange a aplicacdo dos conteldos e a sua sequéncia, 0s novos materiais didaticos
direcionavam o que tinha que ser feito pelo educador, impondo o planejamento escolar, 0s
conteddos, metodologia, 0s textos, exercicios e as formas de avaliacdo, limitando, assim, o
préprio fazer pedagdgico do profissional de educacéo e, de certa forma, engessando, no caso,
0 estudo de Literatura.

Além da cristalizacdo do ensino de Literatura, a reforma diminuiu a carga horéria
de varias disciplinas devido a inclusdo do ensino profissionalizante, afetando, portanto, a
guantidade de horas aulas destinadas a lingua portuguesa que contava a época com uma carga
horéaria de até 6 horas aulas por semana, sendo, posteriormente, diminuida para 3 a 4 aulas por
semana, dificultando, assim, o ensino de Literatura, bem lingua e producéo de texto. A partir
do quadro se que formava nesse contexto, no que se refere a diminuicdo da carga horaria, 0

ensino de Literatura passa a ser trabalhado de forma simplificada, voltando-se, de forma
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bésica, para 0s programas cobrados nos vestibulares, j& que a disciplina ndo importava para a
maioria dos cursos profissionalizantes (CEREJA, 2005).

Vendo por este prisma e sabendo-se que o0s materiais didaticos de lingua
portuguesa procuravam sintetizar as trés modalidades — gramatica, literatura e producéo
textual — em um Unico volume, gerando, assim, economia de custo, entende-se o porqué dos
manuais destinados a Literatura serem tdo esquematizados e pedagogicamente transmissivos e
que favorecem a memorizacdo, pois foram produzidos para satisfazer uma clientela —

professor e alunos — mal preparados (CEREJA, 2005).

3.1.4 Concepgdes de ensino do texto literario

E possivel notar que o prazer pela leitura do texto literario vai diminuindo nos
jovens ja nos anos iniciais do ensino fundamental. Cresce, gradativamente, a aversdo pela
Literatura até as séries finais desta fase do ensino e, como se pode esperar, constata-se a
ojeriza pelo texto literario ao longo de todo o ensino médio. Varias sdo as causas que
contribuem para o afastamento do leitor que podem ser tanto externas a escola gquanto
inerentes a ela, pois é no ambiente escolar que a Literatura é usada como pretexto para ensino
da lingua, em vez de atividades ludicas de leitura destinadas a fruicdo (MELLO, 2012).

Valendo-se do que foi colocado e entendo que o professor de Literatura, na
maioria das vezes leciona também portugués, €, por assim dizer, influenciado por concep¢des
vigentes, o que, de certa forma, orienta a maneira como o0s contetidos sao abordados.

Do inicio do século até os anos finais da década de 1980, o ensino era regido por
concepgdes que ndo sdo mais aceitas hoje, mas que, na verdade, continuam a serem abordadas
nas salas de aula por todo o Brasil. A concepcéo estruturalista, tanto em Saussure quanto em
Jakobson, desconsiderava sua utilizacdo, a fala, e o contexto social da situacdo comunicativa.

Vendo por este lado, tendo em vista apenas um conjunto de regras para o0 uso da
lingua, o ensino de literatura sé pode ser orientado por atividades, tais como: anélise da
estrutura literaria e analise de particularidades da linguagem poética, sem considerar fatores
econbmicos, sociais, politicos e ideoldgicos. Acrescente-se ainda que o objetivo deste tipo de
ensino é o entendimento sobre Literatura baseado em autores classicos, diferentemente do
incentivo a leitura do texto literario como se pode notar na literatura infantil (MELLO, 2012).

A partir da década de 1980, surge no Brasil a concepcdo defendida por Mikhail
Bakhtin que rompe com as concepcOes estruturalistas e passa a valorizar as relagdes

dialdgicas entre texto e leitor na construcdo de sentidos, valorizando o discurso como prética
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social. Para Bakhtin, no texto hd uma interacdo verbal e social no qual se constroem o
discurso dentro de um contexto. (MELLO, 20012). Vendo por este prisma, pode-se concluir
que essa perspectiva sociointeracionista norteia o direcionamento para o ensino de Literatura,
bem como para o ensino da lingua.

No caso do ensino de Literatura, no que tange a orientacdo pedagdgica, Mello

afirma que a leitura é pratica social e acrescenta:

“Em lugar do ensino sobre a literatura, focado na andlise literdria com o fim
exclusivo de identificar e classificar os elementos da estrutura narrativa ou as
particularidades da linguagem poética, em autores selecionados com o critério do
canone, 0 objetivo passa a ser a profunda experiéncia estética do leitor, a sua
interacéo verbal e social com os textos, selecionados com o critério do interesse dos
leitores pela obra e da qualidade estética. Mas note-se que, nesse caso, a analise
literaria tem um porqué, ela é um meio para o leitor alcancar a experiéncia estetica, e
ndo um fim, em si (MELLO, 2012, p. 3)”.

Nesse contexto, para que o0 ensino de Literatura atenda a necessidade de
experiéncia estética que o aluno tem é importante que a escola desenvolva uma proposta
pedagdgica com perspectivas claras, pensadas por todos os membros da comunidade escolar.
Além disso, as propostas de literatura estardo de acordo com as expectativas dos alunos se a
escola tiver uma proposta pedagogica que valorize o ser humano e o transforme, pois 0 ensino
do texto literario, baseado na concepcdo sociointeracionista, seduz o aluno ja que a pratica
educativa é feita de forma significativa para a sua prépria vida, pois de outra forma seria
imposicao e resolucdo de exercicios descontextualizados.

Vale salientar que, diferentemente, do modelo estruturalista, a concepgao
sociointeracionista ndo divide lingua e literatura. Portanto, no ensino fundamental, por
exemplo, atividades de andlise do texto literario sdo entendidas como exercicio de
interpretacdo de texto, visando a exploracdo de sentidos, bem como a simples fruicdo da
leitura (MELLO, 2012).

Ainda nesse sentido, Mello reforca seu pensamento no que tange a vinculacao

entre lingua e literatura, dizendo que:

“Se em ambos o0 embasamento teérico-metodoldgico é de lingua como fenémeno
social e de texto como interagéo, o ambiente escolar serd marcado por um espago em
que circulam conhecimentos e vivéncias significativos para os sujeitos do
aprendizado: producgdo de texto, leitura e oralidade podem ser estudadas em textos
literarios com analises linguisticas produtivas, e textos literarios podem ser
analisados por meio de estratégias de leitura empregadas como interpretacdo de
texto, a fim de que o educando leia com maior profundidade os textos, com o
objetivo de uma fruigdo maior (MELLO, 2012, p. 6)”.
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Nesse sentido, a fim de que o ensino de literatura ndo seja um pretexto para a
repeticdo de conhecimentos j& apreendidos, o que deixa, certamente, a leitura do texto
literrio desinteressante, & importante que se busque uma proposta pedagdgica de longo prazo,
voltada para a concepc¢édo de leitura do texto literario como pratica social e de leitura como
interacdo a fim de o aluno possa buscar novos conhecimentos. Para tanto, segundo Mello, é
necessario que a escola integre processos de ensino-aprendizagem construidos na sala de aula,

participacdo dos pais e utilizacdo da biblioteca como espago de promocao da cultura.

3.1.5 Parametros Curriculares Nacionais x Base Nacional Comum Curricular

Obijetivos — semelhancas e diferencas

Tanto os PCNs quanto a BNCC apresentam dez objetivos que a escola deve
organizar, por meio de atividades, para que os alunos sejam capazes de desenvolvé-los. Estas
competéncias que os alunos devem adquirir com o0 tempo se inter-relacionam e estdo
presentes em todos 0s componentes curriculares da Educacdo Bésica, tendo papel importante
no desenvolvimento de conhecimentos e habilidades, além de terem relevancia na construcdo
de valores e atitudes dos estudantes. Além disso, 0 conjunto dessas competéncias representa o
compromisso da Educacdo Basica com a formacdo humana integral e com a construcdo de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

De forma geral, os PCNs colocam como objetivos gerais a serem trabalhados no
ensino fundamental questdes como compreensdo da cidadania como forma de conhecer
direitos e deveres politicos, civis e sociais; posicionamento critico e responsavel a fim de
mediar conflitos nas varias relacbes pessoais; conhecimento das caracteristicas sociais,
materiais e culturais do Brasil como forma de construir a identidade nacional; valorizacdo da
pluralidade sociocultural do pais e de outros povos para que se possa evitar qualquer forma de
discriminacdo; percepc¢édo do eu como dependente e agente transformador do meio ambiente a
fim de valoriza-lo; desenvolvimento do sentimento de confianga na tentativa de buscar o
conhecimento e a pratica da cidadania; conhecimento do proprio corpo e valorizacdo de
habitos saudaveis; utilizagdo dos diversos tipos de linguagens para produzir, expressar e
comunicar ideias, bem como saber usar as varias fontes de informacdo e 0s muitos recursos
tecnoldgicos para adquirir conhecimento; questionamento da realidade por meio de

pensamento l6gico e critico na tentativa de resolver problemas.
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JA a BNCC coloca como competéncias a serem alcangadas nas atividades
escolares situagcbes como conhecimento historico para entender a realidade; exercicio da
curiosidade como forma de recorrer as ciéncias para resolver problemas; desenvolvimento do
senso estético a fim de valorizar as manifestacdes culturais; utilizacdo dos varios tipos de
linguagens, incluindo a digital, como meio para se expressar; uso das tecnologias digitais para
se comunicar e resolver problemas; valorizagéo da diversidade de saberes a fim de que se
possa fazer escolhas relacionadas com o préprio projeto de vida; argumentacéo de ideias com
posicionamento ético que respeitem e promovam os direitos humanos e a consciéncia
socioambiental; conhecimento e cuidado com a salde fisica e emocional; exercicio do didlogo
e do respeitos as diferencas; atuacdo pessoal e coletiva segundo principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Apesar dos dois documentos terem sido lancados em momentos diferentes, o que
se percebe é que os dois textos apresentam mais semelhancas do que diferencas no que tange
aos objetivos gerais. Como se pode perceber no quadro abaixo, tanto os PCNs quanto a
BNCC contemplam em seus textos 0os mesmos objetivos quando se referem as seguintes

competéncias que os alunos devem adquirir no decorrer do ensino fundamental:

Quadro 2 — Objetivos semelhantes entre PCNs e BNCC
(Continua)

PCNs

BNCC

Conhecer o préprio corpo e dele cuidar,
valorizando e adotando habitos saudaveis
como um dos aspectos basicos da

qualidade de vida e agindo com

responsabilidade em relacdo a sua saude e

a salide coletiva.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua
saude fisica e emocional, reconhecendo
suas emocgOes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com

elas e com a pressao do grupo.

Conhecer e valorizar a pluralidade do
patriménio sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de outros
povos e nagdes, posicionando-se contra
qualquer discriminagdo baseada em
diferengas culturais, de classe social, de

crencas, de sexo, de etnia ou outras

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucéo
de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se
respeitar e promovendo 0 respeito ao
outro, com acolhimento e valoriza¢do da
diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas

e potencialidades, sem preconceitos de




(Continuacao)

caracteristicas individuais e sociais.

origem, etnia, género, orientacdo sexual,
idade, habilidade/necessidade, convicgao
religiosa ou de qualquer outra natureza,
reconhecendo-se como parte de uma
coletividade deve se

com a qual

comprometer.

Desenvolver o conhecimento ajustado de
si mesmo e o sentimento de confiangca em
suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva,
ética, estética, de inter-relacdo pessoal e
de insercdo social, para agir com
perseveranca na busca de conhecimento e

no exercicio da cidadania.

Valorizar a diversidade de saberes e
vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relagdes préoprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao seu projeto de vida pessoal,
liberdade,

critica e

profissional e social, com

autonomia, consciéncia

responsabilidade.

Utilizar as diferentes linguagens verbal,
musical, matematica, gréfica, plastica e

corporal como meio para produzir,

expressar e comunicar suas ideias,

interpretar e usufruir das produgbes

culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes inten¢des

e situacdes de comunicacao.

Utilizar conhecimentos das linguagens
verbal (oral e escrita) e/ou verbo-visual
multimodal,

(como Libras), corporal,

artistica, matematica, cientifica,
tecnoldgica e digital para expressar-se e
partilhar informac6es, experiéncias, ideias
e sentimentos em diferentes contextos e,
com eles, produzir sentidos que levem ao

entendimento mutuo.

Saber

informacdo e recursos tecnologicos para

utilizar diferentes fontes de

adquirir e construir conhecimentos.

Utilizar tecnologias digitais de

comunicacdo e informacdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas do cotidiano (incluindo
as escolares) ao se comunicar, acessar e
disseminar

informacdes, produzir

conhecimentos e resolver problemas.

Perceber-se integrante, dependente e

agente transformador do ambiente,

identificando seus elementos e as

Argumentar com base em fatos, dados e
informagdes confiaveis, para formular,

negociar e defender ideias, pontos de vista
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(conclusao)

interacbes  entre  eles, contribuindo

ativamente para a melhoria do meio

ambiente.

e decisbes comuns que respeitem e

promovam os direitos humanos e a
consciéncia socioambiental em ambito

local, regional e global, com

posicionamento ético em relacdo ao

cuidado de si mesmo, dos outros e do

planeta.
Posicionar-se  de  maneira  critica, | Agir pessoal e coletivamente com
responsavel e construtiva nas diferentes | autonomia, responsabilidade,

situacOes sociais, utilizando o dialogo
como forma de mediar conflitos e de

tomar decisoes coletivas.

flexibilidade, resiliéncia e determinacao,

tomando decisbes, com base nos
conhecimentos construidos na escola,
segundo principios éticos democraticos,

inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017
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Por outro lado, os dois documentos divergiram quando apresentaram 0s seguintes

objetivos:

Quadro 3 — objetivos diferentes entre PCNs e BNCC

(Continua)

PCNs

BNCC

Compreender a  cidadania  como
participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos,
civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacdo e
repudio as injusticas, respeitando o outro e

exigindo para si 0 mesmo respeito.

Valorizar e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos sobre 0 mundo
fisico, social e cultural para entender e
explicar a realidade, colaborando para a

construcdo de uma sociedade solidaria.

Questionar a realidade formulando-se

problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento ldgico,

a criatividade, a intuicdo, a capacidade de

Exercitar a curiosidade intelectual e

recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a
critica, a

analise imaginacdo e a




(Concluséo)

analise critica, selecionando

procedimentos e  verificando  sua

adequacao.

criatividade, para investigar causas,

elaborar e testar hipdteses, formular e
resolver problemas e inventar solucGes
conhecimentos  das

com base nos

diferentes areas.

Conhecer caracteristicas fundamentais do
Brasil nas dimensbes sociais, materiais e
culturais como meio para construir
progressivamente a nocdo de identidade
nacional e pessoal e o0 sentimento de

pertinéncia ao pais.

Desenvolver 0 senso estético para
reconhecer, valorizar e fruir as diversas
manifestacbes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também para
participar de préaticas diversificadas da

producdo artistico-cultural.
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Fonte: Elaborado pelo autor, 2017

A partir do que esta sendo exposto, pode-se afirmar que ambos os textos
contemplam em seus objetivos, mesmo que timidamente, a ideia da utilizacdo do ambiente
digital, bem como dos recursos tecnoldgicos nas atividades desenvolvidas para a Educacao
Basica.

Nos PCNs, por exemplo, essa intencéo fica evidente quando se ler o nono objetivo
dos dez elencados: “saber utilizar diferentes fontes de informacdo e recursos tecnoldgicos
para adquirir e construir conhecimentos”.

A BNCC, por sua vez, € mais especifica em relacdo ao uso das novas tecnologias
quando descreve 0s seus quarto e quinto objetivos também dos dez apresentados,
respectivamente: “utilizar conhecimentos das linguagens verbal (oral e escrita) e/ou verbo-
visual (como Libras), corporal, multimodal, artistica, matematica, cientifica, tecnoldgica e
digital para expressar-se e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e, com eles, produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.” e
“utilizar tecnologias digitais de comunicagdo e informacdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano (incluindo as escolares) ao se comunicar,
acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos e resolver problemas”.

Percebe-se, pois, que a insercdo de tais competéncias no fazer pedagogico do
ensino fundamental é uma tentativa de colocar a escola dentro do contexto digital e
tecnoldgico, entendendo que as praticas educativas ndo estdo isoladas e, por isso, devem se
adequar as novas tendéncias a fim de que o aluno possa se inserir no mundo como um ser ndo

sO pensante, mas também atuante e transformador da realidade em que esta inserido.
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A literatura, por sua vez, ndo é mencionada, pelo menos de forma explicita, mas a
maneira como ela deve ser abordada é facilmente percebida em alguns objetivos de ambos 0s
documentos.

Nos PCNs e na BNCC, por exemplo, o estudo do texto literario pode ser
explorado, levando em consideragdo a temaética respeito as diferencas, seguindo algumas
sugestdes de como desenvolver certas competéncias.

A primeira das sugestdes, retirada dos objetivos gerais dos PCNs para o ensino
fundamental, ¢ “conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra qualquer
discriminacéo baseada em diferencas culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia
ou outras caracteristicas individuais e sociais”.

Ja na BNCC, esta mesma competéncia é percebida em “exercitar a empatia, 0
dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de origem,
etnia, género, orientacdo sexual, idade, habilidade/necessidade, conviccdo religiosa ou de
qualquer outra natureza, reconhecendo-se como parte de uma coletividade com a qual deve
se comprometer”.

Este tipo de indicacdo para atividades em sala de aula é contemplado pela
literatura porque o texto literario € uma maneira de conhecer, por meio da leitura, diferentes
povos, culturas, classes, crencas, 0 que, de certa forma, ajuda o conhecimento e a aceitacao

das diferencas.

Os PCNs e a abordagem do texto literario

Visando o estudo sobre a abordagem que os PCNS fazem acerca de Literatura,
como forma de comparagdo com o BNCC, esta dissertacdo se prendera a analisar apenas 0s
topicos dos PCNs que tratem do texto literario.

Assim sendo, vé-se como relevante a explanagdo que os PCNs fazem no topico “A
selec@o de textos”. Nesta se¢do do documento, € dito que devem ser priorizados textos que
favorecam a reflex&o critica do aluno, bem como a fruigdo estética dos usos artisticos da
linguagem, considerando, assim, tais textos como vitais para a participacdo do aluno na

sociedade letrada.
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A selegéo de textos, segundo os PCNs, deve “privilegiar textos de géneros que
aparecem com maior frequéncia na realidade social e no universo escolar, tais como noticias,
editoriais, cartas argumentativas, artigos de divulgacdo cientifica, verbetes enciclopédicos,
contos, romances, entre outros (PCNS, 1999, p. 26).”

Para tanto, o documento sugere que é necessario que o aluno tenha acesso a textos
com um tratamento didatico diversificado e ndo a textos com abordagens presas a um roteiro
cristalizado de abordagem que vale tanto para uma noticia quanto para um romance (PCNS,
1999).

No que tange ao texto literario, os PCNs os especificam dizendo que eles s&o uma
forma diferente de representacao e estilo na qual a imaginacéo e a estética se destacam.

Ainda de acordo com os PCNs, o texto literario constitui outra forma de mediacao
de sentidos entre 0 homem e o mundo, permitindo, assim, ao mesmo tempo a ficcdo e a
reinterpretacdo do mundo real e dos mundos imaginarios.

Neste sentido, a Literatura, a partir dessa possibilidade de interpretagéo do real,
por meio da expressdo da subjetividade, pode ser considerada um tipo de dialogo e, desta
forma, prendendo-se a imaginacdo e, consequentemente, construindo novas ideias, 0 texto
literario pode ser entendido como uma forma de producdo de conhecimento.

Além disso, reiterando a singularidade do texto literario diante de outros textos,
no que tange ao ponto vista linguistico, ele ultrapassa os limites formais da producgéo escrita,
ja que tem liberdade para ir alem dos limites fonologicos, lexicais, sintaticos e semanticos,

pois, segundo os PCNs, a lingua:

“Se torna matéria-prima (mais que instrumento de comunicacdo e expressdo) de
outro plano semiédtico — na exploragdo da sonoridade e do ritmo, na criacdo e
recomposicdo das palavras, na reinvencdo e descoberta de estruturas sintéticas
singulares, na abertura intencional a madltiplas leituras pela ambiguidade, pela
indeterminacéo e pelo jogo de imagens e figuras. Tudo pode tornar-se fonte virtual
de sentidos, mesmo o espago grafico e signos ndo-verbais, como em algumas
manifestagdes da poesia contemporanea. (PCNs, 1999, p. 27).”

Além do mais, € importante tomar os textos literarios como uma forma de
identificar particularidades que os diferencie dos demais textos e 0s caracterize como um uso
particular da linguagem.

Para tanto, é necessario entendé-los e utiliza-los como forma de promover a

formacéo de leitores a fim de que estes possam perceber os sentidos das produgdes literarias.
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A BNCC e 0 uso das novas tecnologias

Ao entrar nas séries finais do ensino fundamental, o estudante se depara com uma
nova realidade que, as vezes, é impactante, ja que passa a enfrentar desafios de maior
complexidade.

Para tanto, é necessario retomar e ressignificar as aprendizagens abordadas nas
séries anteriores a fim de ampliar o repertorio dos alunos, bem como fortalecer a autonomia
deles para que possam interagir com conhecimentos novos.

Vale salientar que é nessa fase da vida dos estudantes que eles passam por
mudancas tanto fisicas quanto psicoldgicas, além de ampliarem a capacidade intelectual e de
raciocinio, o que leva, por parte do professor, a uma postura diferenciada no que tange as
praticas escolares adotadas em sala de aula, principalmente, se levarmos em consideracao que
a cultura digital tem mudado o comportamento da sociedade.

A Base Nacional Comum Curricular chama a atencédo para a inser¢ao do estudante
neste contexto e adverte sobre 0s novos habitos adquiridos que vao de encontro as praticas da

vida escolar:

“Em decorréncia do avanco e da multiplicacdo das tecnologias de informacéo e
comunicacdo e do crescente acesso a elas pela maior disponibilidade de
computadores, telefones celulares, tablets e afins, os estudantes estdo dinamicamente
inseridos nessa cultura, ndo somente como consumidores. Os jovens tém se
engajado cada vez mais como protagonistas da cultura digital, envolvendo-se
diretamente em novas formas de interacdo multimidiatica e multimodal e de atuacéo
social em rede, que se realizam de modo cada vez mais agil. Por sua vez, essa
cultura também apresenta forte apelo emocional e induz ao imediatismo de respostas
e a efemeridade das informagdes, privilegiando andlises superficiais e 0 uso de
imagens e formas de expressdo mais sintéticas, diferentes dos modos de dizer e
argumentar caracteristicos da vida escolar. (BNCC, p.57).”

Faz-se necessario, portanto, que a escola saiba lidar com essa nova realidade,
procurando gerar no aluno uma reflexdo sobre o uso responsavel e consciente dos meios
midiaticos e digitais.

Por outro lado, é fundamental que a escola possibilite 0 uso consciente das novas
tecnologias a fim de promover a insercdo da cultura digital na aprendizagem e, assim, inovar

na abordagem de novas descobertas.
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PCNs x BNCC: ensino de lingua portuguesa

Como ja foi dito, a abordagem feita em cima dos dois documentos aqui analisados
é direcionada para os aspectos que tratam tanto do texto literario quanto do uso da tecnologia,
deixando de lado, portanto, os direcionamentos dados para outros componentes curriculares.

Sendo assim, pode-se dar continuidade a esse estudo, no que tange ao ensino de
lingua portuguesa, mais precisamente a pratica de leitura, afirmando que é no terceiro e
quartos ciclos que os alunos tém um maior contato com a leitura e é justamente nesse periodo
que eles desistem das praticas escolares por ndo acompanharem as exigéncias colocadas pela
escola no que se refere as atividades de leitura ou ddo continuidade a elas a partir do que foi
ensinado nos ciclos anteriores, dando, assim, prosseguimento ao que foi aprendido.

Vale lembrar que a escola tem a responsabilidade de promover uma intermediacéao
entre os textos infantis, infanto-juvenis ou fragmentados para 0s de maior complexidade ou
originalidade, como os textos literarios, por exemplo.

Além disso, a construcdo do leitor se faz, dentre outras coisas, a partir da
abordagem diversificada do género abordado, pois o que se V&, na verdade, € um tratamento
uniforme do texto apresentado aos alunos.

Desta forma, no que se refere aos textos literarios, a escola deve ndo sé continuar
com as abordagens basicas apreendidas nos ciclos anteriores, mas também explorar a funcéao
dos elementos que compBem a obra e a relacdo que estes elementos tém com o seu contexto
de criacdo.

Nesse sentido, os PCNS concordam que:

“A escola deve construir pontes entre textos de entretenimento e textos mais
complexos, estabelecendo as conexdes necessarias para ascender a outras formas
culturais. Trata-se de uma educagdo literaria, ndo com a finalidade de desenvolver
uma historiografia, mas de desenvolver propostas que relacionem a recepcao e a
criagdo literarias as formas culturais da sociedade (PCNs, 1999, p. 71).”

Ainda, referindo-se a maneira como proceder ao ensino de leitura, ainda sobre o

texto literario, os PCNs completam:

“Para ampliar os modos de ler, o trabalho com a literatura deve permitir que
progressivamente ocorra a passagem gradual da leitura esporadica de titulos de um
determinado género, época, autor para a leitura mais extensiva, de modo que o aluno
possa estabelecer vinculos cada vez mais estreitos entre o texto e outros textos,
construindo referéncias sobre o funcionamento da literatura e entre esta e o conjunto
cultural; da leitura circunscrita a experiéncia possivel ao aluno naquele momento,
para a leitura mais histérica por meio da incorporacdo de outros elementos, que o
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aluno venha a descobrir ou perceber com a mediacdo do professor ou de outro leitor;
da leitura mais ingénua que trate o texto como mera transposi¢cdo do mundo natural
para a leitura mais cultural e estética, que reconheca o carater ficcional e a natureza
cultural da literatura (PCNs, 1999, p. 71).”

No que tange ao ensino de lingua portuguesa, a BNCC (2017, p.63) tem como
objetivo principal “garantir a todos 0s alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios
para a participacdo social e o exercicio da cidadania”.

Além disso, 0 proposito do ensino de lingua portuguesa para aqueles que estudam
essa disciplina é também que todos aprendam a ler, escrever e a falar, bem como adquirir os
conhecimentos linguisticos necessarios para ajudar no uso da lingua oral e da lingua escrita
nas varias situacdes comunicativas em que eles estiverem inseridos.

Para tanto, a BNCC enxerga o texto e as suas diversas modalidades como o ponto
central para o ensino de lingua portuguesa, e como tal, a fim de contemplar as varias
modalidades da lingua oral e escrita, a BNCC, para o ensino de lingua portuguesa durante
todo o ensino fundamental, est& estruturada em cinco eixos organizadores: o eixo oralidade, 0
eixo leitura, o eixo escrita, 0 eixo conhecimentos linguisticos e gramaticais e eixo educacao
literdria, que estdo organizados em unidades tematicas, objetos de conhecimento e
habilidades, divididos em dois segmentos (ensino fundamental anos iniciais e ensino
fundamental anos finais), considerando as particularidades de cada segmento.

Levando em conta que esta dissertacdo estuda o envolvimento da gamificacao
aliada a literatura, buscaremos aqui tratar apenas do eixo Educacdo literaria.

O eixo Educacao literaria tem relagdo estreita com o eixo Leitura, diferenciando
apenas que, no que se refere a leitura, a abordagem das habilidades é voltada para a
compreensdo e interpretacdo de textos enquanto o eixo literario valoriza o conhecimento e a
apreciacdo de obras literarias de autores tanto de lingua portuguesa quanto de lingua
estrangeira.

Para 0 BNCC, o eixo Educacdo literaria ndo é simplesmente ensinar literatura,
mas também possibilitar, por meio do contato com obras literarias, a formagéo do leitor e,
assim, proporcionar ao aluno a capacidade de ver e sentir aquilo que € singular em um texto.

A BNCC ainda entende que:

“O leitor descobre, assim, a literatura como possibilidade de fruicdo estética,
alternativa de leitura prazerosa. Além disso, se a leitura literdria possibilita a
vivéncia de mundos ficcionais, possibilita também ampliacdo da visdo de mundo,
pela experiéncia vicaria com outras épocas, outros espacos, outras culturas, outros
modos de vida, outros seres humanos. (BNCC, p. 65).”
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PCNs x BNCC: objetivos para o ensino de lingua portuguesa

Salientando que a BNCC apresenta dez objetivos para o ensino de lingua
portuguesa e os PCNs trazem apenas seis, 0S objetivos gerais para o ensino fundamental de
ambos os documentos, como j4 foi dito, apresentam mais semelhancas do que diferencas.

Dessa forma, as competéncias para lingua portuguesa dos dois textos também
seguem, em sua maioria, 0S mesmos critérios que devem ser contemplados nas atividades ao
longo da Educacéo Baésica.

Visto por esse prisma, ambos 0s documentos afirmam que o processo de ensino-
aprendizagem, utilizado nos 4 ciclos, deve promover o dominio discursivo nas vérias formas
de comunicacdo a fim de que o aluno seja capaz de ter o efetivo conhecimento da escrita em
situacOes reais de uso para que possa participar de forma efetiva nas praticas de cidadania.

Vale salientar que o professor, nos anos finais do ensino fundamental, deve ter
conhecimento sobre o que foi direcionado para 0s alunos nos anos iniciais a fim de que possa
dar continuidade a aprendizagem ou mesmo revisar aquilo que ndo foi compreendido pelos
discentes nos anos iniciais.

Direcionando o foco para o eixo Educacéo literaria e desconsiderando os demais
eixos, a BNCC alerta que o professor, nesta fase do ensino fundamental, deve diversificar os
géneros literarios e as abordagens da leitura literaria, levando em consideracéo e priorizando a
formacéo do leitor literério.

Como o estudo em questdo é voltado para uma intervencdo pedagdgica em uma
turma do 9° ano, concentrar-nos-emos, portanto, na proposta da BNCC e dos PCNs
direcionadas e desenvolvidas para os anos finais do ensino fundamental; porém, serdo
elencados aqui 0s objetivos comuns aos dois documentos e que tenham relacdo com o foco
desse estudo que sdo o texto literario e o uso de tecnologias.

Sendo assim, o estudo se debrucara na competéncia 3 dos PCNS.

Ja na BNCC nos importara os objetivos 7, 8, 9 e 10.

Vale salientar que todos estes itens selecionados estdo alinhados com o trabalho
desenvolvido com textos literérios.

Os objetivos que sdo contemplados nos dois documentos e que se faz necessario

que a escola procure gerar meios para que os alunos possam alcanca-los séo os seguintes:



Quadro 4 — Objetivos de lingua portuguesa segundo os PCNs e a BNCC

(Continua)

PCNs

BNCC

Utilizar a linguagem na escuta e producéo
de textos orais e na leitura e producgéo de
textos escritos de modo a atender a
multiplas demandas sociais, responder a
diferentes propdsitos comunicativos e
expressivos, e considerar as diferentes

condigdes de producéo do discurso.

Reconhecer a lingua como meio de
construcdo de identidades de seus usuarios

e da comunidade a que pertencem.

Utilizar a linguagem para estruturar a

experiéncia e explicar a realidade,
operando  sobre as  representagdes
construidas em  varias areas do

conhecimento:
a) sabendo como proceder para ter
acesso, compreender e fazer uso de

informacBes  contidas  nos  textos,
reconstruindo o modo pelo qual se
organizam em sistemas coerentes;

b) sendo capaz de operar sobre o
dos textos,

contetdo representacional

identificando aspectos relevantes,
organizando notas, elaborando roteiros,
resumos, indices, esquemas etc.;

C) aumentando e aprofundando seus

esquemas cognitivos pela ampliagédo do

Compreender a lingua como fenémeno

cultural, historico, social, variavel,

heterogéneo e sensivel aos contextos de

uso.

Iéxico e de suas respectivas redes

semanticas.

Analisar  criticamente os diferentes | Demonstrar atitude respeitosa diante de
discursos, inclusive 0 préprio, | variedades linguisticas, rejeitando

desenvolvendo a capacidade de avaliagéo
dos textos:
a) contrapondo sua interpretacdo da

preconceitos linguisticos.
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(continuacdo)

realidade a diferentes opinides;

b) inferindo as possiveis inten¢des do
autor marcadas no texto;
c) identificando referéncias
intertextuais presentes no texto;

d) percebendo 0s processos de
convencimento utilizados para atuar sobre
o interlocutor/leitor;

e) identificando e repensando juizos
de valor tanto  socioideoldgicos
(preconceituosos ou ndo) quanto historico-
culturais (inclusive estéticos) associados a
linguagem e a lingua;

f) reafirmando sua identidade pessoal

e social.

Conhecer e valorizar as diferentes

variedades do Portugués, procurando

combater o preconceito linguistico.

Valorizar a escrita como bem cultural da

humanidade.

Reconhecer e valorizar a linguagem de

seu grupo social como instrumento
adequado e eficiente na comunicagédo
cotidiana, na elaboracdo artistica e mesmo
nas interacbes com pessoas de outros
grupos sociais que se expressem por meio

de outras variedades.

Empregar, nas interacdes sociais, a

variedade e o estilo de linguagem
adequado a situacdo comunicativa, ao

interlocutor e ao género textual.

Usar os conhecimentos adquiridos por
meio da pratica de analise linguistica para
expandir sua capacidade de monitoragédo

das possibilidades de uso da linguagem,

Analisar  argumentos e  opinides
manifestados em interagcdes sociais e nos
meios de comunicacdo, posicionando-se

criticamente em relacdo a conteddos

ampliando a capacidade de analise critica. | discriminatorios que ferem direitos
humanos e ambientais.
Reconhecer o texto como lugar de

manifestagéo de valores e ideologias.
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(conclusao)

Selecionar textos e livros para leitura
integral, de acordo com objetivos e
interesses pessoais (estudo, formacao
pessoal, entretenimento, pesquisa,

trabalho etc.).

Ler textos que circulam no contexto
escolar e no meio social com
compreensdo, autonomia, fluéncia e

criticidade.

Valorizar a literatura e  outras
manifestacdes culturais como formas de

compreensdo do mundo e de si mesmo.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017

Primeiramente, nos PCNs, pode-se observar, dentre os objetivos elencados para o
ensino de lingua portuguesa, que o item 3 fala mais direcionadamente para o tratamento com
os textos de um modo geral, mas que serve, sobremaneira, para o trabalho com o texto
literario.

Neste objetivo, vé-se a preocupacao do documento em questédo em desenvolver no
aluno a capacidade de analisar textos a partir do proprio entendimento da realidade, bem
como procura também reconhecer a intengdo do autor, identificar a presenca de outros textos,
perceber a tentativa de convencimento do texto sobre o leitor, identificar e repensar juizos de
valor e se reafirmar como sujeito social.

Tais competéncias, dada a riqueza tematica dos textos literarios e a sua relacdo
com a realidade tanto ficcional quanto do proprio leitor, podem ser uma grande referéncia
para a pratica de leitura e interpretacdo de textos literarios.

Ja a BNCC foi mais além quando fez referéncia ao uso de textos, em especial a
literatura.

Diferentemente dos PCNs que destinaram apenas um objetivo para ser
desenvolvido nas aulas de lingua portuguesa no que tange a dinamica do texto literario, a
BNCC elencou 4 competéncias a serem trabalhadas.

A primeira delas objetiva que o aluno seja capaz, através da leitura, de reconhecer
no texto valores e ideologias. O segundo objetivo, por sua vez, procura manifestar no aluno a

preferéncia por textos completos e ndo, como é costume nos materiais didaticos, por
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fragmentos de obras literarias que limitam o didlogo com o texto. Ja a pendltima competéncia
pretende que o jovem tenha contato com textos de maneira autbnoma e critica o que, de fato,
pode ser feito na literatura, dada a diversidade temporal, espacial e tematica das obras
literarias.

Por fim, o documento supracitado faz mencdo as manifestaces culturais e cita a
Literatura também como forma de entender o mundo e a si proprio.

Este Gltimo objetivo coloca o trabalho com o texto literario como um fator
preponderante no reconhecimento do leitor como um ser pensante e transformador da

realidade.

3.2 LITERATURA E TECNOLOGIA

A divergéncia de posturas de residentes e visitantes online, no que tange a
insercdo das novas tecnologias da era digital no processo de ensino e aprendizagem, como ja
foi discutido, repercute também nas aulas de literatura.

Nos dias atuais, ndo é dificil encontrar educadores que defendam ou prefiram o
ensino de leitura, mais precisamente a leitura do texto literario, por meio de texto impresso e
atividades de compreenséo através de fichas de leitura ou questionarios que comprovem que 0
aluno leu a obra literaria sugerida.

Na verdade, essa escolha como abordagem de ensino nao chega a ser condenavel.
O que se discute, de fato, é a exclusdo ou, o que é pior, o0 preconceito em relacdo ao uso ou a
abordagens de tecnologias nas aulas de literatura.

Vé-se, hoje, que o uso da tecnologia é necessario em qualquer ambiente onde o
ser humano desenvolva algum tipo de atividade, seja fisica ou intelectual.

Entende-se, pois, que as novas tecnologias da era digital sdo ubiquas e, como tal,
podem ser Uteis em atividades que seja desenvolvido o pensamento cognitivo.

Sendo assim, merecem um olhar diferenciado quando se concebe, em um contexto
formal ou informal, o ensino da leitura do texto literario. Se a literatura é necessaria para a
construcdo da imaginacdo, do intelecto e do reconhecimento do homem como ser social, a
tecnologia pode, sem ddvida, ter um papel relevante, juntamente com a literatura, na
construcdo desse ser, pois ela possibilita, atraves dos seus diversos recursos, unir 0
imaginario, o conhecimento e a socializagdo em uma Unica prtica que pode ser,

positivamente, pedagogica.
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Contrariando a ideia de alguns que possam considerar que as novas tecnologias
interferem negativamente na leitura do texto literario, Zilberman (2009) defende o trabalho

integrado das duas areas:

“O acesso a realidade virtual depende do dominio da leitura e, assim, essa ndo sofre
ameaga, nem concorréncia. Ao contrario, sai fortalecida, por dispor de mais um
espaco para sua difusdo. Quanto mais se expandir 0 uso da escrita por intermédio do
meio digital, tanto mais a leitura serd chamada a contribuir para a consolidacédo do
instrumento, a competéncia de seus usudrios e o aumento de seu publico
(ZILBERMAN, 2009, p. 5).”

Pode-se, entdo, comparativamente, relacionar a literatura a necessidade que o0s
nossos alunos tém da utilizag&o da tecnologia em suas vidas a partir do que Candido (2004)
afirma a respeito do direito do ser humano a literatura, quando diz que:

“A literatura aparece claramente como manifestagdo universal de todos os homens
em todos os tempos. Ndo ha povo e ndo ha homem que possa viver sem ela, isto é,
sem a possibilidade de entrar em contato com alguma espécie de fabulagdo
(CANDIDO, 2004, p. 174).”

Atualmente, a insercdo dos meios tecnolégicos na vida das pessoas —
principalmente dos jovens — chegou a tal ponto que é praticamente impossivel alguém viver
sem algum recurso que a era digital disponibiliza.

A pergunta que paira é: como podemos Vviabilizar o ensino de literatura
juntamente com os beneficios que as novas tecnologias digitais podem oferecer, entendendo
que essas tecnologias podem proporcionar tanto ao professor quanto aos alunos a
possibilidade de ajudar a compreender a literatura e 0 mundo?

Procurando entender o ensino atual de literatura nas escolas, é valido compreender
a distincdo que Halliday (apud COSSON, 2006) faz em relacdo a aprendizagem da
linguagem, que, por sua vez, envolve a literatura. Como uma linguagem, a literatura
compreende trés tipos de aprendizagem, a saber: a aprendizagem da literatura que €
caracterizada como o entendimento do mundo por meio da palavra; a aprendizagem sobre a
literatura que se caracteriza pelo conhecimento de historia, teoria e critica e, por fim, a
aprendizagem por meio da literatura que, por sua vez, envolve os saberes e as habilidades que
a pratica literaria pode proporcionar ao leitor.

Para Cosson (2006), o atual ensino tradicional de literatura nas escolas prioriza
apenas os dois ultimos tipos de aprendizagem citados, deixando de abordar o primeiro que,

para Cosson, ¢ “o ponto central das atividades envolvendo literatura na escola”.
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Segundo este autor, o trabalho de leitura do texto literario em sala de aula deve ter
como foco as experiéncias do leitor e, nesta perspectiva, o ato de ler € tdo importante quanto
os significados que os alunos constroem para a leitura.

Como critica ao modelo atual de ensino de literatura, Cosson (2006) completa:

“As praticas de sala de aula precisam contemplar o processo de letramento literario e
ndo apenas a mera leitura de obras. A literatura é uma pratica e um discurso, cujo
funcionamento deve ser compreendido criticamente pelo aluno. Cabe ao professor
fortalecer essa disposicdo critica, levando seus alunos a ultrapassar o simples
consumo de textos literarios (COSSON, 2006, p. 47).”

E nesta perspectiva de critica ao ensino tradicional de literatura nas escolas que a
era digital com as suas novas tecnologias deve se fazer presente.

Sendo assim, valendo-se das palavras de Cosson quando diz que a escola deve
comtemplar o letramento literario em oposicdo a pratica atual de mera leitura de textos
literarios, 0 emprego da tecnologia, aliado ao letramento literario e digital, surge como uma
peca que faltava no quebra-cabeca do processo de ensino e aprendizagem.

O computador, além de tablets e smartphones, por exemplo, podem facilitar o
aprendizado de diversas formas, seja permitindo o acesso a internet ou possibilitando o acesso
a leitura de diferentes formas, proporcionando, assim, a utilizacdo de varios recursos
midiaticos, simultaneamente, como textos escritos ou orais, imagens, masicas, além de outros
que contribuem para o aprendizado por meio de textos hibridos (GOMES, 2014).

Concernentemente ao pensamento de que tecnologia e literatura podem conviver e
andar juntas, Kirchof (2016) contemporiza a ideia de que as novas midias e a literatura sdo
divergentes ao dizer que o surgimento do ciberespaco proporcionou uma grande liberdade de
producdo e divulgacdo de textos literarios, pois este ambiente ndo acarreta custos
significativos, bem como ndo possui uma regulacao ou controle editorial para a publicacéo de
uma obra literaria em blogs ou em sites.

O autor ainda afirma que ha, contrariando alguns pessimistas, uma convergéncia
entre o suporte impresso e 0 meio digital, isto €, alguns escritores comegcam a produzir suas
obras no ambiente virtual e, em seguida, passam a publica-las e divulga-las no suporte
impresso depois de chamar a atencédo da critica especializada.

Por fim, Kirchof conclui dizendo que as editoras, devido a esse novo cenario,
passaram a oferecer versdes digitalizadas de livros impressos devido a popularizagdo dos
livros eletrénicos, mas também por causa dos dispositivos moveis como tablets e

smartphones.
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Percebe-se, pois, facilmente que a tecnologia esta presente em tudo que nos rodeia
e na literatura ndo seria diferente. Excluir as novas tecnologias do ensino de literatura e
insistir no ensino tradicional do texto literario € um erro quando se percebe — e isso é evidente
— que 0s nossos alunos estdo imersos nesse contexto da era digital desde o dia em que eles
nasceram.

A mudanga pode parecer assustadora se levarmos em conta que muitos —
professores e alunos — tém conhecimento basico ou nenhum entendimento sobre a tecnologia
que os cerca de forma avassaladora, mas & extremamente necessaria a quebra de paradigma

para que a prética literaria funcione, de fato, nas escolas.

3.3 PRESSUPOSTOS DA COMPREENSAO EM LEITURA MATERIALIZADA NOS
JOGOS EDUCACIONAIS CRIADOS

As explicacbes de Menegassi (1995) sobre as etapas do processo de leitura,
juntamente com os trabalhos de Marcuschi (2008) sobre os horizontes de compreenséo textual
serviram como base teodrica para a analise da compreensao da leitura do livro Os miseraveis
feita pelos alunos e materializada nos jogos educacionais digitais criados, como se vera a

sequir.

3.3.1 Etapas do processo de leitura

O processo de leitura estd dividido em quatro etapas que se configuram em
conjunto e ndo separadamente. O leitor deve, portanto, saber qual é o seu objetivo diante do
texto para alcancar ou ndo a etapa de interpretacdo. Segundo Menegassi (1995), as etapas do
processo de leitura se apresentam da seguinte forma:

1. DECODIFICACAO: E a partir desta etapa que decorre todo o processo de
leitura. E caracterizado pelo reconhecimento do simbolo escrito e a ligag&o ao seu significado.
No entanto, o reconhecimento e a ligagdo do seu significado ndo caracteriza a leitura o que
implica em dizer que ha dois tipos de decodificagdo: uma decodificacdo fonologica e uma
decodificacdo compreensiva. A primeira tem relacdo apenas com a identificacéo visual, isto e,
a pessoa sabe ler ou pronunciar a palavra, mas ndo a tem internalizada, ndo sabe o que a
palavra significa. J& o segundo tipo de decodificagdo, ligada a compreensdo, configura-se
cOmo 0 momento em que a pessoa tenta apreender o significado de uma palavra nova a partir

do contexto em que o vocabulo esta inserido, como é o caso de leitores proficientes. Para
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concluir, Menegassi afirma que esta etapa, a decodificagdo, para fazer parte do processo de
leitura deve ser concebida como compreensiva, iniciando, assim, 0 processo de geracdo de
significados, caso contrario ndo havera o entendimento do texto.

2. COMPREENSAOQ: E a fase seguinte & decodificacdo. Segundo Menegassi,
caracteriza-se quando o leitor identifica as informacgdes presentes, mergulhando no texto e
retirando dele a temética e as ideias principais.

Para tanto, ainda segundo o autor, é necessario que a pessoa tenha um
conhecimento prévio sobre o assunto tratado e, dessa forma, ndo esteja alheio as informacdes
do texto.

Assim como a decodificacdo, a compreensdo também pode ser classificada em
etapas, sendo, portanto, concebida em trés niveis: o literal, o inferencial e o interpretativo.

De acordo com Menegassi, 0 primeiro nivel de compreensao, o literal, acontece
quando o leitor se prende somente as informacGes presentes no texto, de forma superficial,
sem, portanto, fazer nenhuma inferéncia.

O nivel de compreenséo inferencial, por sua vez, ocorre quando o leitor passa a
entrar no texto e dele retirar informac6es que ndo estdo, necessariamente, presentes no nivel
superficial ou literal. A utilizacdo da inferéncia por parte do leitor permite que ele aumente
seus esquemas cognitivos, possibilitando que o mesmo amplie sua capacidade de encontrar
informacdes a partir daquilo que ndo esta implicito no texto. Por outro lado, alerta o referido
autor, a ndo utilizacdo da inferéncia pode gerar uma compreensdo limitada do texto,
prejudicando, assim, a obtencdo de informacéo.

Ja o terceiro nivel de compreensdo denominado interpretativo, 0 mais elevado de
todos, corresponde, segundo Menegassi, a0 momento que o leitor comeca a expandir a sua
leitura e, assim, passa a se distanciar mais do texto. Esta etapa do processo de leitura
caracteriza-se como sendo o momento que o leitor comeca a fazer ligacGes entre o
conhecimento que ele possui e as informagdes que sdo extraidas do texto, dando inicio a etapa
seguinte do processo de leitura: a interpretacéo.

3. INTERPRETACAO: Esta etapa do processo de leitura depende da efetivagdo
da compreenséo para que ela ocorra.

A interpretacdo, na verdade, para Menegassi, corresponde a0 momento que 0
leitor comeca a utilizar a sua capacidade critica, isto €, ele inicia a fase de julgamentos sobre o
que leu. Ao compreender o texto, segundo o autor, o leitor liga 0s conhecimentos que ja
possui as informacdes apresentadas e, assim, ele amplia o seu acervo de conhecimentos para,

dessa forma, reformular conceitos e ampliar seus esquemas sobre o0 assunto do texto.
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Ainda de acordo com o referido autor, no que tange a polissemia textual, a
interpretacédo pode ser dirigida ou néo.

Quando o autor do texto, por exemplo, expde de forma clara seu ponto de vista, o
leitor é direcionado, mesmo que involuntariamente, para uma interpretacdo em particular.
Mas, por outro lado, a interpretacdo é diversificada quando a intencdo do autor ndo é
percebida, o que, de certa forma, possibilita até manifestacdes interpretativas equivocadas.

Cabe ao leitor, portanto, perceber essa polissemia do texto. Por fim, por ser
pessoal e depender dos conhecimentos prévios que o leitor possui, a interpretacdo possibilita
ao texto varias leituras.

4. RETENCAO: A Ultima etapa do processo de leitura se configura como sendo 0
momento de armazenamento das informacGes mais importantes do texto e se apresenta em
dois niveis, um a partir da fase de compreensao e o outro ap6s a da etapa de interpretacédo,
segundo Menegassi.

No primeiro caso, conforme o autor, o leitor pode reter a tematica e 0s pontos
mais relevantes do texto, simplesmente, compreendendo o texto, sem precisar fazer uso da
interpretacdo.

No entanto, Menegassi afirma que havera também a possibilidade de retencdo de
informacdes do texto somente apds a fase de interpretacdo, sendo, neste caso, uma retencdo
mais profunda, ja que a interpretacdo é um processo mais amplo do que a compreensao.

Portanto, para o leitor é mais interessante reter informacdes a partir da

interpretacdo e ndo se valer apenas da fase de compreenséao.

3.3.2 Compreensao como atividade social e inferencial

Para Marcuschi (2008, p. 228) “ler ndo ¢ um ato de simples extracdo de conteudos
ou identificacdo de sentidos”. Para o autor, a compreensdo esta relacionada a esquemas
cognitivos internalizados e ndo a individuais, 0 que nos faz ativar 0 nosso sistema
sociocultural adquirido ao longo de nossa vivéncia, desconsiderando, pois, a ideia de que a
compreensdo surge de elaborag¢Ges ndo coletivas.

Ainda, segundo o autor, e de acordo com o que foi dito, a lingua esta relacionada
a manifestacdes socio-histdricas e, portanto, ndo se realiza de forma isolada, ja que conhecer é
um ato social. Isso, dessa forma, fortalece mais ainda a ideia de que a cognicgéo se configura a

partir do social e ndo no vacuo.
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Como consequéncia, Marcuschi (2008) afirma que a lingua deve ser entendida
como um “conjunto de atividades sociais e historicas” que serve para construir sentidos
através do empenho dos falantes e ndo de forma desvinculada da realidade e involuntaria
como algo inerente a lingua.

A partir do exposto, entende-se que compreender ndo é retirar informagdes do
texto e, dada a sua perspectiva socio-historica, conclui-se que a compreensao pode ser vista de
formas diferentes pelos envolvidos, ja que os modelos culturais de cada sociedade variam,
assim como o de cada leitor (MARCUSCHI, 2008).

Portanto, compreender é um ato social que exige habilidade e interacdo e, dessa
forma, ndo envolve apenas os fatores linguisticos e cognitivos. Na verdade, o que se quer
salientar é que a compreensdo de um texto requer tanto o envolvimento do contexto que se
apresenta no momento da leitura quanto a interacdo com interlocutor pertencente a uma
determinada cultura.

Dessa forma, o ato de compreender é consequéncia de um esfor¢o coletivo entre
autor, texto e leitor e, como tal, ja que é uma atividade colaborativa, pode haver conflitos no
que tange a formulacdo de ideias. Essa afirmacdo reforca o pensamento atual de que a
compreensdo ndo se caracteriza como identificagdo de informacdes no texto, mas, antes disso,
como um trabalho colaborativo de elaboracéo de significados a partir de inferéncias. Segundo
Marcuschi (2008, p. 233) “para se compreender bem um texto, tem-se que sair dele, pois o
texto sempre monitora o seu leitor para além de si proprio e esse é um aspecto notavel quanto
a producdo de sentidos.”

Vendo por esse lado, a compreensdo concebida a partir da saida do leitor do texto,
vé-se a necessidade de voltar o olhar para os modelos usados para o trabalho com a leitura e,
assim, conhecer os possiveis caminhos que, certo ou errado, alguns consideram levar a
compreensdo. Marcuschi (2008) aponta dois modelos tedricos que trabalham a compreenséo.
Um ¢é o entendimento que compreender € decodificar e o outro que compreender é inferir.

No primeiro caso, tem-se a ideia de lingua como cddigo. Como consequéncia
disso, a perspectiva adotada é a da semantica baseada no Iéxico e o texto como centro de
extracdo de conteudo e informacBes. Essa concep¢do de compreensdo como decodificacao
concebe o texto como o responsavel pela construgéo de sentidos e, dessa forma, deixa o leitor
a parte de todo o processo, dando a leitura e a compreensdo o formato de andlise linguistica
do texto. Aléem disso, ao leitor caberia apenas o trabalho de encontrar as informacdes, de

forma objetiva, e reproduzi-las na escrita ou oralmente, caracterizando a compreensdo como
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uma atividade de decodificar o que foi apresentado no texto. Segundo Marcuschi, esse método
é mais utilizado nas escolas nas ultimas décadas.

Ja no segundo modelo, a compreensdo como inferéncia, tem-se a lingua como
uma atividade ampla e de base social e interativa, tomando o sentido do texto a partir de uma
relacdo situacional. Como consequéncia dessa abordagem, a compreensdo é concebida através
da participacéo efetiva do leitor por meio de uma acdo colaborativa em que certos niveis sdo
desenvolvidos mediante processos e, assim, 0 ato de compreender o texto € visto como uma
atividade de construcéo, ja que a lingua é concebida como uma atividade e ndo como veiculo
unico de producdo de sentidos. Portanto, para esse modelo, o sentido ndo se apresenta no
texto, no leitor ou no autor de forma isolada, mas entende a construcdo de sentidos através de
uma interacdo e negociacdo entre todos os envolvidos (MARCUSCHI, 2008).

Para o autor, a inferéncia, pois, na compreensdo de textos, tem o papel de
trabalhar como fornecedoras de contextos para a construgdo de informacdes e, assim,
promover a extensdo das ideias do texto, possibilitando, dessa forma, a sua continuidade, além
de servirem como “hipdteses coesivas” para o processamento do texto por parte do leitor.
Concernente a isso, Marcuschi conclui sua ideia sobre a importancia da inferéncia na

compreenséo de texto, definindo-a da seguinte forma:

“As inferéncias na compreensdo de texto sdo processos cognitivos nos quais 0s
falantes ou ouvintes, partindo da informagdo textual e considerando o respectivo
contexto, constroem uma nova representacdo semantica (MARCUSCHI, 2008, p.

249).”
Por fim, Marcuschi ainda salienta que, no que tange a construcdo semantica a
partir da inferéncia, € importante ter uma noc¢éo clara sobre o que é informacéo e 0 que € 0
contexto. Segundo o autor, dependendo do contexto no qual a compreensdo € construida, as
inferéncias podem gerar informacdes que vao além do que esta presente, de fato, no texto,
pois, além das informacdes textuais, ha também os conhecimentos pessoais e as suposi¢des
que podem interferir na compreensdo, jA que as inferéncias sdo construidas a partir de
elementos historicos, sociossemanticos, cognitivos situacionais, linguisticos, dentre outros
gue se realizam de forma integrada. O autor finaliza, afirmando que o trabalho de inferéncia
ndo pode ser de forma espontanea, mas controlada e estratégica, pois, em determinadas

situacOes ou contextos, uma certa préatica inferencial pode ser mais oportuna do que outra.
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3.3.3 Horizontes de compreensao textual

Para se internalizar o que o texto quer expor, de forma consciente e direcionada, é
interessante conceber a concepcdo de compreensao como um processo no qual o leitor deve
adequar sua leitura, selecionando, reorganizando e reconstruindo a prépria atividade de
compreensdo. Marcuschi (2008) aponta quatro aspectos para desenvolver tal processo.

O primeiro deles € o0 processo estratégico que tem a ver com a escolha de
alternativas mais produtivas, no sentido de viabilizar, de forma positiva, a construcdo da
compreensdo, desconsiderando, portanto, informacGes automaticas e entendidas como légicas.
O processo flexivel, por sua vez, caracteriza-se como sendo as varias possibilidades de
compreender um texto, podendo a busca por informacdes ser geral ou especifica, dependendo
do contexto e os interesses dos envolvidos. Ja o processo interativo se configura, como forma
de compreensdo, pela construcdo colaborativa dos sentidos com o texto e o leitor,
desconsiderando, pois, a ideia unilateral de identificacdo de informac&o. Por fim, o processo
inferencial é entendido como o meio de obter a compreensdo a partir da convergéncia de
conhecimentos tanto do texto quanto do leitor a fim de produzir sentidos, desprezando-se,
assim, o modo de producéo de sentidos baseado na aquisi¢ao de informacdes codificadas.

A partir do exposto acima e considerando, como ja foi dito em outros paragrafos,
que a compreensdo é dialdgica e, portanto, realiza-se mediante a negociagdo com 0s
envolvidos para a producédo de sentidos, ndo se deve desconsiderar que ler e compreender nao
sdo uma atividade de construcdo de sentidos na qual qualquer entendimento € possivel. Para o
autor (2008, p.257), “um texto permite muitas leituras, mas nao infinitas”, esclarecendo que,
apesar da impossibilidade de se afirmar quantas compreensfes sdo possiveis de existir no
texto, ndo se deve aceitar contradi¢bes que vao de encontro as verdades apresentadas no texto.

Agora, apresentaremos um diagrama denominado horizonte de compreensao
textual esclarecendo como se da a compreensdo em cinco niveis diferentes (MARCUSCHI,
2008). Para Marcuschi, a leitura pode se apresentar de maneiras ou perspectivas diferentes,
que, segundo o autor, sdo chamadas de horizontes e se apresentam em cinco niveis distintos.
Estes horizontes variam desde a compreensao decodificada ou literal, denominada de falta de
horizonte até a compreensao considerada errada, chamada de horizonte indevido.

Em primeira andlise, temos o0 que o autor chamou de texto original que
corresponde ao texto propriamente dito, aquilo que vai ser lido, isto &, o proprio objeto que se

pretende extrair a compreensao. A maneira que se faz a leitura desse texto é que determinara o
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tipo de horizonte de compreensdo textual: falta de horizonte, horizonte minimo, horizonte
maximo, horizonte problematico e horizonte indevido.

I. FALTA DE HORIZONTE: Ler sob essa perspectiva caracteriza apenas
repeticdo e copia do que esta sendo expresso no texto, levando a crer que o texto s6 apresenta
informacdes objetivas e transparentes. Além disso, esse tipo de leitura ndo garante que a
compreensdo foi efetivada, j& que a atividade do leitor se configura apenas como trabalho de
identificacdo e repeticdo de informacdes.

II. HORIZONTE MINIMO: Semelhante & perspectiva anterior, este tipo de leitura
se apresenta também como repeticdo, s6 que utilizando outras palavras a fim de dizer a
mesma coisa, caracterizando-se, pois, como um recurso conhecido como parafrase. Embora
haja a utilizacdo de palavras novas para se falar do texto, a intervencdo do leitor é
insignificante, caracterizando, assim, uma atividade ainda de extracdo de informacdes
objetivas.

[11. HORIZONTE MAXIMO: Nessa terceira maneira de leitura, a inferéncia faz
parte do processo de construcdo da compreensdo, aliando as informacdes do texto, o0s
conhecimentos pessoais do leitor ou outras informacgdes para gerar 0s sentidos. Nesta
perspectiva, o leitor ndo se prende a parafrase nem a repeticbes ou a copias, mas atem-se a
leitura do que estd nas entrelinhas. Como o préprio nome diz, esse horizonte, caracterizado
pelas inferéncias, representa o horizonte maximo da compreenséo ou da producéo de sentidos.

IV. HORIZONTE PROBLEMATICO: Esta quarta perspectiva se situa no limite
da interpretabilidade, pois vai muito além das informacdes presentes no texto. Caracterizam-
se como sendo dessa perspectiva as leituras de carater pessoal, constatando-se, portanto, a
opinido constante do leitor e, assim, uma abertura para diversas interpretacdes, a chamada
extrapolacdo ou o conhecido vale-tudo da compreenséo.

V. HORIZONTE INDEVIDO: Esta ultima perspectiva de leitura se apresenta
como sendo uma zona proibida ou indevida, pois se configura como uma area de leitura ou
compreensdo errada, equivocada. O leitor aqui foge completamente do assunto tratado no
texto.

Vale salientar que a contestagdo de um determinado texto ndo se enquadra nessa
perspectiva, pois isso ndo indica que o leitor ndo compreendeu o texto ou que tenha
interpretado errado. Tem-se apenas uma opinido divergente do contetido apresentado. E uma
opinido do leitor, uma extrapolacgdo e, portanto, remete ao horizonte problematico. Por outro
lado, apresentar fatos novos, como sendo contetdo do texto, configura-se como algo errado,

pois o texto ndo permite tal leitura ou compreensao, evidenciando, assim, um falseamento do
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assunto abordado e que, por isso, faz alusdo ao ultimo nivel do horizonte de compreenséao

textual, o horizonte indevido.

3.3.4 O texto literario escolhido para esta pesquisa

A obra literaria escolhida para esta pesquisa como referéncia para a criagcdo de um
jogo educacional digital foi o livro Os miseraveis, do escritor francés Victor Hugo.

Levando em consideracao o publico alvo envolvido nesse estudo, alunos do 9° ano
do ensino fundamental, e o extenso texto, distribuido em cinco volumes, das versdes
completas do livro supracitado, contendo mais de mil paginas, decidiu-se, portanto, trabalhar
com o livro voltado para o publico infanto-juvenil, traduzido e adaptado por Walcyr Carrasco,
escritor, roteirista e dramaturgo.

Nessa adaptcdo, a linguagem é mais simples e direta, numa tentativa de aproximar
jovens leitores para o universo complexo da historia, na qual se contrastam, em todo o
desenvolvimento da sua narrativa, injusticas sociais e solidariedade, sofrimentos pessoais e
perddo, no contexto do século XIX, na Franca, pouco tempo depois da Revolucdo Francesa.

A histéria tem inicio em 1815 quando o protagonista da historia, Jean Valjean, é
solto da prisdo, depois de 19 anos de trabalhos for¢ados nas Galés, por ter roubado um péo
para alimentar a sua familia. Mesmo sofrendo preconceito pela sua condicdo de ex-
presidiario, decidiu deixar para trds 0 homem duro e frio para assumir uma nova identidade e
se tornar uma pessoa respeitada e solidaria com os necessitados.

Em toda a trama apresentada por esta obra literaria, verifica-se a tentativa de Jean
Valjean de fugir do seu algoz, o inspetor Javert, e de cumprir a promessa de cuidar da jovem
orfa Cosette que, para o ex-forcado das Galés, era considerada como filha e, portanto, estava
disposto a passar por situacoes dificeis para té-la sa e salva perto de si.

Esse enredo se desenvolve em meio a dificuldades pessoais extremas de seus
personagens tanto no aspecto social quanto moral, justificando o titulo da obra escolhida para
esta pesquisa, Os miseraveis, que, apesar do contexto de sofrimento e injustica, apresenta
também a superacdo dos problemas por meio do perddo, da solidariedade e do amor ao
préximo.

Os contrastes apresentados nesse classico da literatura mundial como, por
exemplo, injustica e solidariedade, sofrimento e perd&do, 6dio e amor, além de outros, foram
de fundamental importancia para a escolha deste livro para a construgdo dos games

educacionais como atividade de leitura e compreensdo, dada as possibilidades de



79

interpretacdo e de posicionamento critico sobre tais conflitos, j& que o cenario politico,
econdmico e social no qual se desenvolve a historia pode ser relacionado, respeitada as
devidas proporcdes, com o contexto a que pertence a sociedade brasileira de hoje, embora o
referido texto literario tenha sido publicado, pela primeira vez, em 1862.

Enfim, ao debrucar-se sobre a leitura desta historia, o aluno conhece personagens
que, através de suas tramas, revelam valores morais diversos nos quais possibilitam o alcance
de niveis de compreensdo e interpretacdo mais elevados, a fim de se extrair a esséncia do
ensinamento deixado pela leitura do texto literario da referida obra.

Depois de apresentados e discutidos aspectos relevantes sobre a leitura do texto
literario, partindo da sua conceituacdo até a sua utilizagdo com as tecnologias vigentes,
voltaremos, agora, a nossa atencdo para o capitulo seguinte que apresentara a metodologia
empregada nesta pesquisa, destacando, dentre outras coisas, 0S seus objetivos, 0s sujeitos

envolvidos, o diario de campo, os grupo ficais e a confeccdo do jogo.
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4 METODOLOGIA

Nesta secdo daremos inicio a apresentacdo da intervencdo pedagogica intitulada
“Gamificacdo e compreensdo do texto literario: um jogo digital baseado na obra os
Miseraveis, de Victor Hugo”.

Depois de conhecidas as discussfes realizadas nos capitulos anteriores sobre
gamificacdo e leitura do texto literario, respectivamente, daremos inicio agora, atraves de seis
secOes, a apresentacdo dos procedimentos executados nesta pesquisa para a construcdo dos
games educacionais digitais.

Na primeira parte deste capitulo, relembramos os objetivos a que se pretende
alcancar com o desenvolvimento deste estudo.

Em momento posterior, na segunda etapa da abordagem metodoldgica,
apresentamos os sujeitos envolvidos na construcdo dos jogos educacionais e, em seguida, ja
na terceira secdo, destacamos a execucdo desta pesquisa, descrevendo todas as etapas que
levaram a criacdo dos games pelos alunos.

A quarta secdo deste capitulo, por sua vez, correspondeu ao registro feito de todos
0s acontecimentos que envolveram diretamente o desenvolvimento desta pesquisa.

Ja na pendaltima fase dos procedimentos metodoldgicos, revelamos as entrevistas
com os alunos e as andlises das suas falas, feitas nos momentos inicial e final deste estudo, a
fim de identificarmos quais eram suas impress@es sobre o projeto tanto antes da sua realizacéo
quanto depois de finalizado.

Para finalizar este capitulo, além de termos apresentado o programa de criacao de
games que foi utilizado para construgdo dos jogos pelos alunos, mostramos como 0s jogos
educacionais digitais foram confeccionados, explicando, por meio de cinco etapas, 0 passo a

passo de sua construcao.

4.1 OBJETIVOS

Levando em consideracdo o0s modelos atuais de atividade de leitura e
compreensdo, voltados, em grande parte, para a resolugdo de questionarios e testes que, na
verdade, apenas concebem o texto como fonte de extracdo de informagdes sem, portanto,
colocar também o aluno como elemento construtor de sentidos em um dado contexto de
interacdo entre autor/texto/leitor, é que se procurou desenvolver uma intervencdo envolvendo

o0 texto literario no qual este pudesse levar o aluno a interagir com o texto por meio de uma
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proposta de criagdo de um jogo educacional digital como forma de compreensdo da obra

literéria lida.

4.2 GERAL

A partir da ideia de desconstrucdo das atividades atuais de compreensdo é que se
chegou ao objetivo geral apresentado abaixo:

Propor para os alunos do 9° ano do ensino fundamental de uma escola pablica de
Fortaleza a criagdo de um jogo em ambiente educativo digital a partir da leitura e
interpretacdo do livro Os miseraveis, visando a motivacgdo e ao engajamento dos alunos para a
atividade de compreensdo, bem como a apropriacdo do pensamento critico.

Vale salientar aqui dois pontos importantes que foram mencionados no objetivo
geral e que, portanto, merecem uma explicacdo: a série e a obra literaria escolhida para esta
intervencdo. Primeiro, a escolha do 9° ano para a construcdo de uma intervencdo pedagogica,
assim como qualquer outra série do ensino fundamental 11, justifica-se pelo fato desta etapa do
ensino de criancas e jovens ser o foco e o0 objetivo de intervencdo do Mestrado Profissional
em Letras — Profletras. Quanto a obra supracitada, ela foi selecionada, dentre tantas de similar
valor, devido a relacdo politico, econémico e social que se pode fazer com o contexto atual
em que os alunos estéo inseridos, além de valores presentes nesse texto literario que podem
servir de reflexdo e discussdo para construcdo de sentido, a partir de uma atividade de

interacdo entre texto-autor, leitor e contexto, visando a compreensao da obra.

4.3 ESPECIFICOS

A partir do objetivo geral, a criacdo do jogo educacional digital, procurou-se
verificar a que constatacdes mais especificas tal intervencdo poderia chegar. Foram, portanto,
elencados trés objetivos que se pretende verificar ao final dessa pesquisa, a saber:

a) ldentificar a participacdo e envolvimento dos alunos na criagdo do jogo
educacional digital como atividade de compreensdo do livro Os miseraveis;

b) Avaliar a producdo dos jogos educacionais digitais por meio da andlise da
compreensdo feita pelos alunos do texto literario materializada no jogo;

c¢) Verificar a contribuigdo para a aprendizagem dos alunos da criacdo do jogo

como atividade de compreensdo da obra literaria.
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O primeiro objetivo procura saber o real engajamento dos alunos com a proposta
de atividade de compreens&o. Na fase inicial da pesquisa, esta constatagéo se verificou com a
realizacdo de um grupo focal, uma entrevista, no qual os alunos se manifestaram sobre a
vontade ou ndo de participar da pesquisa. O segundo objetivo especifico se centra em
identificar o nivel de compreensdo dos alunos por meio da construcdo do jogo. Nesta etapa,
foi verificado o grau de compreensdo que os alunos extrairam da obra lida e a sua
materializacdo no game. Vale salientar que as mecéanicas de jogo também foram analisadas de
forma a perceber se game e texto literario estavam em consonancia com a construcdo da
compreensdo. Por fim, o Ultimo objetivo se preocupa em saber se a atividade tem relevancia
para o0 aprendizado dos alunos. Aqui, na verdade, foi 0 momento de socializagdo dos jogos
criados para toda a turma, bem como, em momento posterior, através de outro grupo focal, a
coleta de percep¢bes dos alunos sobre os games apresentados e a sua contribuicdo para a

compreensdo da obra literaria.

4.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Como se sabe, a pesquisa foi desenvolvida a partir da leitura do livro Os
miseraveis, do escritor francés Victor Hugo, como condi¢do para a criagdo de um jogo no
ambiente virtual pelos alunos.

No entanto, a obra escolhida para este projeto foi a versdo adaptada de Walcyr
Carrasco, de 2012, que contempla 21 capitulos, divididos em 5 partes, totalizando 215
paginas, diferentemente, da versao completa que possui mais de mil paginas.

Outro fator determinante para a escolha da adaptacdo de Walcyr Carrasco é a
abordagem didatica que o livro apresenta por meio de ilustracdes, explica¢fes sobre o livro, a
contextualizacdo histérica e o autor da obra.

A escola escolhida para a aplicacdo da proposta de intervencdo didatica foi a
EEFM Jodo Mattos, localizada no bairro Montese em Fortaleza. A escola comtemplada para
essa intervencdo se enquadra, na época desta pesquisa, no ensino regular, com turmas do 9° ao
3° ano, funcionando nos trés turnos; excegdo, apenas, para o ensino fundamental que ndo é
disponibilizado a comunidade no periodo da noite.

Para o trabalho de criacdo do jogo em ambiente virtual a partir da leitura do livro
Os Miseraveis, foi escolhida as turmas do 9° ano do ensino fundamental da manha e tarde por

ser uma das séries do ensino fundamental que faz parte da exigéncia do Mestrado Profissional
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em Letras para aplicacdo da intervencdo, bem como por ser as turmas em que o aplicador
leciona.

Vale salientar que, apensar da pesquisa ter sido realizada nos meses de maio e
junho de 2017 com uma turma do 9° ano do turno da manhd, os jogos criados pelos alunos do
9° ano do turno da tarde do ano letivo de 2016, como forma de projeto piloto, também foram
considerados como material de analise para este estudo, perfazendo um total de sete jogos
criados, trés games produzidos pelos alunos da manha e quatro pelos da tarde.

A faixa etaria dos estudantes variava entre 15 a 17 anos e, apesar da idade que 0s
capacitava para a pratica de leitura, muitos ndo tinham habito de leitura e alguns jamais
tinham lido um livro, o que, de certa forma, comprometeu as habilidades exigidas para esta
intervencdo: leitura e interpretacdo. Como consequéncia da falta de competéncia nessas duas
habilidades, viu-se, portanto, nesses problemas o grande desafio e, por conseguinte, a
necessidade de gerar a motivacao e, consequentemente, 0 engajamento para a aplicagdo dessa
intervencéo didatica.

4.5 EXECUCAO DA PESQUISA

O projeto foi realizado durante as aulas de portugués, seguindo, assim, o horario
estipulado, para essa disciplina, pela escola.

A realizacdo do projeto se constituiu de oito momentos distintos com os alunos.

O primeiro momento foi o de reconhecimento, por parte do professor, do
envolvimento que os jogos digitais tém na vida dos alunos. Foram feitas perguntas oralmente
para saber que tipo de jogo digital poderia ser desenvolvido pelos alunos e as respostas dos
alunos foram gravadas para andlise posterior. As perguntas ndo tinham valor estatistico, mas
apenas como dado de reconhecimento da turma no que tange ao envolvimento com jogos
digitais. As perguntas foram apresentadas aos alunos da seguinte forma:

a) Vocé gosta de jogos digitais?

b) Por que vocé gosta de jogar jogos digitais?

c) Que tipos de jogos digitais vocé gosta de jogar?

d) Em que tipo de suporte vocé joga: computadores, consoles, tablets ou
celulares?

e) Quantas horas por dia vocé joga jogos digitais?

f) Vocé gostaria de criar um jogo digital?

g) Que jogo digital vocé gostaria de criar?
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h) O que vocé acha de criar um jogo digital a partir da leitura de uma obra
literaria?

Nesta etapa, que correspondeu a primeira aula da aplicacdo do projeto, o
professor, por meio de um grupo focal no qual todos os alunos foram entrevistados oralmente
e suas falas registradas em gravador, teve a oportunidade ndo somente de conhecer os alunos
no que tange ao envolvimento deles com jogos digitais, mas também de constatar a motivacdo
ou ndo dos alunos para a atividade de leitura do texto literario, ja que a criacdo do jogo digital
tinha como requisito basico para sua producéo a leitura e compreensao da obra literaria. Neste
grupo focal foram feitas as seguintes perguntas a fim de saber quem, de fato, iria ou nédo
participar da criacdo do game:

a) Vocés gostam de ler?

b) Vocés gostam de ler por qué? / Vocés nao gostam de ler por qué?

¢) O que vocés esperam quando um professor pede para vocés lerem um livro?

d) O que vocés acham da atividade que o professor passa para vocés como forma
de compreensdo do livro lido?

e) Algum professor ja pediu para vocés criarem um jogo como atividade de
compreensdo de um texto lido?

f) Vocés preferem fazer uma prova ou criar um jogo digital como atividade de
compreensdo de um texto lido? Por que?

g) Quais sdo as expectativas em relacdo a escolha de criar um jogo digital ou a
escolha de fazer a prova?

h) Vocés acham que escolher a prova é uma maneira mais facil de se livrar da
atividade de leitura e compreenséo?

A segunda aula ou o segundo momento de realizacdo do projeto foi o de
contextualizacdo do livro a ser lido e, também, do contexto politico, econémico e social em
que os alunos estavam inseridos. Pretendeu-se com essa atividade conscientizar os alunos
sobre as possiveis semelhancas e diferencas entre 0 ambiente politico, econdmico e social do
livro e do ambiente do proprio leitor (aluno).

De forma didatica, neste momento inicial, foi trabalhada com os alunos a
contextualizagdo politica, econdmica e social do povo brasileiro através de debates em sala de
aula, envolvendo situacfes semelhantes as que eram abordadas no livro. Depois disso, foi
feita a apresentacdo do livro para os alunos e sua contextualizacdo politica, econémica e

social, sem entrar na narrativa da obra em estudo.
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Objetivou-se, pois, neste segundo encontro, contextualizar o aluno sobre o livro
que ele leu no que tange ao tempo em que a histdria se desenvolve, caracterizacdo das
personagens e 0 seu préprio contexto. Esperou-se, entdo, que o aluno tivesse consciéncia do
cenario politico, econdmico e social em que vive, bem como do contexto que foi explorado
pelo livro.

Outro ponto que merece ser salientado nesta etapa é que, & medida que o livro
estava sendo apresentado, o professor fazia questionamentos aos alunos sobre como o jogo
poderia ser construido a partir do que estivesse sendo apresentado sobre a obra. Na verdade,
considerou-se importante para o engajamento do aluno na atividade de leitura que a criagao
do jogo digital fosse manifestada e contextualizada em todas as etapas do projeto e ndo
somente na fase de producédo do jogo, pois o intervalo entre a etapa da leitura da obra literaria
e a criacdo do jogo poderia gerar a desmotivacao do aluno.

O terceiro momento correspondeu a leitura do livro Os miserdveis, versdo
adaptada. No entanto, duas informacdes devem ser retificadas aqui, pois houve alteracdes para
o0 que foi planejado no projeto inicial. Primeiro, para esta atividade, foi sugerida a utilizacéo
de Tablets', disponibilizados pela escola, para a leitura do texto literario, ja que a escola ndo
dispunha da obra impressa em quantidade suficiente para todos os alunos. Entretanto, devido
a manutencdo pelos quais passavam os tablets no periodo de realizagdo da pesquisa, 0s alunos
utilizaram para a leitura da obra literaria seus smartphones e computadores pessoais, além dos
poucos materiais impressos que a escola possuia na biblioteca.

Outro ponto que merece destaque e que tem relacdo com a explicacdo anterior é o
fato de a leitura da obra ter sido feita em casa e ndo em sala de aula como tinha sido planejado
no projeto. Como ndo foi possivel disponibilizar os tablets para os alunos lerem em sala de
aula, foi sugerido, entdo, que eles baixassem o livro em formato PDF em seus aparelhos
celulares ou em computadores pessoais. Alguns, no entanto, decidiram ler em material
impresso disponivel na biblioteca da escola. Este fato novo prejudicou o trabalho do professor
com os alunos no gque tange ao acompanhamento da leitura e seu debate. N&o se teve, na
verdade, no momento da leitura, capitulo a capitulo, a discussdo entre os alunos e entre
professor e alunos sobre pontos considerados polémicos, a identificacdo de valores e
teméticas implicitos. Como n&o houve um acompanhamento da leitura, os alunos ndo
sistematizaram essa atividade, isto é, como ndo foi feita em sala de aula, monitorando-se as
discuss@es e o tempo da leitura, 0 prazo para esta etapa se estendeu além do tempo estipulado.

Vale salientar aqui que o objetivo da utilizacdo de tablets, além do fato de

contemplar todos os envolvidos para a leitura da obra pela falta de material impresso, era
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motivar os alunos para essa atividade. Sabe-se da importancia que muitos deles dao as novas
tecnologias e, portanto, deixar o material impresso de lado e utilizar a leitura digital em sala
de aula seria algo que fugia da rotina escolar de muitos dos participantes da pesquisa.

Esperava-se, portanto, que a leitura completa da obra literaria por meio dos tablets
correspondesse as aulas de portugués referentes a uma semana, o que equivaleria a trés aulas
ou trés dias da semana. Acreditava-se que a atividade de leitura ndo devia se estender por
mais de trés aulas ou trés dias por semana devido a quantidade de intervalos feitos entre uma
leitura e outra, pois o prolongamento desta atividade poderia acarretar a desisténcia do aluno,
ja que a leitura seria demasiadamente fracionada.

Outro fator que ndo permitiu a atividade de leitura para além de trés aulas e que
poderia comprometer a continuidade e fruicdo da leitura seria 0 ndo comparecimento do aluno
as aulas, ja que a assiduidade de muitos deles ndo era constante. Por fim, nesta etapa do
projeto, esperava-se gerar no aluno a motivacgdo pela leitura do livro, pois essa atividade era
condicdo determinante para a criagéo do jogo.

Agora, no quarto momento, depois de terem sido feitos, primeiro, o grupo focal,
depois, a apresentacdo do livro com as suas contextualizacfes e, em seguida, a leitura da obra
literaria, o professor apresentou aos alunos o programa RPG MAKER MV que eles utilizaram
para a criagdo do jogo digital. Foram também apresentados, por meio de videos extraidos do
Youtube, jogos do programa supracitado, ja produzidos, e que serviram de referéncia para 0s
estudantes.

Nessa etapa do projeto, depois de lido o livro, o professor ensinou aos alunos
como usar o programa de criacdo do jogo, visualizando em sala, por meio de Datashow ou
aparelho de TV, o software e orientando, através de exemplos, como utilizar os comandos
para a producdo do game. Além desse momento de reconhecimento dos recursos de criacao
do programa em sala de aula, os alunos levaram para casa, por meio de pen drives, 0
programa a fim de conhecé-lo e utiliza-lo. Além disso, como jé foi dito, tutoriais" do Youtube
e guias instrucionais™ criados pelo professor sobre o programa supracitado também foram
disponibilizados aos alunos.

Ainda neste momento de realizagdo da pesquisa, os alunos do 9° ano do turno da
manha foram divididos em seis grupos para que pudessem construir o jogo. Como se sabe, no
primeiro momento do projeto, os alunos foram informados de que eles produziriam um jogo
baseado na leitura do livro. No entanto, como o livro é divido em cinco partes, cada grupo de

alunos ficou responsavel, através de sorteio, por uma parte da obra. No entanto, como eram
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seis equipes e o livro estava dividido em cinco partes, duas equipes ficaram com a mesma
parte da obra.

No entanto, apesar de, inicialmente, haver seis equipes do 9° ano da manhd, ano
letivo 2017, para a criacdo dos jogos em ambiente virtual, apenas 3 equipes produziram o0s
games.

Vale salientar que, além dos jogos criados pelos alunos do 9° ano da manha do
ano de 2017, 4 games desenvolvidos, em forma de projeto piloto, pelos alunos do 9° da tarde
do ano letivo de 2016 também foram aceitos para a analise desta pesquisa, totalizando,
portanto, sete jogos criados.

No quinto momento do projeto, depois de familiarizados com o programa, 0s
alunos foram convidados a produzir o storyborad do jogo. Aqui, os alunos tinham que expor
0 passo a passo do jogo que iriam criar, como forma de ter um direcionamento para a
producdo do game, apresentado e descrevendo personagens, explicando a narrativa,
especificando o seu conflito e apontando os objetivos do jogo. No entanto, das equipes que
criaram 0 jogo, apenas um grupo entregou o storyboard solicitado. Vale salientar que as
explicacbes, 0 objetivo e a importancia de criar um storyboard para a criagdo de um game
foram discutidos em sala com os participantes.

Na sexta fase da pesquisa, a criagdo do jogo, foi informado aos alunos, no
momento de construcdo do projeto de pesquisa, que seriam disponibilizados notebooks" da
escola para os alunos. No entanto, diferentemente do que ocorreu com os alunos dos 9° anos
do ano letivo de 2016 que tiveram a disposicdo cinco computadores, as seis equipes de 2017
sO tinham disponivel um computador para produzirem o game o que, de certa forma, levou-os
a criar 0 jogo em casa no computador pessoal, dadas a incompatibilidade de horéario entre as
equipes e funcionamento do laboratério de informatica.

Na verdade, seriam seis computadores da escola, um para cada equipe. Entretanto,
devido a situacdo apresentada, foi permitido que, além do trabalho desenvolvido na escola,
caso alguma equipe quisesse, 0s alunos poderiam criar o jogo em casa. O que, de fato,
aconteceu.

Nesta etapa, foi informado aos alunos que a leitura e a interpretagdo do livro Os
miseraveis seria condi¢cdo necessaria para que o jogador fosse capaz de jogar o game, isto €, a
capacidade de jogar o jogo produzido dependeria da leitura e interpretacdo da obra em estudo.
Portanto, esperava-se que os alunos comtemplassem nas narrativas dos seus jogos dindmicas e

interpretagdes oriundas do texto literario lido.
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A sétima e penultima etapa correspondeu a avaliacdo e a socializagdo dos jogos
criados. Neste momento de desenvolvimento da pesquisa, os alunos tiveram a oportunidade
de conhecer os games desenvolvidos pelos colegas, bem como joga-los, aplicando, assim, o
conhecimento — a interpretacdo — que adquiriram a partir da leitura da obra literaria escolhida
para este estudo.

Esta fase, na verdade, serviu, juntamente com a etapa seguinte, para avaliar a
materializacdo da compreensao do livro lido por meio do jogo. Além das mecanicas de jogo
desenvolvidas, o professor pdde observar atraves das narrativas, personagens, conflito, metas
e objetivo principal, bem como o desempenho dos alunos ao interagirem com o game dos
colegas, a compreensdo que os criadores do game tiveram sobre a obra lida. Este momento, na
verdade, caracterizou-se como a avaliacao feita pelo professor, sem desconsiderar, é claro, a
impressdo do aluno sobre o game.

Por fim, o ultimo e oitavo momento da pesquisa se configurou como a avaliacdo
dos alunos sobre os jogos criados e também sobre a contribuicdo dessa intervencao
pedagdgica para o aprendizado deles. A impressdo dos participantes da pesquisa se deu por
meio de um grupo focal no qual os envolvidos ficavam livres para responder perguntas. As
entrevistas a respeito dos jogos criados foram feitas com os grupos separadamente a fim de
que a opinido deles ndo fosse interferida pela presenca dos alunos que fizeram 0 jogo. As
perguntas foram apresentadas aos alunos da seguinte ordem:

1° - os alunos que preferiram fazer a prova ao jogo.

a) O que acharam do jogo (se for mais de um jogo: que jogo gostaram mais e por
qué?). Citar pontos positivos e negativos.

b) O jogo tem relagdo com o livro. Por qué? E interessante fazer um jogo como
atividade de compreensdo do texto?

c) Se fosse dada uma nova chance de escolher entre fazer a prova ou criar o0 jogo,
0 que vocés escolheriam? Por qué?

2° - as equipes que ndo conseguiram ou NAao criaram o jogo.

a) O que acharam do jogo (se for mais de um jogo: que jogo gostaram mais e por
qué?). Citar pontos positivos e negativos.

b) O jogo tem rela¢do com o livro. Por qué?

¢) Por que ndo foi possivel criar o jogo?

d) E interessante fazer um jogo como atividade de compreensdo do texto?

3° - as equipes que criaram o jogo.
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a) O que acharam do jogo criado (tanto o préprio jogo quanto o criado pelas
outras equipes)?

b) A leitura do texto literario trouxe alguma contribuicdo para o aprendizado?
Qual?

¢) A criacgéo do jogo trouxe alguma contribui¢do? Qual?

d) Houve empecilhos para a criagdo do jogo? Se afirmativo, quais?

e) O jogo foi desenvolvido na escola ou em casa? Por qué?

f) Houve o envolvimento de todos os integrantes da equipe na criacdo do jogo?
Em caso negativo, por qué? Todos leram a obra literaria completa ou s6 a parte que
correspondia ao jogo? Ler toda a obra era necessario?

g) Quais os pontos negativos e positivos da criacdo do jogo digital como atividade
de compreensdo?

h) Que sugestbes ou modificagdes vocés sugerem para melhorar essa atividade?

Para concluir esta secdo da dissertacdo, 0 que se pretendeu, de fato com esta
pesquisa, foi obter evidéncias a partir desses oito momentos de construcdo de conhecimento,
de que a possibilidade de criacdo de um jogo em ambiente virtual gerasse nos alunos
motivacdo para a leitura e, por conseguinte, a efetivacdo da compreensdo, construida pelo
envolvimento de todos os alunos da equipe a partir da interagdo com o texto literario, gerando
reflexGes sobre o seu papel na sociedade em que vive no que tange ao contexto politico,
econémico e social. Esperava-se, também, através da leitura do livro e da dindmica oferecida

pelo jogo, a conscientizacdo do aluno sobre conceitos de justica, solidariedade e ética.

4.6 DIARIO DE CAMPO

Nesta secdo, apresentaremos o registro de todos os dados coletados e considerados
relevantes para a construcdo dos games e que, como tal, representam 0s procedimentos
executados ou ndo pelos alunos.

Os registros feitos no diario de campo estdo, na integra, apresentados em anexo no
final deste trabalho. Aqui, serd feito apenas uma apreciacdo sucinta do que consta neste
documento.

A coleta de informac6es no que tange a execugdo da pesquisa se deu no periodo
de 15 de maio de 2017 a 29 de setembro do mesmo ano, sendo dividida em 8 etapas que, por

sua vez, produziram 18 registros.
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Nestes 18 dias de producgdo do diario de campo foram levados em consideracao o
envolvimento ou ndo dos alunos na construcdo dos jogos educacionais digitais, desde as
entrevistas realizadas com todos os alunos no primeiro grupo focal a fim de sabermos quem,
de fato, desejaria participar da pesquisa até a entrega de jogos criados fora do prazo para a
socializagéo e avaliacéo.

As 8 oito etapas mencionadas acima corresponderam ao passo a passo da
pesquisa, como ja mencionado na secdo 3.5, Execucdo da pesquisa, da metodologia o que, de
certa forma, isenta-nos de relata-las aqui novamente. Por outro lado, vale ressaltar que o prazo
de entrega foi estendido por mais de uma vez, ora devido ao envolvimento dos alunos na Feira
Cultural da escola ora pelo ndo cumprimento do prazo de entrega dos jogos criados.

Outro fator que prolongou a pesquisa foi o momento de leitura da obra.
Diferentemente do que foi previsto, 0s alunos tiveram que baixar o livro em PDF em seus
smartphones ou computadores pessoais, ja que os tablets da escola ndo estavam disponiveis
na etapa de leitura do texto literario e a obra impressa ndo tinha em quantidade suficiente para
todos na biblioteca.

Por fim, quanto aos alunos que escolheram fazer a prova como atividade de
compreensdo do livro Os miserdveis, foi marcado um sabado na escola e os 10 dos 11 alunos
que preferiram essa forma de avaliacdo fizeram um questionario de 20 questdes com 2 horas

de duracéo.

4.7 GRUPQOS FOCAIS

Como foi dito antes, as expectativas e as impressdes dos alunos sobre os jogos
criados, bem como suas opiniGes sobre a contribuicdo que esses jogos trouxeram para O
aprendizado deles serdo apresentadas aqui através de dois grupos focais feitos tanto na
primeira etapa da pesquisa quanto na dltima.

Para uma analise mais detalhada das informacOes extraidas nessas duas
entrevistas, foram transcritos os audios relacionados as perguntas feitas aos alunos e as suas
respectivas respostas, e para tanto, como forma de preservar a identidade dos participantes,
omitimos seus nomes e optamos por utilizar os termos Aluno 1, Aluno 2, etc, bem como a
designacgéo Professor para o entrevistador dos grupos focais.

Vale salientar que algumas respostas dos alunos foram dadas de forma timida e

bem sucinta, 0 que nos leva a acreditar ser devido tanto ao fato de eles perceberem que a fala
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deles estava sendo gravada quanto a idade dos participantes ainda representar pouca
desenvoltura em tais procedimentos de entrevista.

O primeiro grupo focal corresponde ao momento inicial da pesquisa. Nesta fase,
procurou-se saber, dentre outras coisas, a opinido do aluno sobre leitura, atividades de
compreensdo de texto e criacdo de jogos como atividade escolar.

No segundo grupo focal, parte final da pesquisa, os alunos responderam a
perguntas sobre a criacdo dos jogos criados, 0s pontos positivos e negativos dos games
produzidos, a importancia da criacdo de jogos digitais como atividade de compreensdo, dentre
outras indagagdes.

Vale ressaltar ainda que os alunos foram divididos em trés grupos para a
realizacdo do segundo grupo focal. O primeiro, somente os alunos que preferiram fazer a
prova ao jogo como atividade de compreensdo do livro Os miseraveis. O segundo grupo
correspondeu aos alunos que decidiram fazer o jogo digital, mas ndo o produziram, ficando,
portanto, sem fazer e prova e nem o jogo. O terceiro grupo se apresentou como sendo o dos
alunos que quiseram criar o jogo digital como atividade de compreensdo da obra supracitada
e, assim, o fizeram de fato.

Devido a extensdo das transcri¢Ges feitas, colocamos as entrevistas realizadas nos
dois grupos focais em anexo no final deste estudo, deixando para esta se¢do do trabalho
apenas a analise das falas dos alunos.

4.7.1 Grupo focal 1

Nesse primeiro grupo focal, procurou-se fazer perguntas que possibilitassem
conhecer a turma de 92 ano, sujeito dessa pesquisa, atraves dos seus habitos de leitura a fim de
saber qual a sua preferéncia a respeito de atividades de compreensdo de texto literario,
permitindo, assim, saber quem, de fato, participaria da pesquisa desse estudo.

As duas primeiras perguntas - Vocés gostam de ler? e O que vocés gostam de ler?
— pretendiam descobrir qual é o envolvimento que a turma tinha com a leitura de obras
literarias, visto que a pesquisa teria como um de seus instrumentos um texto literario.

Através dessas duas perguntas, descobriu-se que a maioria dos alunos gosta de ler
e a preferéncia deles quanto ao género literario € bem diversificada, indo de livros de
autoajuda a textos sobre mitologia. Além disso, a maioria justifica o seu gosto pela leitura,

acreditando que o habito de ler traz conhecimento. No entanto, a minoria que ndo gosta de ler
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justifica tal posicionamento na falta de livros interessantes e a grande quantidade de paginas
que algumas obras tém.

Essa duas justificativas dos alunos que disseram nédo gostar de ler se apoiam tanto
no fato de alguns professores ndo procurarem saber o que realmente os alunos gostam de ler,
impondo a leitura como atividade de compreensdo sem uma contextualizacdo da obra que
motive o estudante a Ié-la quanto a imposicdo de cléssicos da literatura sem a devida
adaptacdo da obra para a idade do leitor.

Acredita-se, pois, que impor a leitura como atividade de compreensdo sem uma
devida motivacdo prévia de um livro com incontaveis paginas pode, sim, desmotivar o aluno
para tal prética.

Ja as perguntas 3 e 4, Quando o professor sugere a leitura de uma obra literaria,
0 que vocés esperam dessa atividade? e O que vocés acham dessa atividade proposta para
depois da leitura da obra literaria?, procuraram saber o que os alunos pensam das praticas
pedagogicas atuais. Na verdade, o que os alunos responderam tem grande valor para a
execucdo dessa pesquisa, pois a insatisfacdo atual dos estudantes com as atividades de
compreensdo do texto literario servem como motivacdo para o surgimento de outra proposta
pedagdgica que engaje os leitores para a compreensdo de obras literarias.

A partir da pergunta 3, foi possivel descobrir que os alunos sabem, mesmo antes
da proposta do professor, que atividade sera exigida quando se trata de leitura de textos
literarios, dada a previsibilidade metodoldgica de algumas praticas pedagogicas, o que reforca
mais ainda a ideia de que o ensino atual de literatura é uma abordagem engessada.

A pergunta 4 se torna, em parte, preocupante quando se observa as respostas
dadas pelos alunos, “é chato” e “fica com pressdo”, revelando o seu descontentamento com
tais préaticas previsiveis, mas, por outro lado, eles veem essas atividades como algo positivo

i3]

quando dizem ser “interessante”, “legal” e “que contribui para o aprendizado”, mostrando
que os exercicios de leitura e compreensdo podem, sim, ser envolventes e engajar 0s alunos.
Constatou-se, também, que os alunos consideram essas praticas ora interessantes ora chatas,
quando dizem “dependendo da tarefa é chato ou interessante”, evidenciando que algumas
das atividades de leitura e compreensdo podem ser ruins ou boas dependendo da abordagem
usada pelo professor.

Através das perguntas 3 e 4, percebeu-se que a proposta de criagdo do jogo
educacional digital poderia funcionar como uma atividade de compreensao leitora engajadora
e motivadora para os alunos, jA que a sua proposta ia de encontro a tudo aquilo que os

estudantes ja previam sobre as atividades atuais de leitura de obra literaria. 1sso se constatou
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nas perguntas seguintes, como se observou, primeiramente, na resposta da pergunta 5 quando
foi perguntado aos alunos o seguinte: Alguém ja pediu algo diferente desse tipo de atividade?
Alguém pediu um jogo como atividade de compreensdo de uma obra literaria? Para a
resposta dessa pergunta, todos os alunos responderam “ndo”, evidenciado, portanto, o aspecto
inovador da proposta.

A pergunta 6, complementando o que foi questionado em 5, procurou saber,
através das respostas dos alunos, se a turma aceitaria uma nova proposta de compreensdo de
texto literario por meio da indagacao: Se vocés tivessem que escolher: vocés prefeririam fazer
uma prova ou criar um jogo digital como atividade de compreensdo de uma obra literaria?
Apesar de algumas respostas contrarias a criacdo do jogo, a grande maioria escolheu criar o
jogo educacional digital, justificando sua decisao a partir das seguintes explicacdes:

“Eu prefiro fazer o jogo porque é diversdo e conhecimento”

“E uma nova experiéncia. E mais divertido. E é um jeito diferente de vocé
expressar o que vocé aprendeu”

“Porque a prova a gente pode ta num momento dificil e acaba se dando mal,
mesmo sabendo do conteudo”

“E diferente e proximos anos os alunos do nono ano v&o ver nosso jogo ”

Estas afirmacdes, na verdade, ratificam o que foi dito nos paragrafos anteriores
sobre as praticas engessadas no ensino de literatura atualmente, pois se percebe na resposta
dos alunos que a escolha por esta proposta de criacdo de um jogo digital surge pelo fato de ser
algo novo (nova experiéncia), divertido (diversdo), que gera conhecimento (jeito diferente de
expressar 0 que vocé aprendeu) e tem finalidade (alunos do nono ano vao ver nosso jogo),
contrariando a visdo atual que muitos alunos tém sobre ler e compreender.

Quanto aos poucos alunos que escolheram fazer a prova, prendendo-se a
justificativas como:

“A prova é menos trabalho. Eu ndo tenho interesse por jogo”

“Porque o jogo é muito dificil. Ter que fazer um jogo demora muito tempo. Sei
la”

“Porque a prova testa mais conhecimento do que o jogo”

“Tem a questdo de uns colaborarem e outros ndao”

Observa-se que os alunos, em sua maioria, escolheram fazer a prova levados pela
falta de informacdo ou receio de testar algo novo como forma de aprendizagem. Nas
explicacBes dadas pelos alunos para escolher fazer a prova, vé-se nas afirmacgdes 2 e 3 a falta

de conhecimento sobre a nova proposta um fator decisivo para tal escolha, pois sdo
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argumentos vazios ja que os alunos, como foi dito na pergunta 5, nunca criaram um jogo
digital como atividade de compreensdo e, portanto, ndo poderiam justificar que o jogo é mais
dificil e que a prova testa mais conhecimento. Da mesma forma, a explicaces 1 e 4 ndo se
sustentam, pois representam muito mais receio de experimentar algo novo, preferindo, assim,
fazer o que eles consideram mais facil quando dizem que a prova € menos trabalho ou quando
afirmam que uns colaborarédo com a criagdo do game e outros ndo, sem terem feito nenhuma
atividade semelhante antes. O novo e a opg¢éo por fazer o mais facil podem ter influenciado a
escolha de alguns alunos em fazer a prova. Isso ficara evidente na Gltima pergunta deste grupo
focal.

As perguntas 7 e 8 foram feitas para se ter a confirmacdo sobre o que os alunos
disseram na pergunta anterior. Quando se indagou aos alunos: Quais sdo as suas expectativas
em relacdo a escolha de fazer a prova como atividade de compreensédo? e Quais sdo as suas
expectativas em relacéo a escolha de criar um jogo digital como atividade de compreensao?,
quis-se contrastar as respostas e verificar o porqué, de fato, das suas escolhas, pois se
pressupde que a escolha dos alunos é baseada em algo anterior a prdpria escolha, ou seja, a
escolha em fazer a prova ou criar um jogo digital foram feitas com um propdsito que pode ser
visando a aprendizagem ou ndo. Por exemplo, comparando as respostas dos dois grupos,
pode-se perceber que a escolha por fazer a prova é mais uma forma de se livrar de uma
atividade que envolveria tempo, cooperagéo e resultado enquanto quem escolheu criar o jogo
procurou justamente esse processo que representa uma maneira diferente de aprendizagem,

como se pode verificar pelas respostas dos alunos:

Quadro 5 — Expectativa dos alunos ao escolherem fazer a prova ou o jogo

Expectativas dos alunos ao escolherem | Expectativas dos alunos ao escolherem

fazer a prova criar 0 jogo

“So conhecimento” “Conhecimento”

“O trabalho individual é melhor do que o | “O trabalho em grupo™

em grupo”’

“Ter conhecido a historia do livro” “Como vai ser uma atividade em grupo, a
gente pode ter novas ideias, aprender

L
maits

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017
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No quadro acima, pode-se perceber, através das respostas dos alunos, que as
expectativas para a escolha em fazer a prova se configura como um aprendizado que busca o
conhecimento, mas é feito de forma individual e objetiva um resultado imediato e simples.
N&o se verifica, pois, nas respostas a construcdo do trabalho em equipe 0 que demandaria
tempo e envolvimento para a obtengéo de um resultado, talvez isso represente o porqué da
escolha por fazer a prova. Por outro lado, quem escolheu criar o jogo digital também busca o
conhecimento, porém admite o trabalho em equipe e busca um resultado mais amplo
(aprender mais) e por meio de um processo (como vai ser uma atividade em grupo, a gente
pode ter novas ideias).

Por fim, na tentativa de saber, de fato, por que os alunos escolheram fazer a prova
e ndo criar 0 jogo, ja que demonstraram insatisfacdo com as praticas atuais de leitura e
compreensdo, como se viu na pergunta 6, fez-se a Ultima pergunta aos alunos da seguinte
forma: Vocés acham que escolher fazer a prova, em vez de criar um jogo digital, é uma
maneira mais facil de livrar-se da atividade de leitura e compreensdo?

Para esta indagacdo, quase metade das respostas foi afirmativa. Quanto ao
restante, percebeu-se, na verdade, que as respostas serviram muito mais para justificar a
escolha por uma ou outra atividade de compreensdo, como se percebe nas 4 explicagdes
abaixo:

“Ndo vai servir de nada pra mim o jogo”

“Acho que (fazer a prova) vai ter mais conhecimento”

“Eu acho que seria interessante fazer o jogo. SO que o grupo que a gente ia criar,
a gente, nenhuma das meninas, sabe fazer jogo, sabe como comecar. Entdo, a gente preferiu
fazer a prova”

“Vai trazer mais conhecimento pra quem vai fazer o jogo porque... assim... eu
acho que nem todo mundo da sala fez algum curso de computacéo e o jogo é facil de fazer.
Vai ser uma coisa nova pra quem nao sabe criar nada, tipo ndo sabe criar jogo. E a prova a
gente faz todo bimestre, quase toda semana. Ele vai ter um jogo proprio, com os detalhes
dele, etc”

Vale ressaltar que mesmo alguns alunos escolhendo fazer a prova como atividade
de compreensdo da obra literaria, verificou-se nas suas justificativas o interesse em criar o
jogo digital ou a davida em fazer a prova, mas por falta de conhecimento da nova proposta
optou-se por outra atividade como se percebe nas explicagdes 2 e 3.

Por fim, a percepgdo de que alguns alunos escolheram fazer a prova em vez de

criar o jogo digital como atividade de compreensao leitora apenas pelo fato de livrar-se mais
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rapido dessa intervencgéo se configurou de forma mais clara e concreta quando se observou as
respostas dadas por estes mesmos alunos nas perguntas 6, 7 e 8 do segundo grupo focal, na
secdo que apresenta as respostas dadas pelos alunos que escolheram fazer a prova, dando a
entender que algumas respostas aqui apresentadas por estes alunos, como explicacdo para sua
escolha, ndo foi, de fato, sincera.

Feita a andlise desde primeiro grupo focal, que serviu como indicador dos
participantes da pesquisa sobre a criagdo de um jogo educacional digital como atividade de
compreensdo do livro Os miseraveis, partiremos agora para a apresentacdo e discussdo das
informacdes constantes no segundo grupo focal, realizado no final da pesquisa, que tem como
objetivo principal identificar as impressdes dos alunos sobre o0s jogos digitais criados.

Além desse primeiro objetivo, procurou-se também ouvir a opinido dos alunos em
relacdo a sua participacdo dentro da pesquisa. Estes alunos foram divididos em 3 grupos a fim
de direcionar as perguntas que tivessem a ver com as suas escolhas em participar ou nao da
intervengdo. As entrevistas foram divididas da seguinte forma:

a) Entrevista com os alunos que preferiram fazer a prova ao jogo digital;

b) Entrevista com os alunos que preferiram produzir o jogo a fazer a prova, porém
n&o criaram o jogo;

¢) Entrevista com os alunos que criaram 0 jogo.

A seguir seguem as perguntas e as respostas do segundo grupo focal.

3.7.2 Grupo focal 2

Além da divisdo das entrevistas ser necessaria devido as particularidades de cada
grupo de alunos - os que escolheram fazer a prova, os que decidiram criar o jogo educacional
digital e os que ndo fizeram a prova nem 0 jogo -, viu-se também nessa organizacdo uma
maneira de comparar as opinides deste grupo focal com as do primeiro feito no inicio da
pesquisa na qual muitos alunos, em especial os que escolheram fazer a prova, tinham uma
visdo diferente da que apresentaram nesta Gltima entrevista.

Como os trés grupos entrevistados tinham as 3 primeiras perguntas iguais,
comecgamos, entdo, a analisar as respostas dos alunos dessas indagagdes iniciais.

De inicio, 0 que se pode perceber € que todos os alunos que criaram 0 jogo
educacional digital deram respostas positivas para a primeira pergunta quando questionados

sobre o que acharam dos jogos criados.
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No entanto, embora a maioria dos alunos que preferiram fazer a prova e os que
ndo fizeram a prova e nem o jogo acharam os jogos criados pelos colegas interessantes,
alguns consideraram a producdo dos games ndo positiva, como se percebe em suas
explicagoes:

“Acho que testou menos o conhecimento deles do que a gente que fez a prova”
(opinido de um aluno que preferiu fazer a prova)

“E legal, mas antes é dificil de fazer” (explicacdo de um aluno que escolheu fazer
0 jogo, mas o fez)

Na verdade, o que percebe na primeira resposta dos alunos que decidiram fazer a
prova é muito mais um incerteza e uma tentativa de afirmar que a compreensdo de uma obra
literaria s pode ser feita se for através de uma prova e ndo por meio de jogo. Ja a segunda
explicacdo confirma a decisdo do aluno de criar 0 game como atividade de compreenséo,
porém se vé frustrado pela ndo construcdo do jogo por motivos que podem ser tanto de ordem
técnica quanto de trabalho em grupo.

Em relacdo a pergunta 2, os trés grupos de entrevistados, em sua maioria,
consideraram o jogo 2, de uma equipe do 92 ano da tarde do ano letivo de 2016, como sendo o
melhor dentre os jogos criados, colocando como segundo melhor o jogo 1, de uma equipe do
9° ano da manha do ano de 2017.

Segundo as explicagdes dos alunos, o jogo 2 foi eleito 0 mais bem elaborado por
ser mais criativo, completo, bem elaborado, ter mais perguntas, possuir fases bem pensadas,
apresentar um final para o jogo, além de explorar mais o livro. Quanto ao jogo 1, alguns
poucos alunos afirmaram ser este 0 melhor jogo por ter respostas mais dificeis e o estar
inteiramente relacionado com o livro.

Vale salientar aqui que a Unica equipe que criou 0 game no 9° ano da manha é a
responsavel pela producdo do jogo 1 e, mesmo assim, essa equipe elegeu, como o melhor jogo
educacional digital criado, 0 jogo 2, dos alunos do 92 ano da tarde.

A pergunta 3 procurou saber quais o0s acertos e as falhas na criacdo dos jogos. De
modo geral, a maioria dos alunos considerou como ponto positivo no jogo a elaboragédo das
perguntas sobre o livro Os miseraveis e a propria mecanica do jogo, como personagem,
pontuacdo e objetivos. Em relacdo aos pontos negativos, os alunos elencaram situagdes no
jogo como perguntas ora muito dificeis ora faceis demais, ou possuindo opg¢des que
destacavam a resposta certa. Além disso, foi colocado como negativo a jogabilidade do
sistema que, em alguns jogos, era interrompida devido ao “bug” do jogo, ou seja, jogo sem

final ou travamento do game. Foi colocado também como falha na construgdo do game a
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repeticdo de cenarios em jogos diferentes e 0 mesmo processo em todos 0s jogos: responder
perguntas para acumular moedas a fim de concluir o objetivo principal do jogo.

Um ponto considerado negativo por um aluno que fez a prova em vez do jogo
merece destaque tanto pela observacdo pertinente quanto pela falta de informacdo desse
aluno, quando ele diz:

“A gente que fez a prova teve que ler o livro todinho e eles cada um ficou com
uma parte, cada um ficou com capitulo pra fazer o jogo, né?”

A observacdo do aluno é relevante e deve ser considerada pelo fato de cada equipe
realmente ter ficado responsavel por uma das cinco partes da obra literaria, Os miseraveis,
que serviria, portanto, como narrativa para a construgdo do game. 1sso, no entanto, nédo
excluiu, como foi dito antes da producdo do jogo digital, a obrigatoriedade de ler todo o livro,
ja que as cinco partes do texto tinham relacdo e dependéncia interpretativa com os demais
capitulos da obra.

Por outro lado, ndo se podem negar as varias possibilidades de falsificacdo que
uma atividade de leitura atualmente apresenta. Sabe-se que a internet possui varios meios de
se conhecer uma obra literéaria, seja através de audiotexto, resumo ou analise do livro.

Por isso, 0 que se pretende, na verdade, com essa atividade néo é sé o trabalho de
compreensdo de uma obra literaria materializada na criagdo de um jogo digital, mas também o
trabalho cooperativo entre os envolvidos, construindo sentidos atraves da interacdo entre o
texto literario e os seus leitores que somente se efetuara caso haja o dialogo com o texto como
um todo.

Voltando a andlise das perguntas e de suas respectivas respostas, observa-se que
os dois primeiros grupos de entrevistados - os que escolheram fazer a prova e 0s que nao
criaram 0 jogo - tém a quarta e a quinta perguntas em comum. Pode-se notar que os dois
grupos convergem para a mesma opiniao quando perguntados se existe relacao do jogo criado
com o livro Os miseraveis no qual todos respondem positivamente. Outro ponto de
convergéncia de respostas é quando se indaga na pergunta 5 se seria interessante fazer um
jogo digital como atividade de compreensdo de um texto literario.

A Unica divergéncia das demais respostas da pergunta 5 se revelou por parte de
um unico aluno que discordava da criacdo de um jogo como atividade de compreensédo
quando disse achava que a producdo de game era muito trabalhosa.

A partir de agora, dado o direcionamento diferente das perguntas para cada grupo

de entrevistados, analisaremos as trés partes de grupo focal separadamente.
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A primeira parte, que corresponde aos alunos que decidiram fazer a prova,
apresenta trés perguntas que, na verdade, vém revelar aquilo que desconfiavamos no inicio da
pesquisa, no primeiro grupo focal, quando os alunos escolheram fazer a prova. Para
provarmos 0 que ja suspeitdvamos, analisemos as perguntas 6, 7 e 8 e as suas respectivas
respostas. Vejamos como elas se apresentam:

6. Se fosse dada uma nova chance de fazer uma prova ou criar um jogo
educacional digital como atividade de compreensao de texto, o que vocés escolheriam?

“Prova” (Todos os alunos)

Nesta pergunta, os alunos sustentam a escolha feita no primeiro grupo focal.
Todos revelam a preferéncia pela atividade de compreensdo de texto literario por meio de
prova, embora a maioria afirme que a criacdo de um jogo como atividade de compreensao
seja interessante, como se percebe em uma de suas respostas na pergunta 5: “As vezes, um
modo de se entreter gera mais um conhecimento do que fazer uma prova’.

Ja a pergunta 6.1 deixa claro que alguns alunos escolheram fazer a prova nédo
porque ela contribuisse para o conhecimento, como se verificou no primeiro grupo focal, na
pergunta 7, quando um dos alunos diz “A prova aprende mais do livro. O jogo é s6 uma parte
do livro”, mas, como se pode observar abaixo, pelo fato de d& menos trabalho ou por mais
simples, configurando uma maneira de livrar-se da atividade mais rapido.

6.1. Por que vocés escolheriam a prova?

“Porque da menos trabalho”

“E mais simples”

“E dificil conviver em grupo”

Agora, lendo a pergunta 7, do segundo grupo focal, e observando a sua resposta €
gue nos convencemos que a escolha feita pelos alunos de fazer a prova foi motivada pelo
simples fato dessa opc¢do exigir menos envolvimento deles na atividade de leitura e
compreens&o.

7. Escolher a prova é uma maneira de se livrar mais réapido da atividade de
leitura e compreenséo proposta por esta pesquisa?

“Sim” (Todos os alunos)

Observe, na resposta, que todos os alunos, sem excecao, confessam ter escolhido
fazer a prova para se livrar da criacdo do jogo educacional digital que, segundo as etapas da
pesquisa, necessitaria de tempo, leituras, delegagcdo de tarefas e cooperacdo entre oS

envolvidos.
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Vale salientar ainda que esta pergunta foi feita exclusivamente para os alunos que,
no primeiro grupo focal, escolheram fazer a prova, ou seja, todos revelaram a sua real
intencdo ao escolher fazer a prova.

A pergunta seguinte procurou saber dos alunos se o jogo foi evitado pelo fato de
ser dificil ou trabalhoso, como foi dito por alguns deles na pergunta 6.1 do primeiro grupo
focal: “Porque o jogo € muito dificil. Ter que fazer um jogo demora muito tempo. Sei 1a” e
“Criar o jogo é dificil”, ou se era, de fato, a vontade de nio participar de uma atividade que
fosse exigir mais envolvimento da parte deles. A duvida é afastada quando se percebe a
explicacdo dada pelos alunos, como se pode ver abaixo:

8. Na opinido de vocés, a criacdo do jogo educacional digital é uma atividade
trabalhosa (apesar de ndo terem criado 0 jogo) e, por isso, vocés ndo querem fazé-la ou
vocés querem, apenas, livrar-se da atividade de leitura e compreensao de texto proposta?

“A prova é uma maneira de se livrar mais rapido”

“Porque a gente estava na época da feira cultura e tinha muita coisa pra fazer”

Além da constatacdo da ndo vontade dos alunos em participar da criacdo do jogo
educacional digital por exigir mais envolvimento deles na atividade, deve-se também
considerar como fator da escolha em fazer a prova ou do ndo interesse em criar um game
como exercicio de compreensdo leitora os preparativos para a Feira Cultural da escola, como
se pode verificar em uma das respostas da pergunta 8.

Finalizada as discussdes sobre a pergunta 8 e suas respostas, encerramos a analise
das entrevistas com alunos que escolheram fazer a prova e daremos inicio, a partir de agora,
aquilo que foi exposto pelo grupo de alunos que escolheu criar o jogo educacional digital
como compreensdo do livro Os miseraveis, porém ndo concretizou a constru¢do do game.

Das seis equipes do 9° ano do turno da manha que escolheram produzir o jogo
educacional digital, cinco ndo conseguiram finalizar a construcdo dos games. A pergunta seis
da entrevista do grupo focal procurou saber dessas equipes o porqué de ndo terem conseguido
criar o jogo digital.

De forma resumida, as explicagdes foram as que se seguem:

A primeira equipe justificou a ndo criagdo do jogo dizendo que os problemas com
0 computador pessoal e os computadores da escola, que utilizavam o sistema operacional
Linux e por isso ndo executavam o programa RPG MAKER MV, como sendo a causa
principal da ndo conclusao do trabalho.

A segunda e a quarta equipes, que disseram estar produzindo um novo jogo,

informaram que o problema no atraso da entrega dos games se deu devido aos seus pen
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drives, que continham o0s jogos criados, estarem infectados com virus e, por isso, tiveram que
recriar novos jogos.

Vale salientar que a segunda equipe entregou o jogo digital concluido em data
posterior.

A terceira equipe, por sua vez, apresentou uma situagéo diferente das apresentadas
pelos outros grupos. O problema que resultou na ndo entrega do jogo, segundo os alunos, foi a
transferéncia para o turno da tarde do aluno responsavel pela construcdo do jogo. Segundo os
participantes dessa equipe, 0 aluno responsavel pela criacdo do jogo disse ter criado o game,
porém depois de muitas cobrancgas e idas a casa do referido aluno, este confessou néo ter
produzido o jogo.

A (ltima equipe explicou que o problema de néo ter concluido ainda o game é que
0 jogo, depois de quase pronto, travava, 0 que os levava a recriar um novo game. Esta equipe,
assim como a segunda, entregou o0 jogo produzido em momento posterior.

Em relagdo a ultima pergunta da entrevista com estes alunos, que questionava a
interferéncia dos preparativos da Feira Cultural da escola na construcdo do jogo, pode-se
verificar que todas as respostas convergiram para um mesmo ponto: 0s preparativos da Feira
Cultural da escola atrapalharam, sobremaneira, a criacdo do game educacional, como se
percebe nas justificativas dos alunos:

“Atrapalhou porque a gente ficou meio assim ocupada com os banners porque a
gente nunca... eu particularmente nunca tive a experiéncia com banners, foi a primeira vez
que eu fiz banner. Entdo eu acho que atrapalhou assim um pouco porque a gente ficava: eu
vou fazer o jogo ou vou fazer a Feira?” (equipe 1)

“Por causa da Feira também que a gente ficava em dlvida se fazia a Feira ou o
j0go” (equipe 2)

“Ou vocé estudava pra Feira ou tirava tempo pra fazer 0 jogo” (equipe 3)

“Atrapalho porque é o mesmo grupo (tanto da criacdo do jogo quanto da Feira).
Ou a gente fazia 0 jogo ou ia pra Feira” (equipe 4)

“A feira também atrapalhou porque ninguém tinha experiéncia com banner”
(equipe 5)

Pelas falas dos alunos, vé-se claramente que as criagbes dos jogos foram
diretamente comprometidas pela producéo de trabalhos para a Feira Cultural da escola que
aconteciam concomitantemente com esta pesquisa.

Sabendo-se, portanto, do excesso de atribui¢cGes dos alunos, foi combinada uma

nova data para a entrega dos jogos das cinco equipes e, como ja foi dito, apenas dois games
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foram concluidos e entregues no final do més de setembro, j& fora do prazo estabelecido para
a entrega dos jogos, como consta no diario de campo.

Por fim, analisaremos agora a entrevista feita com a Unica equipe do 9° ano da
manha que criou o jogo educacional digital dentro do prazo estabelecido, embora a data de
entrega dos games tenha sido remarcada trés vezes.

A andlise das respostas dos alunos comecard pela quarta pergunta desse grupo
focal, ja que as trés primeiras perguntas ja foram discutidas anteriormente juntamente com as
dos outros alunos entrevistados.

Observando a pergunta 4, A criacdo do jogo educacional digital trouxe alguma
contribuigédo para o aprendizado?, e verificando suas respostas, percebe-se que os envolvidos
com a criacdo do game acreditam que o0 jogo trouxe alguma contribuicdo para o aprendizado
deles, seja sabendo mexer em uma nova tecnologia, aprendendo, por exemplo, “como criar 0
J0go”, como explica um dos alunos ou vendo a leitura de outra forma, como se verifica nas
falas de alguns participantes, dizendo que aprendeu a “Ler um texto e coloca-lo em prética”
ou revelando o seguinte: “Eu sinto mais interesse em ler o livro todo porque eu nunca leio o
livro todo”.

A pergunta 5 procurou saber a opinido dos alunos sobre a leitura que eles fizeram
da obra literaria que serviu de instrumento de inspiracdo para os jogos digitais. Um dos alunos
disse achar o texto literario lido “superinteressante” o que, de certa forma, muito nos alegrou,
pois esta resposta nos revela, ndo sé que eles leram o livro, mas também se envolveram com a
narrativa.

A sexta pergunta da entrevista, A leitura do livro Os miseraveis trouxe alguma
contribuicdo para vocés? ndo s6 confirma o que foi dito no paragrafo anterior sobre o
envolvimento dos alunos com a obra literaria, quando se observa a resposta de um dos alunos
que diz “Que ler ndo é tdo ruim”, mas nos permite também saber que os alunos internalizaram
valores implicitos no texto. Isso, de fato, revela-nos que a compreensdo ndo se caracterizou
apenas como a identificacdo de fatos e acbes concretas, mas ela foi além disso, e trouxe
ensinamentos, como se verifica nas falas dos alunos:

“Que ndo se deve julgar uma pessoa pelo passado dela”

“Tem uma parte da histdria que a vida dele é muito dificil, muito pressionada,
muito ruim a vida dele e a nossa vida nem é tdo ruim e a gente reclama e a vida dele é muito
pior e ele conseguiu passar por tudo e ainda fazia o bem”

“Honestidade. Na parte que o cara ia ser preso ai ele se entregou”
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A pergunta seguinte, Entregar-se a policia para outra pessoa nao ser presa
injustamente € algo comum hoje em dia? tem relacdo com a Ultima fala de um aluno, na
pergunta anterior, sobre a honestidade do protagonista do livro Os miseraveis e fez os alunos
levantarem tematicas implicitas no texto, como justica, preconceito e desigualdade social,
provando mais uma vez que a compreensdo ndo se caracterizou apenas como reconhecimento
daquilo que é explicito, como se pode perceber nas falas dos alunos:

“E também tem preconceito, tipo se o cara vivesse bem (fosse rico), ele ndo ia
ficar 19 anos na cadeia, né?”

“Hoje em dia é mais facil vocé ser preso pobre do que rico é mais dificil do que
pobre. E ndo é por que uma pessoa cometeu um erro no passado que, € o € nem um erro
porque roubar pra comer ndo é pecado, ela vai continuar a cometer o erro”

A pergunta 7, por sua vez, procurou saber que tipo de problemas os alunos
tiveram no periodo de criacdo do jogo. As respostas de todos os envolvidos convergiram tanto
para as dificuldades de reunir todos os componentes do grupo para a cria¢cdo do game quanto
para as tentativas de recriar 0 jogo depois que ele era acusava erro (bug).

Ja as respostas da pergunta 8 se assemelham as explicacfes dadas por outras
equipes quando perguntadas sobre a interferéncia da producédo dos trabalhos da Feira Cultural
da escola. Todos os alunos que conseguiram criar o jogo digital disseram que os preparativos
para a Feira Cultural da escola prejudicaram o andamento da construcdo do game.

As proximas perguntas, 9 e 10, do grupo focal tém a ver com o apoio da escola na
execucdo da pesquisa no que tange a utilizacdo de computadores para a criacdo do jogo
digital. Embora todos os alunos envolvidos com a criagdo do jogo tenham reclamado da
interferéncia da Feira Cultural na criacdo de seus games, os alunos desta parte do grupo focal,
qgue criaram 0 jogo, disseram que a escola deu o apoio nhoque se refere ao uso de
computadores para a construcdao do jogo. No entanto, argumentando uma maior comodidade,
preferiram produzir o jogo em casa, utilizando o proprio computador pessoal.

Para a pergunta: Se fosse dada uma nova chance de fazer uma prova ou criar um
jogo educacional digital como atividade de compreensdo de texto, o que vocés escolheriam?
todos os alunos disseram escolher novamente a criacdo de um jogo digital como atividade de
compreensdo, colocando como argumentos as seguinte falas:

“Por que prova todo bimestre tem”

“Prova a gente ja ta acostumado, fazer uma coisa diferente é mais massa”

“Fugir do cotidiano”

“Todo semestre tem (a prova)”
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Estas falas comprovam a necessidade de mudanca de velhas préticas de leitura e
compreensdo que pairam no ensino de literatura atualmente e justificam, por outro lado, que a
insercdo de novas ideias motivadoras e engajadoras nas praticas educativas podem contribuir
para um aprendizado mais envolvente.

Por fim, as duas ultimas perguntas do grupo focal indagaram, respectivamente,
sobre o grau de complexidade que a criacdo do jogo poderia ter sobre os alunos e sobre algo
que poderia ser mudado nessa atividade de compreensdo do texto literario envolvendo a
criacdo de jogos digitais. Na primeira pergunta, os alunos afirmaram que a pratica e 0s erros
ajudaram a familiarizar-se com o programa de criacdo de jogos. Quanto a Gltima, os alunos
disseram que ndo mudariam nenhuma etapa do processo de criagdo do jogo educacional
digital, deixando-o como esta.

Esta ultima constatacdo, na verdade, demonstra que as etapas de construcdo do
jogo e a propria atividade em si de compreensdo agradaram os que produziram o game, pois
caso fosse diferente, ndo teria por que o aluno omitir qualquer fala, dada a liberdade de

opinido que os alunos tiveram durante todo 0 momento que se realizou 0s grupos focais.

4.8 CONFECCAO DO JOGO

Nesta secdo da metodologia, voltar-nos-emos para a confeccdo do jogo
educacional digital, expondo as etapas de sua criacdo e 0s recursos disponibilizados pelo

programa que foi utilizado pelos alunos para a construgdo do jogo digital.

4.9 PROGRAMA DE CRIACAO DOS JOGOS DA PESQUISA

O programa de criacdo de jogos utilizado nesta pesquisa foi 0o RPG MAKER MV
lancado em 2015 com o objetivo de possibilitar a criacdo de games sem 0 conhecimento de
programacéo, permitindo aos seus usuarios produzirem os seus proprios jogos de RPG, alem
de outros tipos de jogos a partir de algumas mudancas no sistema.

Para a construcdo dos jogos, os alunos deverdo utilizar comandos especificos no
programa supracitado que possibilitardo o desenvolvimento dos games.

A imagem abaixo representa 0 momento inicial no qual os alunos comegam a

construir seus games:



Figura 1 — Tela inicial para criagio
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Fonte: RPG MAKER MV, 2015

Fonte: RPG MAKER MV, 2015
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Figura 2 — Comandos para criacdo
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A figura 1 representa a tela inicial do programa na qual o aluno deve,

primeiramente, criar mapas e cidades para o seu jogo a fim de fazer surgir o seu mundo

imaginério ou virtual. J& a figura 2 se configura como sendo 0s comandos que permitirdo ao

aluno desenvolver, além de mapas e cidades, o interior das casas e outros ambientes, a sua

maneira, por onde circulard o personagem do jogador do game, escolhendo caracteristicas

especificas para o lugar que pretende construir.

Depois de criados 0s cenarios do jogo digital, o aluno devera criar os personagens

que circulardo e interagirdo no game.

A imagem acima representa

Figura 3 — Tela para criacdo de personagem
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001 Jean Voljean - -
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— Classe: Nivel inicial:  Nivel méximo:
Herti EEY BRE
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Imagens
Estados Imagem da face: Personagem: Imagem Battler [SV]:

= gg

Equipamento inicial
I Tipos _Tipo |_Item do equipamento Nota
Termos Arma Espada

Escudo Escudo
Cabega Chapéu
Corpo Pano

Acessrio Nenhum

|_Conteddo

Fonte: RPG MAKER MV, 2015

comandos que proporcionam a criagdo de um

personagem, desde a cor dos olhos até o tipo de roupa que sera usada. E neste tipo de

comando, assim como nos comandos que possibilitam a construcéo de cenarios, que os alunos
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podem criar ambientes e personagens relacionados com a narrativa da obra literaria escolhida
para a producgéo dos games.

Enfim, para finalizarmos a descricdo do programa RPG MAKER MV,
apresentamos abaixo os comandos que permitem a execucdo de qualquer evento dentro do
jogo educacional, desde um simples didlogo entre personagens a mudanca do tempo

meteorolégico em um dado momento na tela do game.

Figura 4 — Tela para execucao de eventos no jogo

Atores
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[ Conteddo

Armas *
Armaduras

Itens

Inimigos
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Animagdes Interruptores de controle... Alterar HP...
Tilesets Variveis de controle... Alterar MP...

Auto interruptor de controle... Atecar TP..
Eventos comuns Temporizador de controle... Alterar estado...
S Recuperar tudo...
e | Controle do fluxo Alterar EXP...
Derivagso condicional... Alterar nivel...
Termos Loop Alterar pardmetro...
Quebra do loop Alterar habilidade...
Sair processam. evento Alterar equipamento...
Evento comum... Alterar nome...
Etiqueta... Alterar classe...
Saltar para a etiqueta... Alterar apelido...
Comentério...

Mudanga méxima... Alterar perfil...

Cancelar_| plar

Fonte: RPG MAKER MV, 2015

Para a utilizacdo destes comandos, foram apresentados e entregues aos alunos
videos tutoriais, retirados do Youtube, que permitiram a construcdo de eventos variados nos
jogos produzidos.

Antes de comegcarmos a apresentacdo dos procedimentos para a confeccdo dos
games, vale salientar que, para a criacdo dos jogos educacionais pelos alunos, esses
comandos, tanto para criacdo de cenarios e personagens gquanto para producdo de eventos,
foram os mais utilizados, entendo que as possibilidades de construcdo que o programa
supracitado permite ndo foram exploradas em sua totalidade.

A partir de agora, iniciaremos 0 passo a passo dos procedimentos que levaram a

criagdo dos jogos educacionais digitais, como se pode verificar a seguir.
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4.10 CRIACAO DOS JOGOS EDUCACIONAIS DIGITAIS

Para a confeccdo do jogo educacional digital pelos alunos, foram, brevemente,
estabelecidas 5 etapas para a conclusdo do game.

Outro ponto que merece destaque é que seis equipes com 4 a 5 alunos foram
formadas para a producdo do jogo educacional digital e que cada grupo de alunos ficou
responsavel por uma parte do livro na qual corresponderia a compreensao materializada no
jogo educacional.

Vale salientar que, como a versao traduzida e adaptada do livro Os miseraveis por
Walcyr Carrasco € composta por cinco partes e havia seis equipes distribuidas, duas equipes
ficaram responsaveis pela mesma parte do livro, no caso a quinta da obra referida.

Dito isso, vejamos as etapas que levaram a criacao do jogo pelos alunos.

A primeira etapa do processo de confec¢do do jogo se apresentou como sendo a
apresentacdo do programa RPG MAKER MV aos alunos participantes da pesquisa. Com o
auxilio de um notebook conectado a uma televisdo na sala de video da escola, o professor
mostrou 0 programa aos estudantes, executando alguns comandos do software para
exemplificar a criacdo de personagens, ambientes e didlogos. O objetivo dessa etapa era
mostrar aos alunos que havia disponivel para eles um programa que possibilitava a criagdo de
games sem 0 conhecimento técnico de programac&o.

A segunda etapa correspondeu novamente ao momento de visualizacdo do
programa RPG MAKER MV. No entanto, a apresentacdo do software desta vez se fez por
meio de cinco tutoriais do youtube extraidos da pagina da internet:
http://www.youtube.com/thedrakgamer que explicavam como criar jogos a partir dos
comandos do programa. As dicas eram voltadas basicamente para a execucdo de comandos
qgue permitiam as criacbes de mapas, cidades, cdmodos e objetos no interior das casas,
personagens, didlogos, tele transporte de personagem de um ambiente para outro, conquista de
moedas ou valores, além dos ensinamentos sobre efeitos de som e imagem dentro do jogo.

Ao final das apresentacdes dos tutoriais na sala de video da escola e discussdes
sobre o programa escolhido para a criagdo do game educacional, os videos foram
disponibilizados aos alunos para que eles pudessem visualiza-los em casa, caso, assim,
achassem necessario. Além dos videos tutoriais, foram também cedidos aos alunos o0s
contetdos dos tutoriais transcritos e digitalizados, bem como a explicagcdo dos principais
comandos do programa RPG MAKER MV.


http://www.youtube.com/thedrakgamer
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Na terceira etapa da construcdo do jogo digital, depois de familiarizados com o0s
comandos do programa através dos tutoriais, os alunos tiveram a oportunidade de conhecer
quatro jogos educacionais digitais pilotos, criados pelos alunos do 9° ano da tarde, do ano
letivo de 2016.

Essa experiéncia que os participantes da pesquisa tiveram em ver e utilizar os
jogos criados por outros colegas serviu para mostrar que o programa RPG MAKER MV, no
que tange a sua utilizacao, € algo possivel e exequivel por todos 0s envolvidos.

A quarta etapa do processo de criacdo do game se configurou como sendo o
momento no qual os alunos tiveram que criar um storyboard com o objetivo de descrever o
passo a passo da construcdo do jogo e, assim, servir também como pré-visualizacdo do game.
Com a elaboracdo do esboco sequencial do jogo, procurou-se definir os personagens, as
metas, 0 objetivo principal, as fases, os meios de conquista de pontuacdo, além de elementos
da narrativa relacionados a parte do livro na qual cada equipe ficou responséavel, como espaco,
tempo e conflito.

Na ultima etapa, o quinto momento, depois de conhecido o programa para a
criacdo dos jogos digitais e distribuidas as equipes, deu-se inicio a construcdo do game
educacional pelos alunos. Para esta fase de construcdo do jogo, foram dados 17 dias para a
concluséo do game.

De inicio, foi informado as equipes que eles poderiam utilizar os computadores da
sala de informatica da escola, no contra turno do horario de aula deles, sob a supervisdo do
professor responsavel pelo laboratério de informatica. No entanto, devido a comodidade do
trabalho ser realizado em casa e aos preparativos dos trabalhos para a Feira Cultural da escola
exigirem a constante utilizacdo dos computadores da escola, os alunos preferiram produzir o
game em casa, utilizando o computador pessoal.

Como os alunos preferiram criar 0 jogo em casa, foi pedido a cada equipe que eles
trouxessem pen drives para que o programa RPG MAKER MV fosse disponibilizado, o que,
de fato, aconteceu.

Durante todo o processo de construcdo dos jogos, foram feitos acompanhamentos
diarios com os envolvidos na construcdo dos jogos, alem de questionamentos sobre alguma
dificuldade do andamento do projeto e suas devidas intervencdes, evitando a interferéncia na
producdo dos jogos no que tange tanto a compreensédo extraida do livro quanto a criatividade
na construcdo do game.

Uma das intervencbes feitas nesse periodo, visando o direcionamento da

confeccdo dos jogos, foi 0 aviso de que eles deveriam se ater a parte do livro por qual cada
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equipe ficou responsavel, a fim de que cada jogo criado estivesse voltado para uma sec¢do do
livro e, assim, a soma de todos os jogos criados resultasse na histéria do livro como um todo.

Por fim, vale ressaltar que todas as equipes se demonstraram muito a vontade com
a utilizacdo do programa RPG MAKER MV, revelando desenvoltura no manuseio dos
comandos do programa. Por vérias vezes, foi mostrado o interesse por parte do professor em
ver a construgdo dos games no intuito de direciona-los, caso fosse necessario, porém todas as
equipes se demonstravam satisfeitas com o andamento de suas atividades e justificavam que
ndo era necessaria tal intervencao.

Estas intervencfes se prolongaram por todo o periodo de construgcdo dos jogos
educacionais digitais. No entanto, devido a imprevistos relacionados a atividades da escola e a
problemas técnicos e de organizacdo de algumas equipes, o periodo inicial teve que ser
estendido do dia 22 de junho de 2017, data inicial para entrega dos jogos digitais, para o dia
15 de setembro do mesmo ano.

Por fim, das seis equipes que escolheram criar um jogo educacional digital como
atividade de compreensdo do livro Os miseraveis, trés equipes concluiram e entregaram o
game. As demais equipes, devido aos imprevistos citados no paragrafo anterior, ndo
conseguiram finalizar a construcéo do jogo.

Finalizadas as apresentacdes dos procedimentos metodolégicos desta etapa da
dissertacdo, iniciaremos, no capitulo seguinte, a analise dos dados observados nos sete jogos
educacionais criados pelos alunos, bem como mostraremos também a conclusdo desta

apreciacdo feita na intervencdo pedagdgica desenvolvida para este estudo.
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5 INTERVENCAO PEDAGOGICA

Apresentaremos, agora, na Ultima parte dessa dissertacdo, depois de discutidos
fundamentos sobre gamificacdo e leitura do texto literario, nos dois primeiros capitulos, e
apresentados também, j& na secdo anterior desse estudo, os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa, a analise dos dados observados nos jogos educacionais desenvolvidos pelos alunos,
assim como a concluséo a que chegamos sobre a intervencdo pedagogica proposta.

De inicio, mostramos a apreciacdo das informac6es coletadas nos games criados
em trés momentos distintos.

No primeiro momento, analisamos a construcdo da gamificacdo voltada para a
compreensdo do livro Os miseraveis, levando em consideracdo para essa apreciacdo dos dados
a mecanica de jogo utilizada na sua producdo dos jogos, além de alguns erros que interferiram
na execucao plena dos certos jogos.

Em uma segunda etapa da analise, voltamos nossas aten¢des para a compreensao
em leitura, do livro supracitado, materializada nos jogos educacionais. Neste instante da
apreciacdo dos dados, observamos a compreensdo dos alunos tanto no aspecto textual, por
meio das perguntas e respostas elaboradas para a interacdo entre 0s personagens, quanto no
aspecto visual, através de cenarios e personagens criados para 0 game.

O Ultimo momento da apreciacdo das informacbes coletadas, por sua vez,
configurou-se como o exame da compreensdo feita pelos alunos, da obra literaria referida, a
partir das suas falas na entrevista realizada no segundo grupo focal.

Por fim, finalizamos este ultimo capitulo apresentando a conclusdo a que esta
pesquisa chegou, mostrando se 0s objetivos apresentados no inicio desse estudo foram, de

fato. alcancados.

5.1 ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Antes de comecarmos a anélise dos sete jogos educacionais digitais criados pelos
alunos e, consequentemente, a apresentacdo de seus resultados, destacamos que o estudo se
prendeu a dois aspectos: a gamificacdo da atividade de compreensédo do livro Os miseraveis e
a compreensdo em leitura materializada no jogo educacional digital.

Primeiramente, no que tange a gamificagdo, verificamos a mecénica de jogo
presente nos games criados, analisando a sua funcionalidade a partir dos estudos apresentados

tanto por Zichermann e Cunningham (2011), sobre as ferramentas que compdem 0 jogo, Como
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pontuacgdo, nivel, placar, distintivos, integracdo, desafios e missdes, loop de engajamento,
personificacdo e feedback, quanto os fundamentos de Vianna et al (2013) sobre os elementos,
que também sdo relevantes para a producdo de games, mais precisamente de gamificacéo, tais
como meta e regras.

Ja no que se refere a compreensao da obra literaria que serviu como texto para a
construgéo dos games, os trabalhos de Marcuschi (2008) sobre o diagrama do horizonte de
compreensao textual que expde cinco maneiras de leitura e compreensdo que se pode fazer de
um texto, juntamente com as explicacGes de Menegassi (1995) sobre as etapas do processo de
leitura, mais precisamente decodificagcdo, compreensdo, interpretacdo e retencdo serviram
como base tedrica para a analise da compreensdo da leitura feita pelos alunos e materializada
no jogo digital criado, como se vera a seguir.

A fim de tornar mais facil a identificacdo dos sete jogos criados na analise desta
pesquisa, referimo-nos aos games, levando em consideracdo a ordem de sua apresentacdo a

turma do 9° ano da manh&, como se pode verificar a seguir:

Jogos Educacionais Digitais criados em 2016 (projeto piloto)

Paris — jogo 2

A liberdade — jogo 3

O prefeito — jogo 5

A perseguicdo — jogo 6

Jogos Educacionais Digitais criados em 2017

Paris — jogo 1
A perseguicao — jogo 4
Paris —jogo 7

Como foi dito anteriormente, cada jogo criado tinha que ser a materializacdo da
compreensdo que cada equipe teve de uma parte do livro Os miseraveis, no total de cinco
partes; dai, portanto, os nomes dados aos jogos produzidos: A liberdade (parte 1), O prefeito
(parte 2), A perseguicdo (parte 3) e Paris (parte 5). Das cinco partes que compunham a obra
literaria, apenas a quarta parte, A vida com Cosette, ndo foi contemplada como atividade de

compreenséo do livro através de um game.
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A partir de agora, daremos inicio a analise dos dados obtidos com a cria¢do dos
jogos educacionais digitais, primeiramente, no que tange a gamificacdo da compreensdo das
partes da obra supracitada para, em seguida, discutirmos a compreensdo em leitura

materializada no game.

5.2 GAMIFICACAO DA COMPREENSAQ DO LIVRO 0S MISERAVEIS

O quadro que se apresenta abaixo foi construido a partir da analise dos sete jogos
criados pelos alunos, observando em cada game produzido as mecanicas de jogo estudas tanto
por Zichermann e Cunningham (2011) quanto por Vianna et al (2013).

A partir dos estudos desses autores sobre mecénica de jogo e levando em
consideracdo que todos os jogos educacionais digitais aqui alisados tinham como meta de
jogo responder corretamente a perguntas sobre o livro Os miserdveis a fim de se obter
pontuacdo para a conclusdo do objetivo principal do jogo, procurou-se evidenciar
particularidades de cada jogo criado dentro de uma mecanica especifica, como se pode
verificar nas mecéanicas pontuacdo, nivel, ambientacdo, desafios e missBes, ciclo de
engajamento, feedback, metas e regras.

O quadro abaixo serve como referéncia para a analise da mecénica de jogo

presente nos games criados pelos alunos.

Quadro 6 — Mecanica utilizada nos jogos criados (Continua)
. MECANICAS JOGO1 | JOGO2 | JOGO3 | JOGO4 | JOGOS5 | JOGO6 | JOGO7

1. PONTUACAO
a) condicionada a responder a pergunta SIM SIM SIM SIM NAO NAO NAO
b) pontuagéo Unica para cada pergunta NAO SIM SIM NAO SIM SIM SIM
2. NIVEL
Quantidade de niveis 2 6 1 2 1 1 2
3.PLACAR NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
4. DISTINTIVOS NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
5. AMBIENTACAO
a) complexidade baixa SIM SIM SIM SIM SIM SIM SIM
b) textos explicativos longos NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
c) ambiente de facil compreensdo NAO SIM SIM SIM SIM SIM NAO
d) conhecimento do jogador NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
6. DESAFIOS E MISSOES
MISSOES
Direciona sobre o que deve ser feito SIM SIM SIM SIM NAO NAO NAO
(inicio do jogo)
Especifica o objetivo principal (inicio NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO




(Conclusao)

do jogo) ‘
DESAFIOS
H4 novos desafios em cada novo NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
ambiente
7. CICLO DE ENGAJAMENTO
a) emogao motivadora SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO
b) reengajamento no game SIM SIM SIM SIM SIM SIM SIM
c) chamada para a agéo SIM SIM SIM SIM SIM SIM SIM
d) recompensa/progresso visivel SIM SIM NAO SIM SIM NAO SIM
8. PERSONIFICACAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
9. FEEDBACK
a) através de pontuagéo SIM SIM SIM SIM SIM SIM SIM
b) através de niveis SIM SIM NAO SIM NAO NAO SIM
c) através de localizago SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO
d) através da resposta SIM SIM SIM SIM SIM NAO NAO
10. META
a) quantidade 10 7 4 9 4 6 4
b) oferece dica para conclusio da NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO
proxima meta
c) oferece premiacéo pela conclusdo da SIM SIM SIM SIM SIM SIM SIM
meta
d) é condicéo para concluir o objetivo SIM SIM SIM SIM SIM SIM SIM
principal
e) o objetivo principal é alcangavel sem SIM NAO NAO NAO SIM SIM SIM
as metas
f) o objetivo principal é alcangado / 0 SIM SIM NAO SIM SIM SIM SIM
jogo tem um final
11. REGRAS
a) sdo apresentadas e claras NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
b) ndo séo apresentadas, mas SIM NAO SIM SIM SIM SIM SIM
percebiveis
¢) ndo so apresentadas e n&o sdo NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
percebiveis
ERRO NA CRIACAO DO JOGO NAO SIM SIM NAO SIM NAO NAO
(JOGO BUGADO)
Especificacdo O o Quando o
personag | personag personag
em fica em néo em entra
presona | consegue em uma
porta de concluir das casas
uma das 0 e quando
casas objetivo entra em
do jogo uma
cidade, o
jogo
apresenta

erro

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017
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Em primeira andlise, podemos afirmar, segundo o que se apresenta na tabela
acima, que nenhum dos sete jogos contemplou em suas interfaces as ferramentas placar,
distintivos e personificacao.

Como explicacdo para a auséncia de placar nos jogos criados, pode-se apontar o
fato de o game ser desenvolvido para apenas um jogador, contrariando assim a existéncia de
placar, ja que esse recurso é utilizado para games com dois ou mais jogadores a fim de se
comparar o desempenho dos participantes.

Quanto a ferramenta personificacdo, ndo se apresentou no game devido esse
recurso ser apenas disponivel no momento de criagdo do game, e ndo durante a execucéo do
jogo, ou seja, era possivel somente personalizar tanto o ambiente do jogo quanto os avatares
apenas durante a fase de sua construcéo.

Por fim, o recurso distintivo, caracteristico por ser uma ferramenta de
reconhecimento por parte do sistema de conclusdo de fase ou de meta pelo jogador, também
ndo se configurou como uma ferramenta no game devido a indisponibilidade desse recurso no
programa RPG MAKER MV.

Depois de vistas essas trés ferramentas que ndo foram usadas por nenhum dos
jogos criados, analisamos a seguir os games, destacando quais mecanicas de jogo sdo mais
presentes, sempre tomando como base para a analise uma ferramenta especifica, a fim de

sabermos qual jogo contemplou de forma efetiva um dado recurso.

5.2.1 Pontuacéo

Este primeiro recurso, de modo geral, possibilitava ao usuario dos jogos criados
saber 0 seu desempenho no game, além de servir como estimulo para o jogador.

A conclusdo do objetivo principal que seria, na verdade, a finalizacdo do jogo
dependia do acumulo de uma pontuacdo especifica por este jogador. Esta pontuacdo era
adquirida pela resposta certa dada a uma pergunta feita sobre o livro Os miseraveis.

No entanto, percebeu-se que em alguns jogos a pontuacgdo ndo era condicionada a
responder a pergunta, ou seja, o jogador podia ganhar a pontuacdo sem responder & pergunta
sobre o livro supracitado, indo apenas diretamente no local onde se encontrava a premiagao.

Em outros casos, entretanto, a pontuacdo era condicionada a responder a
pergunta, porém ndo era Unica para cada pergunta. Nestes casos, o0 jogador podia acumular

pontuacdo, quantas vezes ele achasse necessario, caso apenas respondesse corretamente a
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pergunta, bastando, para isso, apenas interagir novamente com 0 MesSmMO personagem e
responder a sua pergunta de forma correta.

Ja em alguns games, a pontuacao era tanto condicionada a responder a pergunta
guanto era Unica para cada pergunta, isto é, o participante era premiado com a pontuagéo
caso respondesse & pergunta corretamente e era recompensado apenas uma vez por cada
pergunta respondida corretamente.

Como exemplos de games que ndo tinham a pontuacédo condicionada a responder
a perguntas, mas apresentavam uma pontuagdo Unica para cada pergunta, observaram-se 0s
jogos 5,6¢e7.

Quanto aos jogos que tinham a pontuacdo condicionada a responder a perguntas,
porém apresentavam o acumulo infinito de pontuacdo para uma Unica pergunta, constataram-
se apenas jogos 1 e 4.

Os Unicos games que tinham tanto a pontuacdo condicionada a responder a

perguntas quanto pontuacao Unica para cada pergunta, foram os jogos 2 e 3.

5.2.2 Nivel

Segundo Zichermann e Cunningham (2011), o nivel pode ser usado como forma
de conhecer o grau de habilidade do jogador, como também o conhecimento adquirido pelo
participante.

Nos sete jogos criados, tanto a habilidade do jogador quanto o conhecimento
adquirido por ele foram mais explorados no jogo 2, que apresentou seis fases ou niveis
diferentes. Dos seis jogos restantes, metade criou 2 fases e a outra 1 nivel apenas.

Vale salientar que o que se configurou como nivel nos games criados foi a
mudanca de um ambiente para outro no jogo no qual a obtencdo de pontos e a interacdo com

outros personagens eram requisitos necessarios para essa passagem

5.2.3 Ambientacgéo

A ambientacdo de um jogo gamificado, para Zichermann e Cunningham (2011),
deve permitir que um jogador, sem experiéncia, utilize o jogo pela primeira vez, de modo que
a interacdo dele com o sistema ndo o desmotive ou o leve a falhas que o fagam desistir do

game.



116

Para os jogos criados nesta pesquisa, foram levados em consideragdo para a
andlise da sua ambientacdo, segundo os autores referidos acima, aspectos como complexidade
do jogo, tamanho dos textos, interface de facil compreensédo e conhecimento do jogador.

Embora alguns jogos ndo deixassem claro o seu objetivo principal, todos os
games criados apresentaram uma complexidade muito baixa que permitiu aos usuarios do
game utilizar seus recursos de modo que ndo falhassem nas primeiras tentativas. Além disso,
a desisténcia do jogador em permanecer no ambiente péde ser minimizada tanto pelo fato de
ndo existirem textos explicativos longos que o desmotivassem quanto pela apresentacdo de
um ambiente de facil compreensdo que possibilitou uma maior interagdo com o ambiente
virtual, excecdo neste Ultimo aspecto apenas para 0s jogos 1 e 7 que, devido a baixa riqueza
de detalhes nos cenarios criados, deixavam o jogador sem saber o que fazer e para aonde ir.

Dos quatro aspectos apresentados que podem contribuir para a ambientacdo do
jogador no game, apenas o0 que se refere ao conhecimento do jogador pelo sistema nédo foi
contemplado por nenhum dos jogos criados.

Segundo Zichermann e Cunningham (2011), este aspecto é importante para a
ambientacdo do jogador porque, em alguns jogos, o conhecimento adquirido do usuario pode
servir para direciona-lo para aquilo que é mais adequado a ele dentro do sistema. Para os
autores, a ambientacdo de um jogador ou usuario sem experiéncia pode ser feita tanto por
meio de perguntas de multipla escolha que direcionardo o participante para aquilo que é mais
pertinente a ele.

Na ambientacdo, os games criados se assemelharam em quase todos os aspectos,
diferenca notada apenas no que tange ao aspecto ambiente de facil compreensdo, que nao foi
verificado nos jogos 1 e 7.

Para exemplificar a presenca ou ndo desse aspecto, sdo apresentados dois jogos
educacionais digitais nos quais ficam evidentes as divergéncias no que se refere a ambiente de

facil compreensao.
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Figura 5 — Ambientagdo sem direcionamento

Fonte: Jogo 1, 2017

Figura 6 — Ambientacdo com direcionamento

Ache a casa de Marius!
Dica: Uma garota esta em frente.

Fonte: Jogo 2, 2016

Como foi dito em parégrafo anterior, a construcdo do cenario em alguns games,
como, por exemplo, nos jogos 1 e 7, gerou no jogador uma ddvida sobre o que fazer e para
aonde ir no ambiente principal do game. Isso se deve, principalmente, pela falta de detalhes
no ambiente de jogo, como, por exemplo, ruas, postes, arvores, monumentos, lagos,
personagens, etc. que pudessem servir de orientacdo para o jogador, possibilitando, assim,
uma maior compreensao do que deve ser feito do ambiente criado.

Comparando as telas iniciais dos jogos acima, percebe-se que o ambiente
desenvolvido no jogo 2 possibilita uma compreensdo mais precisa do ambiente no qual se
encontra o jogador, além de apresentar direcionamentos, por meio de dicas, sobre o que deve
ser feito e que caminho seguir.

Por outro lado, o jogo 1, na tela principal, apresenta um ambiente confuso para o

jogador. Ndo ha uma compreensao facil do ambiente. O usuario tem que explorar o cenario
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sem saber que percurso seguir e o que fazer, j& que ndo existem dicas nem detalhes no
ambiente de jogo que possam facilitar sua compreensao.

5.2.4 Desafios e missoes

Para Zichermann e Cunningham (2011), esta ferramenta é importante para indicar
o direcionamento daquilo que dever ser feito pelo jogador no ambiente gamificado, além de
ser a mecanica de jogo responsavel por oferecer sempre algo interessante para o jogador fazer
em cada novo ambiente do game.

Dos sete games apresentados aqui, trés, os jogos 5, 6 e 7, ndo contemplavam, no
inicio do jogo, o direcionamento sobre o devia ser feito, bem como a especificacdo do
objetivo principal do jogo. Nesses games, 0 jogador tinha que explorar o ambiente de jogo
para saber o que, de fato, deveria ser feito.

Na figura abaixo, verificamos que no jogo 5 ndao h& nenhum tipo de
direcionamento sobre o que o jogador deve fazer e, muito menos, sobre qual seria o objetivo

principal dele no game.

Figura 7 — Desafios e missdes néo especificados

Fonte: Jogo 5, 2016

Por sua vez, os jogos 1, 2, 3 e 4 deram os direcionamentos sobre o que deveria ser
feito no jogo, porém, & excecdo do jogo 2, ndo especificaram o objetivo principal do jogo, isto
€, nos quatro jogos supracitados, o jogador tinha a informacgdo de como conseguir recompensa
ou pontuacdo, todavia s6 0 jogo 2 apresentou o que deveria ser feito para concluir o game.



119

A figura abaixo apresenta o direcionamento dado ao jogador pelo game no inicio
do jogo 3, porém ndo informa sobre o seu objetivo principal, ou seja, ndo menciona o que

deve ser feito para finalizar o jogo.

Figura 8 — Direcionamento do jogo sem o objetivo principal

Fonte: Jogo 3, 2016

Ja no jogo 2, como se verifica abaixo, € facil perceber tanto o objetivo principal
que o jogador deve procurar concluir para finalizar o game quanto o direcionamento do que

deve ser feito para se chegar até esse objetivo.

Figura 9 — Direcionamento do jogo com o objetivo principal

Nesse jogo trouxemos' a quintajpa !te do ligro "0s miser-
aveis",=znele colocamos como objetivo principal levar M-

anduspaté Cosette, a moga quejfele) avisto
precisara_responder diversas perguntas

Fonte: Jogo 2, 2016

Por fim, no que tange aos desafios em cada novo ambiente do game, somente o
jogo 2, através de seus seis niveis ou fases, mostrou algo interessante para fazer em cada novo
ambiente.

Vale salientar que, embora as recompensas continuarem sendo adquiridas por

meio de perguntas sobre o livro, 0s cenarios mudaram e novas personagens surgiram e que a
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passagem para um outro ambiente era condicionada pela conclusdo de cada um desses niveis.
Isso, de certa forma, era desafiador para o jogador, diferentemente do que se percebeu nos

outros jogos.

5.2.5 Ciclo de engajamento

Esta outra ferramenta, de acordo com Zichermann e Cunningham (2011), cria
emoc0Bes motivadoras sucessivas a fim de que o jogador tenha um processo de reengajamento
durante todo o jogo.

Na verdade, de forma simplificada, esta mecanica de jogo objetiva motivar o
jogador para continuar jogando e, para isso, utiliza-se de um ciclo no qual o usuario do game
¢ atingido por uma emoc¢do motivadora que o levard a se engajar novamente no jogo.
Envolvido com o jogo, 0 jogador procuraré agir para, assim, conquistar novas recompensas ou
prémios. Isso feito, o ciclo se reinicia.

Para que esse processo de reengajamento se perpetue durante todo o jogo, é
necessario que ferramentas como pontuacédo, nivel, placar, distintivos, ambientacdo, desafios
e missOes, personificacdo, feedback, além das metas e regras do jogo sejam devidamente
pensadas, pois 0 maior ou 0 menor engajamento do jogador no game dependera da criacdo
dessas mecanicas.

Sabendo disso e entendendo que ferramentas como placar, distintivos e
personificacdo ndo estavam presentes em nenhum dos jogos criados, procurou-se levar em
consideracdo nos games criados pelos alunos, como forma de avaliar o ciclo de engajamento
dos jogadores, a seguinte dindmica nos jogos: conhecer o objetivo do jogo, como sendo a
emocdo motivadora; interagir com personagens, como uma forma de reengajamento no
game; responder corretamente a perguntas sobre o livro, seria a chamada para a agado e
concluir metas, conquistar recompensas e finalizar o jogo através da concluséo do seu
objetivo principal, configurar-se-ia como recompensa/progresso Visivel, acreditado que esta
sequéncia permitiria que o jogador se motivasse para jogar 0 game e, assim, engajasse-se
durante todo o jogo.

Partindo do que foi colocado, pode-se dizer que apenas 0s jogos 1 e 2 configuram
o ciclo de engajamento, ja que contemplam a sequéncia que representa inicio, meio e fim do

game.
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Outros games, como 0s jogos 4 e 5, por exemplo, ndo apresentam somente o
objetivo principal que serviria como a emog¢do motivadora, ou seja, aquilo que levaria o
jogador a se engajar no game.

Ja os jogos 3, 6 e 7 ndo mostram, no inicio, o objetivo principal de seus jogos nem
apresentam a conclusdo desse objetivo. Dessa forma, esses games deixam de contemplar tanto
a emocao motivadora quanto recompensa/progresso Vvisivel do clico de engajamento.

5.2.6 Feedback

Esta outra ferramenta de um ambiente gamificado serve, como defendem
Zichermann e Cunningham (2011), como referéncia para o jogador tanto saber onde ele esta
localizado no jogo quanto compreender a consequéncia de suas agdes, em especial, quando
conquista recompensas.

Em todos os sete jogos criados pelos alunos, o feedback foi verificado. No
entanto, vale salientar que, enquanto em um jogo, o feedback foi percebido de quatro formas
diferentes, em outro se observou apenas uma maneira.

Para exemplificar tal afirmacdo, o jogo 1, por exemplo, apresentou algumas
formas diferentes de feedback para o jogador.

Vejamos nas figuras abaixo o que se procura justificar:

Figura 10 — Feedback da localizacéo

casa de cosette

Fonte: Jogo 1, 2017

Este tipo de feedback é mais explicito em relacdo a localizacdo do jogador no
game, pois, como se pode observar na imagem acima, a localizagdo do usuario do jogo é
identificada no canto superior esquerdo da tela.
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Figura 11 — Feedback da pontuacéo

Item [ 7 Marius Hero6i
Hab?lldade @ ) 1 450/ 450
Equipar Y., A

Status

90/ 90

Opgdes
Salvar
Fim do jogo

Fonte: Jogo 1, 2017

O feedback apresentado na figura acima serve como orientacdo para o jogador
saber o resultado de suas acdes. A imagem demonstra a maneira como 0 usuario do game
pode ficar sabendo da sua pontuagdo dentro do jogo, clicando na tecla “esc” do teclado do
computador.

Figura 12 — Feedback da resposta

Fonte: Jogo 1, 2017

Outro tipo de feedback identificado é o obtido por meio da resposta dada pelo
jogador a uma pergunta feita sobre a obra Os miseraveis. O jogador, ao escolher uma das
opcOes oferecidas pela pergunta, tem como feedback a indicacdo do outro personagem da
interacdo, informando que ele acertou ou errou a pergunta. Esta maneira de orientacdo permite
ao jogador tentar novamente responder a pergunta, caso a erre, Ou seguir para outra pergunta
no jogo.
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5.2.7 Metas

Para Vianna et al (2013), meta é a razdo pela qual o jogador deve realizar
determinada atividade no jogo. Ainda segundo os autores, ndo deve ser confundida com
objetivo, pois ndo tem relagdo com o fim do jogo, mas somente com a execucdo de uma tarefa
especifica.

Vendo, portanto, por este prisma e sabendo que todos os jogos criados abordam
perguntas sobre o livro Os miseraveis como forma de explorar a compreensao da obra literaria
e também de acumular pontuacéo para concluir o game, entende-se meta, no contexto desses
jogos, como sendo a tarefa de responder a essas perguntas a fim de se chegar ao objetivo
principal do jogo.

De forma geral, os jogos criados pelos alunos possuiam uma quantidade de metas
que variava entre quatro a dez e que correspondiam as perguntas que o jogador deveria
responder sobre a obra supracitada.

Nenhum jogo criado contemplou todas as especificacdes da tabela acima no que
tange a execucdo das metas do jogo. No entanto, alguns jogos se destacaram em alguns
aspectos dessa ferramenta.

Os jogos 2 e 3, por exemplo, ap6s a realizacdo de uma meta ou tarefa,
apresentaram dicas para a conclusdo das metas seguintes. No entanto, 0 jogo 3 ndo apresentou
o final do jogo, isto é, o objetivo principal ndo foi possivel de ser alcancado, embora o
jogador tenha concluido todas as metas.

Jaos jogos 1, 5, 6 e 7, diferentemente dos jogos 2 e 3, ndo ofereceram dicas para a
conclusdo das metas seguintes, como também foi possivel perceber neles que o objetivo
principal do jogo era alcancavel sem a conclusdo das metas estabelecidas, isto €, o jogador
poderia concluir ou finalizar o game sem realizar as tarefas.

O jogo 4, embora também ndo oferecesse dica para a conclusdo das metas
seguintes, ndo permitia que o jogador finalizasse o game sem concluir todas as metas, assim
COmMo nos jogos 2 e 3.

Em ultima andlise, pode-se dizer que o jogo 2 foi 0 game que contemplou de
forma mais satisfatoria as especificacfes para a execucdo das metas nesse estudo, ou seja,
com sete metas a serem cumpridas durante todo o jogo, este game, como ja foi dito, ofereceu
dicas para a realizacdo da tarefa/meta seguinte, premiou o jogador pela concluséo dessas

metas, colocou como condi¢do para se alcangar o objetivo principal/finalizar o game a
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realizacdo de todas as tarefas/metas do jogo e, por fim, diferentemente do jogo 3, apresentou

um final para o game.

5.2.8 Regras

Esta ferramenta expde as formas como o jogador deve atuar dentro do jogo a fim
de executar os desafios apresentados, segundo Vianna et al (2013).

A partir do que propdem o0s autores sobre esta mecanica de jogo, pode-se dizer
que as regras dos jogos criados pelos alunos convergem para a seguinte sequéncia no game:
responder corretamente as perguntas apresentadas sobre o livro Os miseraveis, a fim de se
obter pontuacdo necessaria para se concluir o objetivo principal.

Portanto, fugir as regras nos jogos apesentados nesse estudo seria ndo obedecer a
essa sequéncia exposta no paragrafo anterior.

Entdo, como exemplificacdo, ndo responder as perguntas sobre o livro supracitado
e ir, diretamente, a etapa de conclusdo do jogo a fim de finaliza-lo é desviar da forma como o
jogador deve atuar a fim de realizar as tarefas propostas.

Outro exemplo de ndo respeito as regras dos jogos aqui apresentados seria obter a
pontuacdo desejada para a conclusdo do objetivo principal, interagindo com o mesmo
personagem varias vezes até o limite necessario para a execucdo desse objetivo, mesmo
sabendo que a interacdo com outros personagens e a resposta a outras perguntas eram
obrigatdrias.

Tomando essas explicagdes como base para esta andlise e sabendo que alguns
jogos ndo expdem as regras de forma que o jogador saiba como realizar sua conduta dentro do
jogo para alcancar as metas e, consequentemente, concluir o objetivo principal, verificar-se-a
a presenca das regras, observando se elas, no jogo criado, sdo apresentadas e claras, se nao
sdo apresentadas, mas percebiveis ou se ndo sao apresentadas e também ndo sdo percebiveis.

No geral, a maioria dos jogos ndo apresentou as regras do game, porém se
constatou que, mesmo com essa omisséo, o jogador poderia perceber as regras ao executar o
jogo, interagindo com personagens e explorando o ambiente virtual.

O jogo 2 foi 0 unico game que apresentou algo no inicio do jogo que pdde ser
entendido como aquilo que o jogador deveria fazer para executar os desafios apresentados
(VIANNA et al 2013), o que, de certa forma, deu uma orientagéo ao jogador sobre o que, de

fato, ele tinha que fazer para concluir o objetivo do jogo.
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Vale salientar que, além do direcionamento dado no inicio do jogo por meio do
seu objetivo, 0 jogo 2 também direciona sobre o que pode ou ndo ser feito durante a
realizacdo do game.

Abaixo é possivel ver o cumprimento das regras do jogo como forma de execugao

do game.

Figura 13 — Direcionamento inicial Figura 14 — Respostas as perguntas

/

trouxemos a quintajpante do ligro "0s miser-
e colocamos como objetivo principal levar M-

ardussaté Cosette, a moga quejelel avistq
priecisara responder diversas perguntas. s

\ Para entrar na cidade responda esta pergun-
SB( ta:
o
[ | - B
=y

Fonte: Jogo 2, 2016 Fonte: Jogo 2, 2016

Figura 15 — Concluséo do game

Para vocé passar é necessario que vocé pague 8G!!

Fonte: Jogo 2, 2016

A figura 13 apresenta ao jogador, no inicio do game, o que ele tem que fazer
(regra) para concluir o objetivo do jogo. A figura 14, por sua vez, confirma o que foi dito na
primeira imagem no que tange a obrigatoriedade em responder as perguntas sobre o livro Os
miseraveis para seguir no jogo. Ja a figura 15 mostra que a regra que foi estipulada no inicio
do jogo (figura 18) deve ser cumprida, caso contrario o objetivo principal do game ndo podera

ser concluido, como se verifica na figura 15.
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Por fim, 0 aspecto de um jogo ndo apresentar regras e também ndo permitir que o
jogador as perceba, durante a execugdo do game, ndo foi percebida em nenhum jogo criado

pelos alunos.

Erro na criacio do jogo (“bug” do sistema)

Para finalizarmos a anélise da mecéanica de jogo nos games criados pelos alunos e,
assim, comecarmos o estudo sobre a compreensdo em leitura do livro Os miseraveis
materializada nos jogos, apresentaremos agora 0s erros de criacdo em trés jogos, mais
precisamente nos jogos 2, 3 e 5, que geraram bug nos games.

Vale salientar que a expressao inglesa bug corresponde a um erro de programacao
gue causa um defeito no funcionamento de um programa. No entanto, no caso dos trés jogos
supracitados, o erro de programacdo ndo compromete a funcionalidade do jogo como um
todo, mas apenas o travamento do game em uma situacdo pontual, como se vera a seguir.

No jogo 2, o bug ocorreu quando o jogador tentou entrar em uma das casas, na
tentativa de interagir com outros personagens e obter a pontuagdo necessaria para a conclusdo

do seu objetivo principal.

Figura 16 — Bug ao tentar entrar na casa

HIFTaF

i %ﬁ%ﬁ

N i

Fonte: Jogo 2, 2016

Como se pode observar na imagem acima, o jogador, ao tentar entrar na casa, fica
parado & porta, sem poder entrar e nem sair. Neste momento da execucdo do game, o jogador
fica impossibilitado de comandar o personagem, restando apenas ao usuario do jogo reinicia-
lo e, quando reiniciado, atentar para o fato de que esta casa em particular ndo podera ser

visitada, a fim de que possa concluir o objetivo do game.
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O jogo 3, por sua vez, tem um erro de programacgdo que compromete, ndo a
realizacdo das tarefas/metas do jogo, mas a concluséo do seu objetivo principal.

Figura 17 — Apresentacdo da missdo  Figura 18 — Aceitacdo da misséo

Preciso comprar A Mansdo,para poder abrigar \ Claro, vou ajudar sim ao senhor, fazer um
pessoas, que estam na rua,so que para isso, g 2 ato tdo nobre assim,pode contar comigo
preciso de 10@g de ouro,e nao tenho’como,
conseguir,se poderia me ajudar a conseguir

v

Fonte: Jogo 3, 2016 Fonte: Jogo 3, 2016

Figura 19 — Direcionamento da missao Figura 20 — N&o realizacdo da misséo

(asa do Bispo

Obrigado.Irei sair da cidade umas hrs volte
quando completar tudo estarei te esperando.

Fonte: Jogo 3, 2016 Fonte: Jogo 3, 2016

Nas guatro imagens acima, pode-se visualizar a sequéncia (da imagem superior
esquerda para a imagem inferior direita) do didlogo entre o jogador (homem mais novo) e o
personagem (homem mais velho) que dara a missao para o personagem principal concluir.

Nas figuras 17 e 18, o homem mais velho pede para que o jogador (homem mais
novo) junte uma quantia especifica em ouro para ele possa comprar uma casa para abrigar
pessoas carentes ao que o personagem principal, prontamente, aceita.

Nas figuras 19 e 20, constata-se também que o personagem, que faz o pedido para
0 jogador conseguir a quantia em ouro, diz que estard na casa na qual eles estdo conversando
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quando o personagem principal voltar com o valor solicitado, o que, de fato, deduz-se ser a
concluséo do objetivo final do jogo e, assim, o final do game.

No entanto, a figura 20 revela que a afirmacdo do personagem de que ele estaria
esperando pelo jogador quando esse trouxesse a quantia em ouro pedida ndo se verificou. Esta
situacdo na jogabilidade do sistema levou ao bug desse jogo, pois, mesmo o jogador cumprido
todas as tarefas/metas estabelecidas para a aquisi¢cdo do valor solicitado, ndo foi possivel a
concluséo do objetivo principal do jogo, deixando, portanto, o jogo sem conclusao, sem final.

Quanto ao jogo 5, retratado na figura 21, foram constatados dois bugs que
comprometeram a jogabilidade do game.

O primeiro bug identificado foi similar ao erro de programacdo encontrado no
jogo 2, quando o personagem principal ficou preso a porta de uma das casas. No entanto, um
detalhe distanciou o bug desses dois jogos. No caso do jogo 5, o personagem principal chegou
a entrar na casa, diferentemente do jogo 2, para interagir com outros personagens, mas, ao
tentar sair dela, foi constatado que a equipe responsavel por tal game ndo criou o tele
transporte para sair de volta do interior da residéncia, gerando, assim, erro na execucdo do

sistema.

Figura 21 — Jogador impossibilitado de sair da casa

Fonte: Jogo 5, 2016

Para que o jogador pudesse interagir com 0 sistema novamente, ele teria que
reiniciar 0 jogo e atentar que esta casa ndo poderia mais ser visitada, assim como no jogo 2 .
O outro erro de programacdo no jogo 5 foi percebido quando o jogador saiu de

uma cidade e, no mapa mundi, tentou entrar em outra cidade, como se verifica abaixo:
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Figura 22 — Mapa mundi do jogo Figura 23 — Bug ao entrar na cidade

Fonte: Jogo 5, 2016 Fonte: Jogo 5, 2016

Observando as imagens acima, nota-se que o0 personagem principal, ao entrar na
cidade, figura 22, gera o bug do jogo, como se constata na figura 23.

O que se percebe, de fato, € que, mesmo o0 jogo apresentando problemas em sua
execucao, o objetivo do game ndo é comprometido, caso o jogador reinicie o sistema e evite

se deparar com esses bugs.

5.3 COMPREENSAO EM LEITURA DO LIVRO OS MISERAVEIS

A anélise da compreensdo da obra literaria escolhida para este estudo tem como
foco tanto as perguntas feitas sobre o livro quanto os aspectos visuais encontrados nos sete
jogos criados pelos alunos, na tentativa de identificar o nivel de compreensdo apresentada
pelos alunos.

No que tange as perguntas sobre o livro supracitado, foi verificado se elas tinham
relacdo com a parte da obra para qual o jogo foi criado. Além disso, foi observado se as
perguntas eram confusas, se as respostas eram confusas e se as opgOes dadas para cada
pergunta indicavam a resposta certa.

Ja no que se refere aos aspectos visuais dos jogos criados, foi analisado se
detalhes da ambientacdo do game, como cenarios e personagens, tinham elementos que
evidenciassem a compreensao da obra lida.

Abaixo, de forma resumida, encontram-se os dados identificados nos setes jogos,

no que tange a compreensao da leitura do livro Os miseraveis, que serdo analisados a seguir.
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Vale salientar que o quadro abaixo foi construido a partir do que foi observado
nos jogos criados e, portanto, procurou-se identificar tudo que fosse relativo a manifestacdo
dos alunos acerca da sua compreenséo do livro.

Como ja foi dito, levou-se em conta ndo s a interpretacdo do texto por meio das

perguntas, mas também o entendimento da obra materializada no ambiente dos jogos.

Quadro 7 - Compreensao da leitura do livro Os miseraveis

COMPREENSAO DA LEITURA JOGO 1 JOGO 2 JOGO 3 JOGO 4 JOGO 5 JOGO 6 JOGO 7

a) as perguntas tém relagio com a parte SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO
do livro

b) as perguntas s&o confusas NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
c) as respostas geram davida NAO NAO SIM NAO NAO NAO SIM
d) a resposta certa esta destacada dentre NAO NAO SIM NAO SIM SIM NAO
as alternativas oferecidas pela pergunta

e) a ambientacédo do jogo tem relagdo SIM SIM SIM SIM SIM SIM SIM

com a parte do livro para qual o jogo foi
criado

f) compreenséo superficial (literal) SIM SIM SIM SIM SIM SIM SIM
g) compreenséo intermedidria NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
h) compreensdo profunda NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO

Fonte: Elaborado pelo autor, 2017

a) As perguntas tém relacdo com a parte do livro para qual o jogo foi criado?

Como ja foi explicado, cada equipe tinha que ler a obra literaria abordada nesta
pesquisa na integra, porém a construcdo do jogo educacional digital deveria corresponder a
compreensdo de uma das cinco partes que compdem o livro, e ndo da obra completa.

A partir dessa explicacdo, verificou-se o seguinte:

Dos sete jogos criados, apenas 0s games 1, 2, e 4 relacionaram as perguntas feitas
com a parte do livro pela qual cada equipe ficou responsavel de criar 0 jogo.

Quanto aos demais jogos, o que se verificou, de fato, foi que os games
apresentaram perguntas que envolviam a leitura e a compreensédo de toda a obra e ndo
somente da parte do livro que Ihes cabia.

No que tange ao nivel de compreensdo exigido para que o jogador pudesse
responder as perguntas criadas nos jogos, verificou-se que os sete games exploraram somente

a compreensao superficial ou literal da obra Os miseraveis.
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Figura 24 — Compreenséo literal sobre a obra

Marius
Gillenormed
Dioud
Madeleine

Como era chamado o Jean valjean quando era.prefeito?

Fonte: Jogo 2, 2016

Observando a imagem acima, percebe-se que a pergunta foi elaborada visando
apenas ao que estava explicito no texto, ou seja, a pergunta explora somente as acdes
concretas da narrativa ou aquilo que pudesse ser identificado e copiado do texto. A
compreensdo voltada para a identificacdo de valores e teméticas relevantes relacionados ao
assunto tratado no texto ndo foram trabalhados na pergunta do game.

Para Marcuschi (2008), este tipo de entendimento da obra materializado na
pergunta do jogo se caracteriza como uma falta de horizonte de compreensdo por parte do
aluno, isto é, a construcdo da pergunta no jogo revelou que a interpretacdo feita da obra se
configurou apenas como repeticéo e cdpia do que esta sendo expresso no texto, levando a crer
gue o texto s6 apresentava informacdes objetivas e transparentes.

Dentro dessa mesma perspectiva, Menegassi (1995) categoriza esse tipo de
producdo de pergunta como sendo uma forma de compreenséo literal, pois os criadores do
game se prenderam somente as informacOes presentes no texto, de forma superficial, sem,
portanto, fazer nenhuma inferéncia, como se verificou na pergunta do game acima.

O modelo de pergunta objetiva, contemplado no jogo, favoreceu o exercicio de
identificacdo de informacdes do texto como forma de avaliagdo da compreenséo do livro.

Para Marcuschi (2008), este tipo de exercicio de compreensao “indaga sobre
conteudos objetivamente inscritos no texto” e sdo, portanto, atividades de pura decodificacgéo,
ou seja, a resposta so pode ser localizada no texto.

Esta ideia sobre a limitacdo da compreensdo do texto apresentada tanto por

Marcuschi quanto por Menegassi se constatou ndo sé neste exemplo, mas também em todas
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as outras perguntas dos sete jogos criados, nas quais o0 objetivo maior era o reconhecimento de
informagdes do texto em vez da discusséo do tema e de valores abordados.

Vale salientar que, embora ndo se tenha identificado a compreensao inferencial e
a interpretativa do texto (MENEGASSI, 19995) ou o horizonte maximo de compreensdo
(MARCUSCHI, 2008) dos alunos materializada nas perguntas dos jogos criados, verificou-se
que este entendimento foi externado por alguns alunos nas entrevistas do segundo grupo

focal, como se verd em momento posterior dessa andlise da intervencéo.

b) As perguntas séo confusas?

O que se procurou verificar aqui foi a maneira como as perguntas foram
desenvolvidas, no que tange a clareza do que se procurava saber. De forma geral, como ja foi
falado, percebeu-se que todos os jogos criados utilizaram perguntas objetivas como forma de
explorar a compreensdo do texto literario e, além disso, as perguntas eram curtas, 0 que, de
certa forma, facilitou o entendimento do que era indagado.

Por fim, salvo alguns erros ortogréaficos e o fato de uma pequena parte do texto da
pergunta sair da caixa de dialogo na tela, todos os games apresentaram 0s questionamentos
sobre o livro de forma clara e que, portanto, ndo interferiram para o entendimento do que

estava sendo perguntado.

c) As respostas geram duvida?

Este item dos aspectos que foram usados para avaliar a compreensdo dos alunos
procurou saber se a construcdo das perguntas, como meio também de expressar 0
entendimento sobre o texto, apresentou algo que pudesse comprometer a validade da questdo
ou que confundisse o jogador.

Como ja foi dito, todos os jogos procuraram construir a forma de avaliar a
compreensdo do jogador, no game sobre o livro Os miseraveis, através de perguntas objetivas
nas quais a quantidade de alternativas de resposta para cada questdo variou de 2 a 6 itens.

A excecdo dos jogos 3 e 7, que geraram divida sobre o contetido apresentado nas
alternativas oferecidas para as perguntas, todos os outros jogos contemplaram, de forma

satisfatoria, a construgdo das respostas.
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Como se pode verificar, por exemplo, na imagem abaixo do jogo 4, as alternativas
apresentadas como respostas para as seguintes perguntas séo curtas e diretas, o que, de certa

forma, facilita o entendimento da opcao oferecida.

Figura 25 — Respostas curtas e diretas

& A=

==
pena de morte
trabalho forgado

prisdo perpétua

qual foi a pena de jean valjean

Fonte: Jogo 4, 2017

No entanto, verifica-se também na imagem acima que a alternativa correta € a
identificacdo literal do que esta expresso no texto, explorando, por assim dizer, apenas o nivel
de compreensdo superficial do jogador, que segundo Menegassi (1995) acontece quando o
leitor se prende somente as informacgdes presentes no texto, ou, para Marcuschi (2008), a falta
de horizonte, que caracteriza apenas repeticao e copia do que esta sendo expresso no texto.

Ja os jogos 3 e 7, como 0s Unicos que geraram duvida quanto ao conteudo
expresso nas alternativas, percebe-se que o problema identificado tem a ver ou com
informacdo desencontrada na obra literria ou com conteudo confuso apresentado nas

alternativas da pergunta.
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Figura 26 — Contetdo confuso apresentado nas alternativas da pergunta

Fonte: Jogo 3, 2016

Figura 27 — Informacéo desencontrada na obra literaria

Esta certo, tenho 50 anos e vogé quantos \ Minha idade!
anos tem ? 4

Fonte: Jogo 3, 2016

Nas imagens do jogo 3, retratado na figura 26, verificou-se um erro de
compreensdo da equipe que criou tal game. Esta equipe ficou responsavel por produzir um
jogo educacional digital baseado na primeira parte do livio Os miseraveis, A liberdade, na
qual os personagens Jean Valjean, representado pelo homem mais novo nas imagens acima, e
0 Monsenhor Benvindo, 0 homem mais velho nas ilustracdes, eram descritos.

No entanto, nessa referida parte da obra, muitas coisas foram discutidas e
esclarecidas sobre os personagens, porém a idade do protagonista da histdria, representado
pelo homem mais jovem nas imagens acima, em momento algum do texto, foi revelada, o que
configura, na verdade, uma falha na compreensdo do texto literario, ou o que Marcuschi
(2008) chama de horizonte problematico, isto é, o leitor vai muito além das informagdes
presentes no texto, caracterizando-se até, segundo o referido autor, como sendo uma
interpretacdo de carater pessoal.
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O que talvez possa justificar esse tipo de interpretagéo, por parte do aluno, seja a
passagem no livro que menciona, de forma imprecisa, a idade do protagonista, Jean Valjean:
“parecia ter de quarenta e cinco a cinquenta anos”. Segundo Marcuschi, essa interpretagao,
que configura um o tipo de leitura feita pelo aluno - o horizonte problematico, da-se devido ao
fato dela se situar no limite da interpretabilidade, ou seja, o leitor se prende ao que foi dito
pelo texto para emitir opinides e, assim, empregar a chamada extrapolagéo ou o conhecido
vale-tudo da compreenséo.

Ja a figura 27, na qual é questionada a idade do homem mais velho, em referéncia
ao personagem Monsenhor Benvindo na histéria do livro, percebe-se uma compreensao
equivocada sobre o contetdo da obra.

A partir do que se apresenta aqui, pode-se dizer que este tipo de compreensdo se
configura, de acordo com Marcuschi, como sendo um horizonte indevido, ja que, o leitor,
nessa situacao, foge completamente do assunto tratado no texto, incorrendo em erro, pois, na
obra literaria, a idade desse personagem é informada, como se verifica na passagem do
capitulo 2, da parte 1 do livro: “era um velhinho de 75 anos” e ndo como ¢é colocada, como
resposta certa, a alternativa que indica a idade de 84 anos a esse personagem.

Quanto ao jogo 7, verificou-se, como algo que pudesse gerar divida na
interpretacdo das respostas, o fato dos componentes dessa equipe produzirem as alternativas
de forma confusa para a pergunta feita, o que, de certa forma, gerou incerteza sobre qual seria
a resposta certa ou se, na verdade, existiria uma alternativa correta para o questionamento

feito, como se pode verificar na imagem abaixo:
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Figura 28 — Duvida na interpretacéo das respostas

R e

[

Ao sair do presidio Jean tentou levar uma vida honesta,
Ele se apresenta como o Sr Madeleine.
Ele tenta prover as necessidades de Fantine e tenta tra

que ganha 25 moedas primero me responda
Por que o homem que Jean Valjean ajudou da
carroga estava usando guizos?top afiliado

Fonte: Jogo 7, 2017

Como a construcdo tantos das perguntas quanto das respostas, apresentadas nos
jogos educacionais criados, representam a compreensdo apreendida pelos alunos da obra
literdria lida para esta pesquisa, pode-se dizer, entdo, que a construcdo das alternativas
construidas para esta pergunta do jogo 7, sem desconsiderar a respectiva pergunta também,
configurou-se como sendo uma compreensao errada ou equivocada do texto lido, recaindo a
interpretacdo, portanto, para o que Marcuschi denomina por horizonte indevido, ja que o
leitor, neste caso, foge completamente do assunto tratado no texto ao colocar opcles de

resposta que nao se relacionam com a pergunta.

d) A alternativa correta estd destacada dentre os itens oferecidos pela
pergunta?

Procurou-se analisar este detalhe ndo com o objetivo de verificar a compreensao
do livro Os miseraveis materializada nos jogos criados, mas de saber quais jogos deixariam de
avaliar os usuarios do game, no gque tange ao entendimento apreendido da obra referida, ja que
a resposta certa ja se encontrava destacada na questéo.

Este aspecto foi percebido em algumas perguntas nas quais tinham a alternativa
correta destacada das outras opcdes. Isso foi comprovado em algumas perguntas dos jogos 3 e
5, mas em todas do jogo 6.

Abaixo, pode-se verificar a op¢ao correta j& destacada no jogo 3.
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Figura 29 — Alternativa correta destacada das outras opcoes

Fauchelevent
*| Marius

Javert

Gavroche

Quem é o homem que Madeleine (Jean Valjean)
salva tirando-o de debaixo de uma carroga

B
A & pesada ?

Fonte: Jogo 3, 2016

No jogo 3, figura 29, por exemplo, das 6 perguntas construidas, apenas 1 pergunta
ndo apresentou a alternativa correta destacada.

O que se percebe, na verdade, nesse jogo € um erro na sua criacdo, € ndo um
equivoco da compreensdo feita do texto literario. No entanto, a avaliacdo da compreensdo do
livro, por meio de tais perguntas, pode ser comprometida, j& que, ao notar que a reposta para
cada pergunta encontra-se ja destacada, ndo se tera a certeza se a conclusdo do game foi fruto
da compreensdo do texto por parte do aluno ou se ele se beneficiou da alternativa certa

destacada para finalizar o jogo.

e) A ambientacdo do game tem relagdo com a parte do livro para qual o jogo

foi criado?

Quando falamos em ambientacdo do jogo, referimo-nos ao cenario e aos seus
personagens ou a tudo aquilo que ajuda a compor a imagem representativa da narrativa da
obra literaria em estudo.

Nesta secdo da compreensdo da obra lida, procurou-se visualizar o entendimento
do texto por meio das coisas que compdem o cenario do game, como cidades, casas, ruas,
objetos que constituem o interior das residéncias, bem como a figuragdo dos personagens na
tentativa também de identificar o conhecimento da histéria lida materializada no jogo
educacional por meio das imagens do jogo.
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Antes de comecarmos a analise da ambientacdo construida para os jogos, vale
ressaltar que a historia abordada no livro Os miseraveis ocorre na Franga, no século XIX, e
teve inicio no ano de 1815, pouco tempo depois da Revolugédo Francesa.

Esta contextualizacdo se faz necessaria para entendermos e visualizarmos melhor
0S Cenarios e 0s personagens representados nos jogos e, assim, constarmos se houve ou ndo a
compreensdo da historia, por meio de imagens, materializada nos games criados.

Em primeira analise, pode-se dizer que foi possivel verificar este tipo de
compreensdo em todos os games criados. No entanto, a materializacdo da compreensdo
através das imagens nestes jogos variou na riqueza de detalhes empregados, sendo o cenario e
0s personagens, em alguns jogos, bem condizentes com a histéria do livro.

De forma geral, pode-se afirmar que em alguns jogos houve uma compreensao
por meio da inferéncia, o que Marcuschi (2008) chama de horizonte maximo, na qual o leitor,
aliando as informacgdes do texto, os conhecimentos pessoais ou outras informacdes, gera
sentidos que, aqui no caso, sdo visualizados por meio dos cenarios e dos personagens Nnos
jogos criados, sem se prender a repeticdes ou copias.

Nestes jogos, pdde-se perceber uma riqueza maior de detalhes na construcdo dos
cenarios, 0 que nos leva a crer que os alunos ndo se prenderam aquilo que estava apenas
explicito no texto, o que poderia configurar um nivel de compreensdo superficial ou de falta
de horizonte.

No que tange a apresentacdo das casas, objetos, personagens e natureza o jogo 2,
figura 30, o jogo 3, figura 31 e o jogo 6, figura 32, recriaram um ambiente similar ao contexto

da historia lida.

Figura 30 — Casas e personagem Figura 31 — Objetos e personagem

Fonte: Jogo 2, 2016 Fonte: Jogo 3, 2016
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Figura 32 — Casas, personagem e natureza

Fonte: Jogo 6, 2016

Nestas imagens, como forma de compreensdo da obra literaria, identificou-se uma
relagdo coerente com a narrativa do livro, demonstrando que os alunos captaram a ideia de
espaco que o texto abordava. Além disso, verificou-se que a materializacdo do entendimento
se fez por meio de inferéncias, ja que o livro ndo dispunha de ilustracfes que pudessem servir
de modelo para tais construcgdes. Segundo Marcuschi (2008), tomando a interpretacdo de texto
para a de imagem, a compreensdo feita se apresenta como sendo um entendimento de
horizonte maximo por parte dos alunos, pois, ao criarem tais cenarios, ndo reproduziram o que
ja estava apresentado, mas, a partir de informacdes do texto e de seus conhecimentos pessoais,
geraram sentidos, ou mais precisamente inferéncias para, assim, desenvolverem os ambientes
acima.

Da mesma forma, percebe-se este tipo de compreensdo — o horizonte maximo —
nas imagens que representam o mapa da cidade ou a cidade vista de cima, como se verifica

abaixo:

Figura 33 — Entrada da cidade Figura 34 — Chegada de Jean Valjean

Fonte: Jogo 2, 2016 Fonte: Jogo 3, 2016
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Figura 35 — Vila pequena e humilde Figura 36 — Paisagem pouco urbanizada

Fonte: Jogo 4, 2017 Fonte: Jogo 5, 2016

Nestas imagens, extraidas dos jogos 2, 3, 4 e 5, respectivamente, os alunos
utilizaram mais uma vez a inferéncia ou a sua compreensdao de horizonte maximo para
externalizar o que estava implicito no texto, ja que nenhuma dessas ilustracdes foi apresentada
aos alunos como parte da obra literaria. Neste modelo de compreensdo, o aluno ndo se
prendeu a parafrase nem a repetices ou a copias do livro, mas a leitura ou ao entendimento
do que estava nas entrelinhas, caracterizando, assim, o modelo de compreensao supracitado.

Como era sabido que o personagem principal, no jogo 2, figura 33, tinha a sua
entrada na cidade proibida, ja que estava sendo procurado por seu algoz, os alunos criaram um
cenario que representasse esse momento do livro a partir de suas inferéncias.

O jogo 3, figura 34, por sua vez, procurou ilustrar o entendimento que os alunos
tiveram sobre a chegada de Jean Valjean a cidade, construindo um ambiente no qual fosse
possivel visualizar este personagem desembarcando de um grande navio no continente, ja que
0 protagonista da histdria e também do jogo voltou de sua prisdo como forcado das Galeés.

Ja as imagens dos jogos 4, figura 35, e 5, figura 36, foram criadas com a
finalidade de reproduzir o ambiente no qual as pessoas daquela época vivam. No jogo 4, por
exemplo, a inferéncia feita e, por conseguinte, materializada no cenario do game reproduz
uma vila pequena e humilde, cena caracteristica do ambiente retratado no livro, assim como o
jogo 5 que mostrou a paisagem pouco urbanizada com rios, montanhas e florestas que
circunscrevia as cidades na época da historia narrada.

Vé-se, portanto, com louvor as representacdes do cenéario do livro feitas pelos
alunos nestas imagens que, segundo suas leituras e conhecimento pessoais, puderam
materializar a sua compreensao.

Por outro lado, embora todos os games tenham realizado este tipo de compreensao
em maior ou menor riqueza de detalhe, foi verificado também que em alguns jogos certos

elementos que compunham a ambientacdo dos games nédo correspondiam a época na qual a
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historia se passava, demonstrando, assim, uma interpretacdo equivocada da narrativa, o que se
configura, segundo Marcuschi, como um tipo de leitura denominada por horizonte indevido,
no qual o leitor faz um entendimento errado do texto, como se pode perceber na imagem

abaixo do jogo 6:

Figura 37 — Objetos estranhos a obra

al

(]
=
-~

Fonte: Jogo 6, 2016

O erro de compreensdo materializado neste jogo se configurou na criacdo do
cenario com objetos que séo estranhos a época da historia do livro, como, por exemplo, 0 uso
de iluminacéo elétrica, extintor de incéndio, sofa, computador, impressora, telefone, exaustor,
ar condicionado e maquina de servidor de internet.

Para Marcuschi (2008), como ja foi salientado, este tipo de interpretacdo da obra
literaria define um modo de leitura, caracterizado como horizonte indevido, que leva o leitor a
externar, de forma divergente do texto, o que ele entendeu. O aluno simplesmente foge
daquilo que é tratado no texto e, dessa forma, comete o erro de compreensao.

Aqui, néo se verifica uma extrapolacdo ou uma opinido sobre o que foi lido, o que
seria, segundo o autor, um horizonte probleméatico de compreensdo, pois o0s alunos que
criaram esses games, ao inserirem tais objetos no cenario de seus jogos, materializaram o que
foi entendido do livro por meio de imagens, € ndo, como se poderia supor, apresentaram o que
acham ou pensam sobre o0 que poderia ou ndo existir no ambiente da época da histéria do

livro.
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Em outras representacbes do ambiente do jogo, observou-se também que 0s
alunos recriaram cenarios muito semelhantes a narrativa do livro, parafraseando até mesmo as
falas dos personagens, o que, de certa forma, caracteriza este tipo de materializacdo da
compreensdo, por meio das imagens do game, como um tipo de repeticdo ou coOpia daquilo
que esta no livro. Este tipo de parafrase da obra foi identificado nos jogos 2, 3 e 4. A imagem
abaixo, do jogo 2, expde o0 que se afirma:

Figura 38 — Parafrase da obra

Vou partir. Lembrem-se de mim de vez em
quando. Amem-se sempre, um ao outro. F o
melhor que podemos dar e receber neste mun-
do: o amor!

v

Fonte: Jogo 2, 2016

De acordo com Marcuschi (2008), quando o leitor se limita a uma atividade de
extracdo de informacdes objetivas, repetindo ou copiando o0 que estava explicito no livro,
utilizando palavras novas ou, como €é caso nesta analise, imagens para dizer a mesma coisa
gue se apresenta no texto, tem-se, segundo o autor, um horizonte minimo de compreenséo.

Vale ressaltar que este tipo de interpretacdo ndo se confunde com a falta de
horizonte de compreenséo, pois este é simplesmente a identificacdo e cépia da informacéo
que esté no texto, de forma literal, enquanto o horizonte minimo de compreensao € a repeticdo
de informacéo do texto por meio da utilizacdo de palavras diferentes com o objetivo de dizer a
mesma coisa, como uma parafrase (MARCUSCHI, 2008).

Voltando a analise da imagem acima, vé-se na ilustracdo, figura 38, no jogo 2, que
tanto o ambiente da casa, representando um local humilde no qual Jean Valjean se encontrava
recolhido depois que sua filha se casou quanto as falas desse personagem com o marido de
Cosette, Marius, sdo iguais aos descritos no livro, como se verifica no capitulo 21, parte cinco
da obra literéria:
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“—Vou partir. Lembrem-se de mim de vez em quando. Amem-se sempre, um ao

outro. E o melhor que podemos dar e receber neste mundo: o amor!”

Esse tipo de entendimento do ambiente da historia do livro pode ser entendido
como uma forma de materializacdo da compreensdo por meio de cdpia daquilo que esta
presente no texto.

O que, de fato, caracteriza esta constatagdo como um horizonte minimo e ndo
como uma falta de horizonte de compreensdo, ja que € visivel a repeticdo de informacao
literal do texto no didlogo, € a criacdo de um cendrio semelhante ao descrito na obra, isto é,
pode-se dizer que os alunos criaram um cenério parafraseando a descricdo feita no livro, sem,
portanto, recri-lo tal qual se concebe no texto.

Na verdade, os alunos procuraram repetir ou copiar o que estava explicito no
texto, por meio da leitura, no ambiente do jogo. O cenario serviu, portanto, como uma forma
de parafrasear o que estava sendo lido, isto é, construiu-se um ambiente novo, porém a
informagdo era literalmente a mesma visualizada no texto.

Vale ressaltar que ndo se verificou nesta imagem, caso se queira supor, a producao
de sentidos ou a inferéncia, como no horizonte maximo de compreensao.

O que se constatou, de fato, nesta figura foi a representacdo, por meio de texto e
imagens, de informagdes explicitas ou literais do texto. Assim como o texto apresentado da
imagem acima, o cenario do jogo serviu como uma repeticdo de informacdo do que estava
sendo dito no livro, porém através de outra perspectiva, sem deixar, porém, de dizer a mesma
coisa. Isto, para Marcuschi (2008), define o horizonte minimo de compreensdo e ndo o
horizonte maximo.

Para este tipo de horizonte de compreensdo ser caracterizado, é necessario que o
leitor crie novos sentidos, ao em vez de repeti-los ou copia-los do texto, a partir do que ele
tem como informacdo pessoal e também do que foi extraido do texto (MARCUSCHI, 2008),
como se verificou nos ambientes dos jogos construidos pelos alunos e mencionados em

paragrafos anteriores.

5.4 COMPREENSAO DO LIVRO OS MISERAVEIS A PARTIR DO GRUPO FOCAL 2

Para finalizarmos a analise da compreensdo em leitura feita pelos alunos do livro
Os miseraveis, analisaremos, baseado ainda nos estudos de Marcuschi (2008) e Menegassi
(1995) sobre horizonte de compreensdo e niveis de compreensdo, respectivamente, as falas

dos envolvidos na pesquisa, que criaram o0 jogo educacional digital como atividade de
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compreensdo da obra literaria supracitada, no grupo focal 2, realizado na ultima etapa da
pesquisa, como forma de saber, dentre outras coisas, qual a contribui¢do que o livro trouxe
para os estudantes.

A pergunta da entrevista feita neste grupo focal que evidenciou o entendimento
dos alunos sobre valores e tematicas implicitos na obra foi a seguinte:

A leitura do livro Os miseraveis trouxe alguma contribuicdo para vocés?
(Professor)

O objetivo dessa pergunta era fazer com os alunos externassem as suas impressoes
pessoais sobre algo no livro que servisse de exemplo para a vida deles, apoiando-se em
exemplos como valores abordados na obra e tematicas ocultas no texto, mas que se
relacionavam com o assunto tratado no livro e com a propria vivéncia de cada um.

As respostas para esta pergunta ndo se prenderam a descri¢cGes pontuais do livro,
caracterizando uma compreensédo superficial ou literal da obra (MENEGASSI, 1995), mas,
por outro lado, mostraram o que os alunos viram nas entrelinhas, o que eles perceberam sobre
a mensagem ou critica que o livro quis passar.

As opinides dos alunos, a partir da pergunta apresentada acima, sobre o que a
leitura e a compreenséo da obra Ihes proporcionaram foram as que se seguem:

“Que ler ndo é téo ruim”

“Que ndo se deve julgar uma pessoa pelo passado dela”

“Tem uma parte da histéria que a vida dele é muito dificil, muito pressionada,
muito ruim a vida dele e a nossa vida nem € tdo ruim e a gente reclama e a vida dele é muito
pior e ele conseguiu passar por tudo e ainda fazia o bem”

“Honestidade. Na parte que o cara ia ser preso ai ele se entregou ”

A primeira resposta dos alunos, elencada acima, leva-nos a crer que a leitura do
texto literario os envolveu, evidenciando que a leitura, antes da realizacdo da pesquisa,
apresentava-se como algo negativo, mas agora é vista de forma diferente.

Além dessa constatacdo inicial da contribuicdo da leitura do livro, viu-se também,
nas respostas dos criadores do game educacional, a internalizacdo de valores implicitos no
texto, fazendo-nos constatar que houve, segundo Menegassi (1995), tanto um nivel de
compreensao inferencial no qual o leitor passa a entrar no texto e dele retirar informacdes que
ndo estdo, necessariamente, presentes no nivel superficial ou literal quanto um nivel de
compreensao interpretativo, 0 mais elevado de todos, que corresponde ao momento que o

leitor comeca a expandir a sua leitura e, assim, passa a se distanciar mais do texto.
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Nas respostas dadas acima, por exemplo, pdde-se verificar alguns valores ocultos
no texto como respeito, quando um dos alunos diz “que ndo se deve julgar uma pessoa pelo
passado dela”, superacdo e solidariedade, no momento que outro aluno fala que “tem uma
parte da histdria que a vida dele é muito dificil, muito pressionada, muito ruim a vida dele e a
nossa vida nem é tdo ruim e a gente reclama e a vida dele é muito pior e ele conseguiu passar
por tudo e ainda fazia o bem” e honestidade, ao explicarem que contribuicdo o livro trouxe
para a vida deles: “honestidade. Na parte que o cara ia ser preso ai ele se entregou”.

A partir dessa Gltima fala de um dos alunos sobre honestidade, constataram-se
outras manifestacdes que evidenciaram tematicas implicitas no texto quando, referindo-se ao
motivo da prisdo do protagonista da historia, indagou-se o seguinte aos alunos: “entregar-se a
policia para outra pessoa nao ser presa injustamente é algo comum hoje em dia?”.

Os esclarecimentos apresentados pelos alunos, para o questionamento feito,
contemplaram temaéticas como justica, preconceito e desigualdade social, provando, mais uma
vez, que a compreensdo ndo se caracterizou apenas como reconhecimento daquilo que é
explicito e concreto nas agdes da narrativa, como se verificou nas perguntas objetivas dos
jogos educacionais digitais analisados.

Abaixo se apresentam as falas dos alunos sobre o assunto honestidade que foi
levantado na pergunta acima:

“E também tem preconceito, tipo se o cara vivesse bem (fosse rico), ele ndo ia
ficar 19 anos na cadeia, né?”

“Hoje em dia é mais facil vocé ser preso pobre do que rico é mais dificil do que
pobre. E ndo é por que uma pessoa cometeu um erro no passado que, € Ao € nem um erro
porque roubar pra comer ndo é pecado, ela vai continuar a cometer o erro”

Para Menegassi (1995), o aluno ao tratar de tais assuntos — justica, preconceito e
desigualdade social — ele transcende o segundo e o terceiro niveis de compreensdo —
inferencial e o interpretativo — para entrar no nivel da interpretacdo na qual o aluno depende
da efetivacdo das etapas da compreensao para que ela ocorra.

Segundo este autor, a interpretacdo corresponde a0 momento que o leitor comeca
a utilizar a sua capacidade critica, isto é, ele inicia a fase de julgamentos sobre o que leu,
como se verifica nas falas dos alunos.

Ao compreender o texto, o leitor liga 0s conhecimentos que ja possui as
informacdes apresentadas e, assim, ele amplia o seu acervo de conhecimentos para, dessa
forma, reformular conceitos e ampliar seus esquemas sobre o assunto do texto (MENEGASSI,
1995).
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De acordo com Marcuschi (2008), os alunos se prenderam a leitura do que estava
nas entrelinhas, caracterizando o horizonte maximo da compreensdo ou da producdo de
sentidos, sem se ater a parafrases, repeticdes ou copias.

Por fim, pode-se concluir que estes valores e tematicas nao estavam explicitos
como uma informacdo superficial do texto, mas foram, sim, extraidos pelos alunos, por meio
dos dois niveis de compreensdo, o inferencial e o interpretativo, assim como pela terceira
etapa do processo de leitura, o nivel de interpretacao, que levou os alunos as opinides criticas
sobre as informacGes implicitas no texto, mostrando, assim, que houve a imersdo deles no

contexto politico, econdmico e social da histdria da obra literaria escolhida para esta pesquisa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A partir da analise feita nos sete jogos criados, prendendo-se a aspectos da
mecanica de jogo, aos niveis de compreensdo em leitura e as falas dos alunos no segundo
grupo focal a fim de se avaliar os games educacionais, chegou-se a algumas conclusoes.

Antes de iniciarmos a apresentacdo daquilo que foi considerado relevante neste
estudo, destacaremos 0s objetivos desta pesquisa, como forma de constatarmos se 0 que era
esperado para esta intervencéo foi alcancado de fato.

Como se pode observar abaixo, seguem os trés objetivos elencados no inicio dessa
dissertagéo:

a) ldentificar a participacdo e envolvimento dos alunos na criacdo do jogo
educacional digital como atividade de compreenséo do livro Os miseraveis;

b) Avaliar a producdo dos jogos educacionais digitais por meio da analise da
compreensdo feita pelos alunos do texto literario materializada no jogo;

c¢) Verificar a contribuicdo para a aprendizagem dos alunos da criacdo do jogo
como atividade de compreensdo da obra literaria.

A constatacdo de que o primeiro objetivo da pesquisa foi alcangado é comprovada
pela criagdo dos jogos educacionais digitais. Embora alguns alunos do 9° ano do turno da
manhd, onze alunos, ndo tenham escolhido criar o jogo e, sim, fazer a prova como forma de
avaliacdo da compreensdo do livro Os miseraveis, a maioria da turma, vinte e nove alunos,
preferiu desenvolver um game baseado no entendimento que tiveram da obra literaria,
identificando-se, portanto, a participacdo e o envolvimento dos alunos com a intervengéo
proposta.

O segundo objetivo, por sua vez, foi alcancado em trés momentos. No primeiro
momento, procurou-se verificar que mecanicas de jogo os games criados contemplavam e de
que forma elas funcionavam. No momento seguinte, analisou-se a compreensdo em leitura
materializada nos jogos, levando em consideragédo tanto aspectos textuais quanto visuais nos
games. Na terceira e ultima parte da avaliacdo, verificou-se também a compreensao em leitura
dos alunos que criaram o jogo educacional, s6 que, desta vez, materializada nas suas falas por
meio de um grupo focal.

Por fim, o ultimo objetivo também foi alcancado por meio de um grupo focal no
qual todos os alunos do 9° ano do turno da manhd participaram e expuseram suas impressoes

sobre a contribuigdo que os jogos criados proporcionaram para seu aprendizado.
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Portanto, levando em consideragdo esses objetivos da pesquisa e sabendo que
todos foram alcancgados, apresentaremos agora 0 que entendemos ser mais relevante neste
estudo.

Como a analise dos jogos criados foi dividida em trés momentos distintos:
Gamificagdo da compreensdo do livro Os miseraveis, Compreensdo em leitura do livro Os
miseraveis materializada no jogo educacional digital e Compreensdo do livro a partir das
falas dos alunos no grupo focal 2, apresentaremos os achados considerados relevantes
tambeém em trés instantes diferentes.

Na primeira etapa da analise, gamificagdo da compreensdo do livro Os
miseraveis, constatou-se como importante e merecedor de destaque a dindmica criada pelos
alunos nos seus games. De modo geral, p6de-se verificar que todos os jogos relacionavam a
sua jogabilidade com o conhecimento sobre o texto literario escolhido para esta pesquisa.
Desconsiderando alguns erros na construgdo dos games, percebeu-se uma “amarragdo” das
metas do jogo com o seu objetivo principal, isto €, a conclusdo do jogo educacional dependia
que o jogador respondesse corretamente as perguntas sobre o livro, evidenciando que a leitura
e a compreensdo do texto literario era condicdo para interagir com qualquer jogo criado.

JA na etapa seguinte, compreensdo em leitura do livro Os miseraveis
materializada no jogo educacional digital, verificou-se como relevante a maneira como 0s
alunos materializaram o seu entendimento sobre o texto lido nos jogos. Embora nenhum aluno
desta pesquisa tenha tido a experiéncia de criar games antes nem foram colocados na
condicdo de elaboradores de questdes sobre compreensdo de obra literaria, a criacdo das
perguntas sobre o livro e a constru¢do do ambiente nos jogos revelaram que a compreensdo
extraida do texto literario foi contemplada, porém voltada para o entendimento do que estava
explicito no texto.

A compreensdo dos alunos na construcdo dos games nesta etapa da anélise foi
visualizada de duas formas. A primeira foi voltada para o aspecto textual, por meio da
elaboragdo de perguntas e respostas que envolviam o entendimento do texto literério. Ja a
segunda, a visual, era configurada através da confecgdo do cenério e dos personagens do jogo,
de acordo com o contexto no qual a histdria acontecia.

Quanto a ultima etapa da anélise, compreensédo do livro a partir das falas dos
alunos no grupo focal 2, podemos frisar como relevante as opinides dos alunos sobre a
contribuicdo da leitura do livro Os miseraveis.

Apesar da compreensdo verificada na elaboracdo das perguntas e das respostas,

bem como na criagdo dos cendrios e dos personagens do jogo, observou-se que as falas dos
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alunos no segundo grupo focal demonstraram que eles apresentaram um nivel maior de
entendimento do texto do que o materializado nos jogos, isto €, foi possivel constatar nos seus
discursos que os niveis de compreensdo tanto inferencial quanto interpretativo foram
contemplados além de também alcancarem o nivel de interpretacdo que os capacitou a fazer
reflexdes e criticas a partir do que foi lido na obra literéria, revelando, assim, valores e
temaéticas implicitos no texto.

Tomando, portanto, as constata¢cdes apresentadas acima como relevantes para a
construcdo da atividade de compreensdo do livro Os miseraveis, podemos afirmar que os
jogos educacionais digitais, desenvolvidos pelos alunos do 9° ano, configuram-se como um
material pedag6gico capaz de avaliar a pratica de leitura e de compreensdo do livro Os
miseraveis tanto no aspecto da criacdo quanto no da jogabilidade.

Em primeira analise, referente a criacdo dos jogos educacionais, pode-se dizer que
a producdo dos games esta condicionada a atividade de leitura, j& que a sua construcdo néo
depende somente do conhecimento ou habilidade em programagdo, mas também da
compreensdo adquirida na leitura da obra literaria, pois as missdes, os desafios, as metas, 0s
cenarios, 0s personagens e o objetivo principal dos jogos devem ter relacdo com a narrativa da
histdria do livro para serem produzidos.

Outro ponto que merece destaque, no que tange a jogabilidade dos games, é fato
de que o desempenho do jogador durante a sua interagdo com o0s jogos criados depende,
sobremaneira, da leitura prévia do texto literario sugerido. Por isso, jogar 0s games sem ter
feito a leitura antes podera gerar no usuario um desequilibrio entre a habilidade que possui e 0
desafio proposto pelo jogo, isto é, o conhecimento do jogador para resolver os desafios do
game pode ser menor do que as suas habilidades devido a auséncia da leitura do livro, levando
a uma possivel frustracdo que, por sua vez, remete a desmotivacdo e o consequente abandono
do sistema.

Dessa forma, levando em consideracdo 0 jogo como uma atividade de leitura e
compreensdo da obra literaria sugerida, podemos afirmar que os trés niveis de compreenséo,
além do nivel de interpretacdo (MENEGASSI, 1995) foram contemplados, bem como,
segundo o entendimento de Marcuschi (2008), os cinco horizontes de compreensao.

De acordo com Menegassi, foi possivel identificar na fase compreensdo em
leitura do livro Os miseraveis materializada no jogo educacional digital o nivel de
compreensdo literal por parte dos alunos atraves da elaboracdo das perguntas e das respostas

sobre o livro supracitado. Nestas construgOes, verificou-se a avaliagdo da compreenséo por
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meio de perguntas objetivas que cobravam do jogador/aluno apenas a identificacdo de
informagdes do texto, sem, portanto, exigir a sua inferéncia ou reflexdo sobre o que foi lido.

Ja para Marcuschi, este tipo de atividade de leitura e compreensédo se configurou
como sendo apenas uma repeticdo ou copia do que estava explicito na obra literaria, o que
caracterizou o entendimento do jogador/aluno sobre o texto literario como uma falta de
horizonte de compreensdo, fazendo-nos crer que o texto s6 apresentava informacdes objetivas
e transparentes.

Em outro momento desta secdo da analise dos dados, ainda segundo os referidos
autores, verificou-se também que em alguns jogos, no que tange a construcdo do ambiente dos
games, houve a identificacdo de outro nivel de compreensdo do texto, mais precisamente o
inferencial.

Segundo Menegassi (1995) e Marcuschi (2008), p6de-se verificar que, em alguns
jogos, o nivel de compreensao inferencial ou, conforme o segundo autor, o horizonte maximo
de compreensdo foi identificado na producdo dos cenarios e dos personagens dos jogos
guando a sua criagdo teve relacdo ndo com a repeticdo ou a copia de informac@es do texto,
mas com a inferéncia feita pelos seus criadores a partir de conhecimentos pessoais e da leitura
feita do livro.

No entanto, vale ressaltar que, mesmo identificando a relagdo de conhecimento
pessoal com o adquirido pelo livro a fim de se construir sentidos, percebeu-se também na
construcdo de cendrios e de personagens que alguns games apenas parafrasearam a ideia do
livro nas imagens, repetindo ou copiando a mesma informacédo do texto, entendimento esse
que Marcuschi classifica como horizonte minimo de compreensao.

Portanto, para esta etapa da analise dos jogos, podemos concluir que a elaboracéo
das perguntas e das respostas, assim como a criacdo das imagens desenvolvidas para 0s jogos
foram a materializacdo do entendimento dos alunos sobre o livro lido tanto nos niveis de
compreensdo literal e inferencial, segundo Menegassi, quanto nas categorias de interpretacao
de texto denominadas como falta de horizonte, horizonte minimo e horizonte méximo de
compreensdo, conforme Marcuschi.

Por fim, o estudo feito dos dados na se¢do compreensao do livro a partir das falas
dos alunos no grupo focal 2, proporcionou-nos a constatagdo dos niveis de compreensao e de
interpretagdo do texto (MENEGASSI, 1995) ou, de acordo com Marcuschi, o horizonte

maximo de compreensao.
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Nesta etapa da analise, verificou-se que a leitura e a compreensdo do texto feita
pelos alunos apresentaram-se de outra forma quando eles as externaram através das suas falas
no segundo grupo focal.

Baseando-se nos estudos de Menegassi, podemos dizer que os alunos tiveram um
entendimento do texto, verificado em suas falas, tanto no nivel de compreenséo inferencial,
quando eles entraram no texto e dele retiraram informagbes que ndo estavam,
necessariamente, explicitas quanto no nivel de compreensdo interpretativo quando eles
comecaram a fazer ligacGes entre o conhecimento que eles possuiam e as informacdes que
foram extraidas do texto, evidenciando, assim, informacgdes implicitas na obra literaria como
valores e temaéticas relacionados a justica, a desigualdade social, a honestidade e ao
preconceito, dando inicio, portanto, a outra etapa do processo de leitura também observada
nas falas dos alunos: a interpretacéo.

O terceiro nivel das etapas do processo de leitura, a interpretacdo, de acordo com
0 autor supracitado, foi constado a partir do momento que os alunos, no segundo grupo focal,
passaram a fazer reflexdes e expor suas criticas a respeito de determinados temas e valores
ocultos no texto literario. Para Menegassi, essa etapa do processo de leitura se configura
quando o leitor comeca a utilizar a sua capacidade critica, isto é, ele inicia a fase de
julgamentos sobre o que leu.

De forma similar, o horizonte maximo de compreensdo, defendido por Marcuschi,
foi visualizado também nas opiniGes emitidas pelos criadores dos games quando se percebeu
gue o pensamento construido por eles, através da exposicdo de reflexdes e criticas, tinha
relacdo ndo com a repeticdo de informacgdes que representavam agdes concretas da historia,
mas com a producdo méxima de sentidos a partir do seu envolvimento com o texto e do
entendimento do contexto politico, econdmico e social tanto da narrativa quanto do proprio
interlocutor/leitor.

Para finalizar, considerando o0s objetivos apresentados para esta pesquisa e
tomando as analises realizadas como base, pode-se concluir, primeiramente, que a proposta de
intervengdo pedagdgica voltada para a criagdo de um jogo educacional digital serviu como
motivacao e engajamento para os participantes da pesquisa, dada a quantidade de alunos que
preferiram criar um jogo educacional digital como atividade de compreenséo a fazer a prova.

Percebeu-se também que 0s jogos se configuraram, em maior ou menor grau,
como uma atividade de leitura e compreensdo na medida em que os alunos se viam
envolvidos tanto com a compreensdo necessaria da obra literéria para a interacdo no sistema

quanto com as mecanicas de jogo desenvolvidas para cada game.
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Por fim, através do segundo grupo focal, constatou-se que a compreensdo ndo
ficou somente no nivel literal ou na falta de horizonte de compreensdo, ou que a atividade
tenha se configurado apenas como entretenimento, demonstrando que a criacdo dos games
educacionais digitais como atividade de compreensdo da obra Os miseraveis contribuiu para o
aprendizado dos alunos. Verificou-se, na verdade, que os envolvidos na pesquisa alcangaram
niveis mais elevados de compreensdo, chegando até mesmo ao nivel de entendimento critico
ao externarem valores e tematicas implicitos no texto como justica, preconceito, desigualdade
social e honestidade.

Para concluir essas consideracfes finais, esperamos que essa pesquisa possa
contribuir de forma positiva para a motivacdo e o engajamento dos alunos nas préaticas
pedagdgicas que surgirdo, entendendo que o quadro que se apresenta € desafiador e, portanto,
precisa ser feita uma ruptura nas tendéncias atuais de ensino e aprendizagem relacionadas a
leitura do texto literario, nas quais o aluno é colocado como mero expectador, sem interagir e
sem construir o proprio conhecimento.

Enfim, admitindo, pois, esse contexto como real e compreendendo também que
essa intervencdo, por si sO, ndo se configura como a solucdo para o universo de
particularidades no qual as préaticas de aprendizagem se encontram, ansiamos que esse estudo
possa servir de incentivo para a pesquisa e 0 desenvolvimento de outras propostas
pedagogicas futuras, acreditando que o processo de ensino-aprendizagem esta em constante
transformacéo e que as acdes cotidianas em sala de aula devam ser vistas como realizacdes

dindmicas e interessantes, em vez de metodologias estanques e pouco atrativas.
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ANEXO A - TERMO DE ASSENTIMENTO PARA CRIANCAS E ADOLESCENTES

TERMO DE ASSENTIMENTO PARA CRIANCAS E ADOLESCENTES

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa intitulada Criacdo de um
jogo educacional digital como atividade de compreensédo do texto literario: uma leitura
do livro Os Miseraveis, de Victor Hugo. Seus pais/cuidadores permitiram que vocé
participe. Queremos saber nesta pesquisa se 0S objetivos seguintes serdo alcancados, a
saber: produzir, a partir da leitura do livro Os miseraveis, fichamentos das unidades da obra
literaria como forma de comprovar a compreenséo critica do texto; criar um jogo educacional
digital baseado na leitura do livro Os Miseraveis como proposta de compreensao da obra
literaria, visando a motivacdo e engajamentos dos alunos na atividade de interpretacéo e
avaliar a producédo dos jogos educacionais digitais por meio da andlise da compreenséo feita
pelos alunos do texto literario materializada no jogo.

Se vocé concordar em participar, a pesquisa sera feita na E.E.F.M. Jodo Mattos,
onde vocé expora, primeiro momento, seu envolvimento com o0s jogos digitais. Depois,
conhecerda a contexto politico, econdmico e social apresentado na histéria do livro a ser lido
e fara a relagdo com o cenario atual. Em seguida, fara a leitura do livro Os miseraveis em
sala de aula com tablets da escola ou com o proprio smartphone. No quarto momento, vocé
e 0s demais colegas serdo organizados em equipes para a produgdo do jogo e, em seguida,
serdo apresentados ao programa de criagdo do jogo, o software RPG MAKER MV e
conhecera o modo como opera-lo. Apds esta etapa, a vocé e sua equipe sera solicitado a
producdo de um storyborad que corresponde a descricdo do jogo que sera criado. No
penultimo momento do projeto, vocé, juntamente com sua equipe, criard o jogo, utilizando
notebooks da escola ou o0 seu préprio notebook ou computador. Por fim, na ultima etapa do
projeto, vocé e sua equipe apresentarao aos demais colegas o jogo criado. Para isso, sera
usado, como ja foi citado, tablets, computadores, smartphones e um software que
corresponde ao programa para criacdo do jogo digital. O uso de tais materiais é considerado
seguro e, portanto, ndo apresenta riscos aos alunos.

Caso acontega algo errado ou um incémodo, vocé pode desistir em participar, pedir
para conversar com o0 pesquisador sobre o que o incomodou ou avisar seus pais. Mas ha
coisas boas que podem acontecer se vocé participar como desenvolver a atividade de
compreensédo de um texto literario por meio da criacdo de um jogo digital.

Vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu, ndo tera
problema se recusar a participar ou se desistir.

Ninguém sabera identificar o que vocé responder na pesquisa, nem mesmo Sseus

pais ou cuidadores. Os resultados da pesquisa vao ser publicados, mas sem identificar as
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criancas que participaram da pesquisa.

Quando terminarmos a pesquisa, 0s resultados serdo divulgados em uma
dissertacdo de mestrado e apresentados, explicados e defendidos perante uma banca na
defesa da dissertacédo produzida.

Caso tenha alguma davida pode nos procurar pelos telefones (85) 987384654 e (85)
999817969 do pesquisador Flavio Brito de Sena Junior. Pode também entrar em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UECE que aprovou a realizac&o
desse projeto e funciona na Av. Dr. Silas Munguba, 1700, Campus do Itaperi, Fortaleza-CE,
telefone (85) 3101-9890, email cep@uece.br. O Comité de Etica defende os Direitos dos

participantes das pesquisas.

Flavio Brito de Sena Junior — Professor — (85) 987384654

Eu aceito participar da pesquisa intitulada

Criacdo de um jogo educacional digital como atividade de compreensdo do texto
literario: uma leitura do livro Os Miseraveis, de Victor Hugo, que tem o/s objetivo(s) de
produzir, a partir da leitura do livro Os miseraveis, fichamentos das unidades da obra literaria
como forma de comprovar a compreensdao critica do texto; criar um jogo educacional digital
baseado na leitura do livro Os Miseraveis como proposta de compreensao da obra literéria,
visando a motivagdo e engajamentos dos alunos na atividade de interpretacéo e avaliar a
producdo dos jogos educacionais digitais por meio da analise da compreenséo feita pelos
alunos do texto literario materializada no jogo. Entendi as coisas ruins e as coisas boas que
podem acontecer. Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento,
posso dizer “ndo” e desistir que ninguém vai ficar chateado ou furioso. Os pesquisadores

tiraram minhas davidas e conversaram com 0S meus responsaveis.

Recebi uma copia deste termo de assentimento e li e concordo em participar da pesquisa.

Fortaleza, .......cooocovevvvvveeennn. de ............

Nome do Aluno e Assinatura Acima



158

ANEXO B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO AOS PAIS.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos Pais

Seu filho(a) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada Criagdo de um jogo
educacional digital como atividade de compreensao do texto literario: uma leitura do livro Os Miseraveis,
de Victor Hugo.

Os objetivos deste estudo consistem em produzir, a partir da leitura do livro Os miseraveis, fichamentos
das unidades da obra literaria como forma de comprovar a compreensao critica do texto; criar um jogo
educacional digital baseado na leitura do livro Os Miseraveis como proposta de compreensédo da obra literaria,
visando a motivacdo e engajamentos dos alunos na atividade de interpretacédo e avaliar a produgdo dos jogos
educacionais digitais por meio da analise da compreensao feita pelos alunos do texto literario materializada no
jogo. Caso vocé autorize, seu filho ird participar de atividades de leitura e compreensdo de um texto literario
denominado Os Miseraveis; elaboragdo de fichamentos como forma de compreensao critica da obra lida; criagdo
de um jogo digital baseada na compreensao do texto lido e avaliagcdo do jogo criado. A participacéo dele(a) ndo é
obrigatdria e, a qualquer momento, podera desistir da participagdo. Tal recusa ndo trard prejuizos em sua
relacdo com o pesquisador ou com a instituicdo em que ele estuda. Tudo foi planejado e seu filho ndo sera
exposto a nenhum risco, porém se ele sentir algum desconforto, dificuldade ou desinteresse, ele podera
interromper a participagéo e, se houver interesse, podera também conversar com o pesquisador sobre o assunto.

Vocé ou seu filho(a) ndo recebera remuneracdo pela participacdo. A participacdo dele(a) podera
contribuir para desenvolvimento da atividade de compreensédo de um texto literario por meio da criagdo de um
jogo digital. As suas respostas nao serdo divulgadas de forma a possibilitar a identificagdo. Além disso, vocé esta
recebendo uma cépia deste termo onde consta o telefone do pesquisador principal, podendo tirar dividas agora
ou a qualguer momento.

Eu, declaro que entendi os objetivos, riscos e

beneficios da participacdo do meu filho(a)

sendo que:

( ) aceito que ele(a) participe  ( ) ndo aceito que ele(a) participe

Fortaleza, .........cccccevvvvvvnnnnnn.. (o [

Assinatura

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
UECE que funciona na Av. Dr. Silas Munguba, 1700, Campus do Itaperi, Fortaleza-CE, telefone (85)3101-9890,
email cep@uece.br. Se necessario, vocé podera entrar em contato com esse Comité o qual tem como objetivo
assegurar a ética na realizagdo das pesquisas com seres humanos. Pesquisador: Flavio Brito de Sena Junior,

telefone (85) 98738-4654, email: mr.flaviojunior@gmail.com.
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ANEXO C - CARTA DE ANUENCIA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA - UECE
CENTRO DE HUMANIDADES
Programa de Pos-graduacao de Mestrado Profissional em Letras -
PROFLETRAS

Prezada Diretora, Laudenise Fonseca Botelho Damasceno

Solicitamos autorizagao institucional para realizacdo da pesquisa intitulada “Criacéo
de um jogo educacional digital como atividade de compreensao do texto literario: uma
leitura do livro Os Miseraveis, de Victor Hugo” a qual envolve a participacdo do alunos
em atividades de leitura e compreensdo de um texto literario denominado Os Miseraveis;
elaboracéo de fichamentos como forma de compreensao critica da obra lida; criacdo de um
jogo digital baseada na compreensdo do texto lido e avaliacdo do jogo criado. Seréo
envolvidos na pesquisa os alunos do 9° ano A do turno da manha desta escola durante as
aulas de lingua portuguesa. Serdo utilizados, em alguns momentos, a sala de informatica e
tablets para a producédo do jogo digital. Esse estudo € essencial para o desenvolvimento da
atividade de compreenséo de um texto literario por meio da criagdo de um jogo digital.

Os participantes serdo convidados a participar da pesquisa por meio de conversas
em sala de aula. Somente participardo dos encontros, os alunos que tenham assinado o
Termo de Assentimento e os pais que tiverem assinado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. A coleta de dados da pesquisa serd iniciada no 1° semestre de 2017, sendo
conduzida pela pesquisador responsavel.

Os dados coletados serdo publicados de maneira a ndo identificar os participantes e
somente se iniciara a coleta apds a aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos da Universidade Estadual do Ceara.

Na certeza de contarmos com a colaboracdo e empenho desta Diregéo,
agradecemos antecipadamente a atengdo, ficando a disposicdo para quaisquer
esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Fortaleza, 2 de Maio de 2017

Flavio Brito de Sena Junior, mestrando em Letras
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Termo de Anuéncia

diretora da E.E.F.M. Jodo Mattos, autorizo a realizagcdo da pesquisa |nt|tulada
“Criacdo de um jogo educacional digital como atividade de compreensdo do texto
literario: uma leitura do livro Os Miseraveis, de Victor Hugo” a ser realizada por Flavio
Brito de Sena Janior, a ser iniciada ap6s aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da UECE.

Autorizo o pesquisador a utilizar o espaco da E.E.F.M. Jodo Mattos para as
atividades de leitura e compreensdo de um texto literario denominado Os Miseraveis;
elaboracéo de fichamentos como forma de compreensao critica da obra lida; criacdo de um
jogo digital baseada na compreenséo do texto lido e avaliagdo do jogo criado. Afirmo que
nao havera qualquer implicacdo negativa aos alunos que ndo queiram ou desistam
de participar do estudo.

Fortaleza, 2 de Maio de 2017

Laudenise Fonseca Botelho Damasceno
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ANEXO D - DIARIO DE CAMPO

15/05/2017 (12 etapa)

a) Foram feitos questionamentos sobre o envolvimento dos alunos com jogos
digitais, como video games, por exemplo. As meninas, em sua maioria, demonstraram-se
mais desinteressadas, diferentemente, dos meninos que, salvo uns trés alunos, disseram gostar
bastante do entretenimento com esse tipo de jogo;

b) Todos os alunos foram retirados da sala de aula em grupos de oito a nove e
levados para uma outra sala, para depois, por meio de um grupo focal, ter-se o conhecimento
da vontade deles em criar o0 jogo ou fazer a prova. Todas as falas foram gravadas com o
consentimento dos estudantes. A partir deste encontro, foi possivel constatar que a maioria
tem o interesse em participar da criacdo do jogo digital. Os alunos que preferiram criar 0 jogo
a fazer a prova como atividade de compreenséo justificaram essa escolha alegando que esta
proposta de atividade se diferenciava de todas as outras ja realizadas por eles. Ja os alunos que
escolheram fazer a prova justificaram tal escolha, dizendo que esta forma de comprovar a
compreensdo do texto era mais eficaz;

c) Depois das entrevistas realizadas no grupo focal, ficou constado que 27 alunos,
dos 40 discentes da sala do 9° ano A, preferiram criar o jogo digital como forma de
compreensdo da obra Os Miseraveis.

17/05/2017 (22 etapa)

a) Primeiramente, foi apresentado o livro Os Miseraveis impresso, retirado da
biblioteca da escola, aos alunos. Foi explicado o porqué da escolha do livro, justificando tal
escolha através das semelhancas do contexto politico, social e econémico do enredo com o do
cenario atual brasileiro. Além disso, foram introduzidos aos estudantes alguns pontos da
narrativa que pudessem gerar a curiosidade pela leitura, bem como a apresentacdo de certos
personagens-chaves da trama. Alguns alunos se demonstraram interessados pela leitura
quando determinados postos da histéria foram levantados.

b) Foi dito aos alunos que eles leriam a obra literaria por meio de tablets
fornecidos pela escola. No entanto, foi dito também que quem quisesse baixar o livro no
proprio celular ou no computador de casa poderia fazé-lo. Apesar da sugestdo da leitura por
meio de dispositivos moveis ou do computador pessoal, alguns alunos preferiram ler o livro
por meio do material impresso disponibilizado pela escola o que, evidentemente, foi

permitido.
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18/05/2017 a 24/05/2017 (32 etapa)

a) Na escola havia 25 a 30 tablets disponiveis para levar para a sala de aula e
realizar a atividade de leitura da obra literaria. No entanto, como foram relatados pelos
professores do laboratorio de informatica, todos esses tablets precisavam ser carregados, o
que levaria, em média, 3 horas para cada tablet, sendo que s6 seria possivel carregar dez
tablets por vez, além do tempo que seria necessario para baixar o livro em PDF em cada
tablet. A partir dessa nova realidade apresentada e devido a preocupacdo em realizar o projeto
dentro do prazo estipulado, foi sugerido que os alunos baixassem e lessem o livio em PDF
através dos seus smartphones ou computadores pessoais, sendo permitida também a leitura
por material impresso, pois a escolha disponibilizava cinco exemplares da obra adaptada;

b) Como a leitura, agora, seria por iniciativa do aluno, baixando o livro no proprio
dispositivo movel, computador pessoal ou por aluguel do material impresso na biblioteca da
escola, foi descartada a leitura em sala de aula, ja que ndo seria mais possivel ter o controle do
inicio, meio e fim da leitura do livro;

c) Embora a leitura tenha sido feita em casa pelo aluno, foi dado 0 mesmo prazo
se tivesse sido feita em sala de aula, ou seja, o tempo estipulado para 3 aulas.

d) Durante este periodo de trés aulas (7 dias), alguns alunos se demonstraram
resistentes em ler o livro. Uns justificavam que ndo havia o material impresso na biblioteca
por ja ter sido alugado enquanto outros alegavam nao ter baixado o livio em PDF por néo ter
espaco suficiente no celular;

25/05/2017 e 29/05/2017 (3?2 etapa)

a) Como forma de incentivar a leitura e para que ela fosse realizada dentro do
prazo estipulado no projeto, foi sugerida uma atividade de semelhancas e diferencas entre o
livro lido e um filme baseado na obra homénima. O filme foi uma producdo de 1998 do
diretor Bille August. A apresentacdo do filme levou duas aulas e, assim, foi possivel perceber
que os alunos, ao assistirem ao filme, demonstravam que tinham lido o livro enquanto os que
ndo tinham lido ou estavam lendo apressaram-se em terminar a leitura para constatar as
semelhancas e diferencas.

31/05/2017 (32 etapa)

a) Depois de lido o livro, os alunos que escolheram criar o jogo digital foram
divididos em equipes de 4 a 5 alunos, sendo um total de seis equipes. Como o livro era
dividido em cinco unidades, cada equipe ficou responsavel em criar o jogo digital baseado em
uma unidade especifica. No entanto, como havia seis equipes, a unidade 5 do livro, por ser a

maior, ficou para duas equipes;
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b) A distribuicdo das equipes teve como preocupagdo maior colocar em cada
grupo de alunos, pelo menos, um que gostasse e tivesse conhecimento de jogos digitais, como
RPG, por exemplo, para, assim, ajudar os demais colegas e evitar que um grupo concentrasse
apenas alunos que gostassem e tivessem habilidade em jogos digitais;

c) Realizadas estas observacfes no que tange a distribuicdo dos alunos com maior
habilidade em jogos digitais em todas as equipes, permitiu-se que os alunos formassem as
préprias equipes;

d) Depois da distribuicdo dos alunos em equipes e da divisdo das unidades do
livro para cada grupo, foi pedido que fizessem um resumo em forma de fichamento da
respectiva unidade da obra.

01/06/2017(42 etapa)

a) Nesta etapa do projeto, na sala de video da escola, foi apresentado aos alunos o
programa de criagdo de jogos, RPG MAKER MV, por meio de um notebook conectado a uma
televisdo. Aqui, o professor, juntamente com alguns alunos, testou o programa, executando
alguns comandos, a fim de que se pudesse ter uma aproximacao, mesmo que timidamente, do
software de criacdo de game.

b) Ainda nesta etapa, foi apresentado também as equipes o programa RPG
MAKER MV por meio de tutoriais baixados do youtube. Grande parte dos alunos demonstrou
familiaridade com a forma de criacdo de jogos apresentadas pelos tutoriais. Além desses
tutoriais, foi dado as equipes também um guia instrucional com a fala digitalizada do tutor dos
videos apresentado aos alunos, ja que eles acharam a fala do responsavel pelos tutoriais muito
rapida e, por vezes, inaudivel. Foi pedido ainda a cada equipe de alunos, na aula anterior, que
levasse para a sala de aula pen drives para que eles pudessem utilizar em casa o programa que
sera utilizado na criacdo do jogo digital, como forma de se familiarizar com os comandos do
programa.

05/06/2017 (52 etapa)

a) A partir de feitos os fichamentos relacionados a cada unidade do livro e
familiarizados com o programa RPG MAKER MV, foi solicitado aos alunos a producao de
um storyboard, detalhando o passo a passo do desenvolvimento do jogo digital.

06/06/2017 (62 etapa)

a) Hoje, iniciou-se a producdo do jogo digital como forma de compreensdo da
obra literaria lida. Os alunos que escolheram produzir o jogo digital foram retirados de sala e,
com a anuéncia do professor responsavel pela aula em curso, levados para um outro ambiente

da escola onde algumas instrucGes sobre o procedimento de criacdo foram apresentados.
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Primeiro, foi informado aos alunos que o jogo digital seria uma producdo pequena e que
deveria se limitar a unidade da obra respectiva a cada equipe. Também, foi dito que cada
equipe teria a total liberdade de criar o jogo digital, sem a interferéncia do professor, sendo
exigida apenas a exploracdo do enredo apresentado na respectiva unidade do livro. Além
disso, foi solicitado aos alunos que eles trouxessem pen drives para que o programa de criagéo
do jogo digital - RPG MAKER MV — fosse disponibilizado a cada equipe e, assim, eles
pudessem produzir o jogo digital em casa, j& que os notebooks da escola estavam sendo
direcionados para a producdo dos trabalhos da feira de ciéncia da instituicdo. Junto com o
programa de cria¢do do jogo digital, foram cedidos os videos tutoriais extraidos do youtube e
um guia instrucional correspondente a transcri¢do desses videos tutoriais do youtube para que
os alunos pudessem, além de ver, ler as instrugdes de criacao.

10/06/2017 (62 etapa)

a) Apenas para os alunos que decidiram fazer uma prova como forma de
compreensdo da obra lida em vez de criar um jogo digital, foi aplicado uma prova subjetiva
com vinte questdes. 10 alunos dos 11 que decidiram fazer a prova estiveram presentes para
realizar a avalicdo. Esta prova foi realizada na escola em um sabado letivo das 8 as 10 da
manha.

14/06/2017 (62 etapa)

a) Hoje, foi feito a verificacdo, em cada equipe, de como estava a producdo dos
jogos digitais. Das seis equipes envolvidas na producdo do jogo digital, apenas uma nao tinha
comecado a produzir o game, segundo relato dos participantes desta equipe. No entanto, esta
equipe afirmou que tudo ja estava encaminhado e que a criacdo do jogo estaria finalizada na
data prevista para apresentacdo das produgdes. Algumas equipes informaram que a producao
ja estava bem avancada e que, na verdade, sO restavam alguns ajustes para a conclusdo do
projeto. Apenas uma equipe disse ja ter terminado a producéao do jogo.

22/06/2017 (72 etapa)

a) Hoje, terminou o prazo para a constru¢do dos jogos. No entanto, devido ao
envolvimento dos alunos com a producéo de material para a apresentacdo na Feira Cultural da
escola, que acontecia concomitantemente com a criacdo dos jogos digitais, todas as seis
equipes ndo entregaram o0 game na data combinada. Portanto, ouvindo as equipes e
procurando acertar uma data na qual eles pudessem apresentar o game, ficou resolvido entre
professor e os participantes entregar o jogo dia 29 de junho, um dia antes de terminar o
semestre letivo e dar inicio as férias dos alunos.

29/06/2017 (72 etapa)
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a) Devido a apresentagdo dos trabalhos da Feira Cultura dos envolvidos na criagcdo
dos jogos ser no periodo da manha, foram marcadas para o turno da tarde a socializacédo e a
avaliacdo dos games produzidos. Todas as equipes compareceram a escola nesta data
combinada, a excecdo de um ou outro aluno. Apesar do comparecimento de todas as equipes,
nenhuma apresentou o jogo. As justificativas para a ndo apresentacdo dos games variaram
desde o “bug” do jogo (erro de programagdo que causa um defeito no funcionamento do
programa) a falta de tempo para a conclusdo do projeto, justificando a Feira Cultural como
principal motivo. Além dessas explicacdes, algumas equipes apontaram a falta de
compromisso de alguns colegas que ndo cumpriam as tarefas delegadas por eles no prazo
estipulado. No entanto, dentre todas as equipes presentes, apenas uma afirmou ter terminado o
jogo, embora, como ja foi dito, ela também ndo apresentou o game. A explicacdo desta
equipe, como se pdde perceber na referida data, foi o fato deles ndo saberem transferir o jogo
criado do computador pessoal para o pen drive. Isso se constatou no momento que se abriu o
dispositivo e se verificou apenas o atalho do programa e ndo o jogo criado. Depois de ouvidas
todas as explicacbes pela ndo apresentacdo dos games, foi dada uma nova data para a
socializacdo dos jogos que, segundo acordo entre todos, ficou marcada para a primeira
semana de agosto, depois das férias.

02/08/2017 (72 etapa)

a) Infelizmente, como ficou acordado entre todos antes do inicio das férias,
nenhuma equipe disse ter terminado a criacdo do jogo digital, afirmando que, devido ao
periodo de férias, eles ndo tiveram como se reunir para produzir o game, ja que muitos deles
viajaram. Novamente, outra data foi dada para a conclusdo do game e, mais uma vez
chegando-se a um acordo entre todas as equipes, decidiu-se apresentar o jogo no final do més
de agosto, dia 31. Vale salientar que essa nova data motivou os alunos que ja tinham desistido
de criar o0 game devido a falta de tempo e problemas técnicos de criacdo a reiniciarem a
producdo do game. Durante todo esse periodo até a data combinada, alguns alunos pediram
para sair da sala, no momento da aula de portugués, e ir para o laboratorio de informatica
produzir o jogo, justificando que era no momento da aula que eles tinham a oportunidade
reunir todos os componentes da equipe para criar o game. Isso foi, de forma preliminar,
acordado com o professor do laboratorio de informética e confirmado posteriormente depois
de cada saida de sala.

31/08/2017 (72 etapa)

a) Das seis equipes que estavam envolvidas com a criacdo do game, apenas uma

entregou o jogo criado por meio de um pen drive. As outras equipes, apresentando as mesmas
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desculpas, falta de tempo, falta de compromisso de alguns colegas e “bug” do jogo, pediram
outra data para a entrega do game o que foi cedida, sendo agora o recebimento do jogo
remarcado para o més de setembro, dia 15. Foi dito também as equipes que nenhuma outra
data seria dada para a entrega dos jogos, justificando-se que as fases de socializagéo,
avaliacdo e analise dos jogos ndo poderiam se estender para outras datas.

15/09/2017 (72 etapa)

a) As cinco equipes que faltavam entregar o jogo ndo o fizeram nesta data,
justificando as mesmas causas de outras datas. No entanto, nenhuma outra data foi dada,
informando apenas que se alguma equipe quisesse entregar o game, que o fizesse até o final
do més de setembro, devido a necessidade de iniciar a analise dos games criados.

b) Devido a um Unico jogo criado pela turma do 9° ano da manhd, considerou-se o
aproveitamento dos quatro jogos digitais pilotos criados pelos alunos dos 9° anos do turno da
tarde do ano letivo de 2016 para o estudo dessa pesquisa. Esta deciséo se deu, portanto, por
causa da necessidade de se comparar e se analisar os games produzidos.

18/09/2017 (72 etapa)

a) Neste dia, todos os alunos foram levados para uma sala com um computador
conectado a uma televiséo a fim de que os estudantes pudessem ver 0s cinco jogos criados
tanto pela Unica equipe da sala deles que criou 0 jogo quanto os jogos pilotos dos alunos da
tarde do ano de 2016. Foram, portanto, apresentados cinco jogos digitais nos quais os alunos
tiveram a oportunidade de joga-los. Depois de cada jogo apresentado, de forma breve e sem
entrar em detalhes, foram feitas perguntas sobre a experiéncia do jogador durante a sua
interacdo com game. O que se percebeu de positivo nesta etapa, além dos jogos criados, foi a
vontade que os alunos mostravam em querer jogar o game criado pelos colegas. Teve-se, pois,
que alternar dois a trés alunos por jogo, dada a vontade que eles tinham de interagir com o
game.

b) Vale salientar aqui que duas equipes, ap6s verem 0s games dos colegas,
comprometeram-se a entregar 0s jogos que estavam sendo criados por eles até o final do més
de setembro o que foi, prontamente, concedido e motivado pelo professor.

19/09/2017 (82 etapa)

a) Depois de socializados os jogos no dia anterior, esta nova data ficou para
sabermos a opinido dos alunos sobre os games criados a partir de um grupo focal. Foram
levados para outra sala os alunos divididos em trés grupos a fim de ouvi-los separadamente
dos demais. O primeiro grupo de alunos correspondia aos que preferiram fazer a prova ao

jogo. O segundo grupo era formado pelos alunos que decidiram criar 0 jogo em vez de fazer
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uma prova, porém ndo produziram o jogo digital. E, finalmente, o terceiro grupo ficou para os
alunos que escolheram criar o jogo digital e, de fato, fizeram o game e entregaram-no.

b) Esta divisdo se fez necessaria para que os alunos, no momento do grupo focal,
ndo se achassem intimidados em dar suas opiniées sobre os games criados na presenca dos
outros colegas. De forma geral, j& que os detalhes do que foi dito no grupo focal serdo
expostos mais a frente nesse estudo, os alunos gostaram dos games, considerando-os criativos
e muito interessantes. Todos concordaram que 0s jogos criados contemplaram a narrativa da
obra literaria e que, segundo o0s estudantes, a leitura do livro era necessaria para a interacao
com 0 game.

c) O que pbde perceber, através das entrevistas, é que os alunos que escolheram
fazer o jogo o fariam de novo caso houvesse uma nova oportunidade de escolher entre fazer
uma prova ou criar um game como formas de compreensao de texto, justificando, para isso, 0
carater inovador, criativo e interativo da atividade. Por outro lado, os alunos que decidiram
fazer a prova em vez do jogo, ratificaram essa escolha novamente caso existisse uma nova
possibilidade de fazer uma prova ou criar um jogo como exercicio de compreensdo. Esta
decisdo, segundo os alunos, justifica-se pelo fato de que a prova se configura como sendo uma
maneira mais rapida de se livrar da atividade, visto que o jogo envolve todo um processo de
leitura, compreensdo, organizacdo, trabalho em equipe, delegacdo de atividades,
compromisso, ou seja, eles teriam que despender mais tempo para tal atividade.

29/09/2017

a) Nesta ultima data do diario de campo, que ndo corresponde mais as etapas de
realizacdo do projeto, duas equipes entregaram, fora dos prazos estipulados, 0s seus
respectivos jogos, totalizando, assim, sete games criados e entregues. No entanto, ndo foi
possivel socializar estes jogos com os demais alunos nem tampouco ouvir a opinido deles
sobre a criacdo dessas duas equipes.

b) O primeiro motivo para a ndo socializacdo dos games com a turma foi o
momento da entrega dos materiais ter sido na sexta a tarde, o que impossibilitava as suas
visualizagdes, j& que o estudo estava sendo desenvolvido com os alunos do turno da manha e,
por isso, ndo se faziam presentes naguele momento.

c¢) O outro motivo impossibilitador da socializacdo dos jogos com a turma, além
do comprometimento com as datas de realizacdo da pesquisa, foi o afastamento do professor
das atividades da escola, isto €, ndo seria mais possivel aplicar nenhuma etapa do projeto com
os alunos, pois o pesquisador do estudo encontrava-se afastado de suas atividades para anéalise

dos dados e producdo da dissertacao.
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ANEXO E - GRUPO FOCAL 1

Vocés gostam de ler? (Professor)

Sim (Aluno 1)

Né&o (Aluno 2)

Mais ou menos (Aluno 3)

Por que sim? (Professor)

Pra aprender coisas novas (Aluno 1)

Pra aprender a falar direito (Aluno 2)

Pra conhecimento (Aluno 3)

E legal (Aluno 4)

Aprendizado (Aluno 5)

Por que tem coisas interessantes (Aluno 6)

Por que a gente aprende mais (Aluno 7)

Por que me leva pra um mundo assim fora da realidade (Aluno 8)

Pra conhecer coisas novas (Aluno 9)

Eu acho que é assim pra... entender mais, tem que ler (Aluno 10)

Porque é interessante (Aluno 11)

Porque quando a gente ler tem mais conhecimento (Aluno 12)

Eu gosto de ler porque eu acho que na maioria das vezes os livros que eu leio eu acho
interessante. Pela histéria mesmo que conta (Aluno 13)

Conhecimento (Aluno 14)

Na verdade eu comecei a ler livros ano retrasado porque eu achava chato, achava muito
cansativo e preferia mesmo assistir os filmes, mas o livro em si, se vocé comecar a ler, como
o senhor disse, ele vai ficar mais interessante. N&o é a toa que eu s6 olhava assim: nossa! E
muita pagina! Mas depois eu fui aprofundando e gostando mais, ai fui criando o interesse por
livros (Aluno 15)

Eu gosto de ler porque é preciso e adquire conhecimento (Aluno 16)

1.2. Por que nédo? (Professor)

Depende da histéria. E tém uns bem interessantes igual o que o senhor passou. Acho que foi
esse mesmo: Os miseraveis. Tem até um filme. E bem interessante ele (Aluno 1)

E cansativo (Aluno 2)

Porque, as vezes, ler € um pouco bom, mas ai tem livros muito longos (Aluno 3)

Né&o acho interessante (Aluno 4)



169

Porque as vezes da preguica de ler um texto grandao assim (Aluno 5)
Porque nunca tive vontade (Aluno 6)

Tenho vontade também nédo (Aluno 7)

N&o sei. Nunca deram livros interessantes pra eu ler (Aluno 8)
2. O que vocés gostam de ler? (Professor)
Historia (Aluno 1)

Ficcdo (Aluno 2)

Terror (Aluno 3)

Entretenimento (Aluno 4)

Acdo (Aluno 5)

Aventura (Aluno 6)

Romance (Aluno 7)

HQ (Aluno 8)

Ler tudo (Aluno 9)

Eu gosto de tudo um pouco (Aluno 10)
Mitologia (Aluno 11)

Autoajuda (Aluno 12)

Geral (Aluno 13)

Mistério (Aluno 14)

3. Quando o professor sugere a leitura de uma obra literaria, 0 que vocés esperam dessa
atividade? (Professor)

Aperfeicoar a leitura... questionario (Aluno 1)
Fichamento (Aluno 2)

Uma atividade (Aluno 3)

Uma dinamica (Aluno 4)

Atividade em grupo (Aluno 5)

Um resumo (Aluno 6)

Uma redagéo (Aluno 7)

Prova (Aluno 8)

Trabalho (Aluno 9)

O que vocé entendeu do livro (Aluno 10)
Perguntas sobre o livro (Aluno 11)

Manda criar pergunta (Aluno 12)

Uma coisa sobre o livro (Aluno 13)
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Ficha com perguntas (Aluno 14)

4. O que vocés acham dessa atividade proposta para depois da leitura da obra literaria?
(Professor)

E interessante (Aluno 1)

As vezes, é chato (Aluno 2)

Dependendo da tarefa é chato ou interessante (Aluno 3)

Pra quem leu o livro, sim (interessante) (Aluno 4)

Fica com pressdo (Aluno 5)

Contribui para o aprendizado (Aluno 6)

Contribui mais ou menos para o aprendizado porque ja vai ter lido aquele livro inteiro, tipo tu
ja vai ter a tua opinido prépria pra isso, ai eles querem que tu crie outra opinido pra falar
(Aluno 7)

E chato (Aluno 8)

E legal (Aluno 9)

5. Alguém ja pediu algo diferente desse tipo de atividade? Alguém pediu um jogo como
atividade de compreenséo de uma obra literaria? (Professor)

Né&o (todos os alunos)

6. Se voceés tivessem que escolher: vocés prefeririam fazer uma prova ou criar um jogo
digital como atividade de compreensao de uma obra literaria? (Professor)

Fazer a prova (onze alunos)

Criar um jogo digital (vinte e nove alunos)

6.1. Porque preferem fazer a prova como atividade de compreenséo (Professor)

A prova € mesmo trabalho. Eu ndo tenho interesse por jogo (Aluno 1)

Porque o jogo € muito dificil. Ter que fazer um jogo demora muito tempo. Sei la (Aluno 2)
E tem gente que ndo sabe fazer (Aluno 3)

Porque a prova testa mais conhecimento do que o jogo (Aluno 4)

Tem a questdo de uns colaborarem e outros ndo (Aluno 5)

Criar o jogo é dificil (Aluno 6)

6.2. Porque preferem criar o jogo como atividade de compreenséo (Professor)

Eu acho que (o0 jogo) é uma coisa diferente seria legal pra mudar (Aluno 1)

Eu ndo quero fazer prova, ndo, mas eu acho que a prova seria mais facil por que o jogo tem
que ter um computador, tem que fazer os graficos certinhos (Aluno 2)

O jogo porque é diversao e conhecimento novo (Aluno 3)

Eu prefiro fazer o jogo porque € diversao e conhecimento (Aluno 4)
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Jogo. Conhecimento, diversdo (Aluno 5)

Jogo. Diverséo e conhecimento (Aluno 6)

O jogo por causa que a gente ia se aproximar mais do livro e conhecer mais a historia (Aluno
7)

Eu gostaria do jogo porque uma forma da gente conhecer coisas novas e também a gente pode
se aprofundar mais na histdria tanto a pessoa que ta fazendo o jogo quanto a pessoa que ta
lendo o livro pra escrever (Aluno 8)

Jogo. Diversédo (Aluno 9)

O jogo porque é mais divertido e a gente fica mais envolvido (Aluno 10)

A prova é mais dificil (Aluno 11)

E bom fazer algo novo (Aluno 12)

E algo diferente (Aluno 13)

E diferente e proximos anos os alunos do nono ano vao ver nosso jogo (Aluno 14)

A gente tem mais conhecimento (Aluno 15)

Porque a prova a gente pode t& num momento dificil e acaba se dando mal, mesmo sabendo
do contetdo (Aluno 16)

E porque todo bimestre do ano a gente tem prova (Aluno 17)

E que é cansativo. Todo santo ano durante uns mais de oito anos a gente entra aqui na escola
fazendo prova, trabalho, prova, trabalho. Entdo, a gente acaba se cansando. Porque é uma
forma de entretenimento e ajudar a evoluir a mente da pessoa também (Aluno 18)

Acho que aprende melhor (Aluno 19)

E melhor assim porque aprende mais a mexer no computador. Os graficos assim a gente
aprende (Aluno 20)

Acho que é melhor fazer o jogo por causa que a prova vai fazer quase um livro todo, todo ano
tem, j& 0 jogo é uma experiéncia Unica ai vocé aprender mais no jogo..., por exemplo, fazer
um jogo (Aluno 21)

Porque vocé vai ta criando uma coisa de acordo com a tua opinido e dos teus colegas e outras
pessoas podem concordar com a tua opinido quando forem jogar o jogo (Aluno 22)

Acho que a gente vai aprender mais e vai compreender a opinido de outras pessoas é... pra
(inaudivel) a nossa, tipo a opinido dela, minha opinido, a opinido dela. A gente pode discutir
as nossas opinides e fazer o jogo e... € melhor (Aluno 23)

Porque é uma coisa assim diferente do cotidiano, por exemplo, a gente sempre 1€ um livro ai

faz um questionamento, uma redacao sobre aquilo; ai como fazer um jogo, criar um jogo ja é
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uma coisa diferente, ja fica mais legal, entendeu? Mais interessante. O jogo fica mais
empolgado pra fazer (Aluno 24)

E uma nova experiéncia. E mais divertido. E é um jeito diferente de vocé expressar o que
vocé aprendeu (Aluno 25)

7. Quais sdo as suas expectativas em relacao a escolha de fazer a prova como atividade
de compreenséo? (Professor)

S6 o conhecimento (Aluno 1)

Ter conhecido a histéria do livro (Aluno 2)

A prova aprende mais do livro. O jogo é sé uma parte do livro (Aluno 3)

Que seja facil. Que caia o0 que eu estudei porque as vezes a gente estuda uma coisa e ai cai
outra. Totalmente diferente (Aluno 4)

O trabalho individual é melhor do que em grupo (Aluno 5)

Antes de fazer a prova vocé tem que estudar, que ler (Aluno 6)

Eu acho que o0 jogo esquece meio o intuito... ndo sei explicar (Aluno 7)

A prova pode ter semelhancas do filme (Aluno 8)

Porque com certeza quem vai fazer o jogo nao deve ter lido o livro, por isso tem medo de
fazer a prova (Aluno 9)

8. Quiais sdo as suas expectativas em relagdo a escolha de criar um jogo digital como
atividade de compreenséo? (Professor)

Conhecimento (Aluno 1)

Adquirir algo novo (Aluno 2)

Vou aprender a mexer no computador. Aprender a programar jogo (Aluno 3)

O trabalho em grupo (Aluno 4)

Experiéncia (Aluno 5)

Aprender a trabalhar em grupo. Talvez aprender a trabalhar com as opinides diferentes (Aluno
6)

Respeitar a opinido dos outros (Aluno 7)

Eu acho que o jogo vai trazer mais conhecimento porque € uma coisa diferente, né? (Aluno 8)
Por que a prova a gente sempre faz e 0 jogo é coisa nova (Aluno 9)

Vai aprender mais (Aluno 10)

Como vai ser uma atividade em grupo, a gente pode ter novas ideias, aprender mais (Aluno
11)

Pode ter conhecimento de computador (Aluno 12)
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9. Vocés acham que escolher fazer a prova, em vez de criar um jogo digital, é uma
maneira mais facil de livrar-se da atividade de leitura e compreensédo? (Professor)

N&o (Aluno 1)

E isso ai também (Aluno 2)

E (Aluno 3)

Também (Aluno 4)

Eu acho que seria interessante fazer o jogo. SO que o grupo que a gente ia criar, a gente,
nenhuma das meninas, sabe fazer jogo, sabe como comecar. Entédo, a gente preferiu fazer a
prova (Aluno 5)

Né&o! Na verdade todos vao ter que ler mesmo o livro (Aluno 6)

Acho que (fazer a prova) vai trazer mais conhecimento (Aluno 7)

Vai trazer mais conhecimento pra quem vai fazer o jogo porgue... assim... eu acho que nem
todo mundo da sala fez algum curso de computacdo e o jogo é facil de fazer. Vai ser uma
coisa nova pra quem néo sabe criar nada, tipo ndo sabe criar jogo. E a prova a gente faz todo
bimestre, quase toda semana. Ele vai ter um jogo proprio, com os detalhes dele, etc. (aluno
que prefere fazer o jogo a prova) (Aluno 8)

N&o vai servir de nada pra mim o jogo (alunos riem e alguns discordam da opini&o do aluno
que disse que 0 jogo n&o serviria em nada para a vida dele) (Aluno 9)

Depende da pessoa. Da pessoa que ndo gosta de estudar (Aluno 10)
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ANEXO F - GRUPO FOCAL 2
a) Entrevista com os alunos que preferiram fazer a prova ao jogo digital
1. O que vocés acharam dos jogos educacionais digitais criados? (Professor)
Interessante (Aluno 1)
Trabalhoso (Aluno 2)
Complicado (Aluno 3)
Criativo (Aluno 4)
Uma boa maneira de estudar o livro (Aluno 5)
Acho que testou menos o conhecimento deles do que a gente que fez a prova (Aluno 6)
2. Qual jogo educacional digital vocés acharam mais interessante? (Professor)
O jogo do aluno da tarde (jogo 2) (Aluno 1)
Gostei do da manhg, (jogo 1) (Aluno 2)
2.1. Por que vocés gostaram mais do jogo 1? (Professor)
Porque as respostas dele foram mais dificeis (Aluno 1)
2.2. Por que vocés gostaram mais do jogo 2? (Professor)
Porque eu acho que foi mais criativo (Aluno 1)
Por ser mais completo (Aluno 2)
3. Quais 0s pontos positivos e 0s pontos negativos dos jogos educacionais digitais?
(Professor)
3.1. Pontos positivos
Tinha tudo a ver com o livro (Aluno 1)
Eles foram bem elaborados (Aluno 2)
3.2. Pontos negativos
Algumas perguntas faceis demais (Aluno 1)
Os jogos tinham quase a mesma histdria: tinha ir atras de dinheiro, responder perguntas...
(Aluno 2)
Tinha um que a pergunta ja estava respondida (fazendo referencia a um jogo em que o item
correto estava destacado) (Aluno 3)
A gente que fez a prova teve que ler o livro todinho e eles cada um ficou com uma parte, cada
um ficou com capitulo pra fazer o jogo, ne? (Aluno 4)
SO leu a parte pra fazer o jogo (Aluno 5)
4. Os jogos criados tinham relagdo com o livro Os miseraveis? (Professor)
Tem (Aluno 1)
Bastante (Aluno 2)
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4.1. Por que vocés acham que tem relagdo com o livro? (Professor)
Porque recria a parte do livro (Aluno 1)
S40 0s mesmos personagens do livro. E baseado no livro (Aluno 2)
Tem um cenario parecido (Aluno 3)
5. E interessante fazer um jogo digital como atividade de compreens&o de um texto
literario? (Professor)
Sim. A maioria das coisas botam prova pra fazer compreender o livro, botam um resumo pra
vocé pra vocé entender o livro. O jogo foi diferente (Aluno 1)
As vezes, um modo de se entreter gera mais um conhecimento do que fazer uma prova (Aluno
2)
Eu acho que ndo porque é muito trabalhoso (Aluno 3)
6. Se fosse dada uma nova chance de fazer uma prova ou criar um jogo educacional
digital como atividade de compreensao de texto, o que vocés escolheriam? (Professor)
Prova (Todos os alunos)
6.1. Por que vocés escolheriam a prova? (Professor)
Porque da menos trabalho (Aluno 1)
E mais simples (Aluno 2)
E dificil conviver em grupo (Aluno 3)
7. Escolher a prova é uma maneira de se livrar mais rapido da atividade de leitura e
compreensao proposta por esta pesquisa? (Professor)
Sim (Todos os alunos)
8. Na opinido de vocés, a criacdo do jogo educacional digital ¢ uma atividade trabalhosa
(apesar de néo terem criado 0 jogo) e, por isso, vocés ndo querem fazé-la ou vocés
guerem, apenas, livrar-se da atividade de leitura e compreenséo de texto proposta?
(Professor)
A prova € uma maneira de se livrar mais rapido (Aluno 1)
Porgue a gente estava na época da feira cultura e tinha muita coisa pra fazer (Aluno 2)

b) Entrevista com os alunos que preferiram produzir o jogo a fazer a prova, porém
nédo criaram o jogo.
1. O que vocés acharam dos jogos educacionais digitais criados? (Professor)
Eu achei interessante. Um novo modo de aprendizagem. Mais divertido. As pessoas se
interessam mais (Aluno 1)
Legal (Aluno 2)
Complicado de fazer (Aluno 3)
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E interessante pra pessoa aprender mais sobre o livro e... encadear um jeito de deixar sua
mente com uma coisa diferente (0 jogo) (Aluno 4)

E legal, mas antes é dificil de fazer (Aluno 5)

E interessante s6 que é dificil de fazer, viu? (Aluno 6)

2. Qual jogo educacional digital vocés acharam mais interessante? (Professor)

O segundo jogo (jogo 2) (Aluno 1)

Aquele la que o senhor passou muito antes (jogo 2) (Aluno 2)

Eu sé vi o primeiro, entdo foi o primeiro (jogo 1) (Aluno 3)

2.1. Por que vocés gostaram mais do jogo 1? (Professor)

Porque teve tudo. Todas as coisas envolvidas com o livro (Aluno 1)

2.2. Por que vocés gostaram mais do jogo 2? (Professor)

Porque o segundo teve mais perguntas que vocé tem que passar pelos objetivos e adivinhar as
coisas (responder corretamente as perguntas), ai ganhava moedas (Aluno 1)

Eles pensaram nas fases. Pensaram bem no capitulo deles (Aluno 2)

3. Quais 0s pontos positivos e 0s pontos negativos dos jogos educacionais digitais?
(Professor)

3.1. Pontos positivos

As perguntas que colocaram (Aluno 1)

A dificuldade para responder as perguntas. Se vocé nao tivesse lido, vocé ndo ia sair do lugar
(Aluno 2)

Os bonecos. Tinha que fazer um negdcio 1. Tinha que correr atras pra pegar as moedas, pra
entrar onde ele queria (Aluno 3)

Um gréfico bem elaborado que eles fizeram (Aluno 4)

3.2. Pontos negativos

O final do terceiro (o jogo 3) (Aluno 1)

Que num jogo desses, eles fizerem s6 dentro de um canto. Eles ndo saiam pra mais nem um
(jogos 2 e 3 usaram 0 mesmo cenario). SO dentro de uma mesma vila (Aluno 2)

Estava muito dificil pra conseguir a missao (0s jogos ndo davam um direcionamento do que
fazer. Vocé tinha que descobrir por sua conta) (Aluno 3)

Era muito dificil de fazer (os jogos) (Aluno 4)

4. Os jogos criados tinham relacdo com o livro Os miseraveis? (Professor)

Porque... perguntas que voceés irdo responder certo. VVocé tiver lido o livro, vocé pode passar
de fase (Aluno 1)
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5. E interessante fazer um jogo digital como atividade de compreens&o de um texto
literario? (Professor)

Sim. Aprende mais. Tipo assim: algumas pessoas nao iam ler o livro, ai s6 leram o livro
porque tinha que fazer o jogo (Aluno 1)

6. Por que ndo foi possivel criar o jogo educacional digital?

6.1. EQUIPE 1:

Primeiro, o (Aluno), no caso, fez até o fichamento que o senhor pediu. Ai a gente veio aqui
pra escola tentar fazer, s6 que ndo tinha Windows, era Linux, ai ndo entrava o jogo. Ai a gente
foi tentar fazer de novo, sé que pelo meu notebook. Ai eu trouxe meu notebook pra c, a gente
foi tentar fazer, sé que a conexdo do cabo ndo tava pegando com a coisa, ai a gente tava
fazendo no (inaudivel) desligado. Ai tinha que comecar tudo de novo (Aluno 1)

A gente comecou trés vezes (Aluno 2)

Até que o... acabou queimando ai agente ficou sem fazer. E a agente até teve a dificuldade pra
tentar fazer mesmo com os videos (0s tutoriais). Na época que a gente tentou mesmo com a
extensdo caindo (Aluno 3)

6.2. EQUIPE 2:

Porgue meu pen drive entrou virus. Ai a gente teve que recomecar. Ou por causa da descansa

(parada para as férias) porque a gente foi viajar nas férias (Aluno 4)

6.3. EQUIPE 3:

Porque tipo a gente ficou com a parte de fazer o fichamento e o Jodo Pedro (aluno transferido
para o turno da tarde) ficou com a parte de fazer o jogo. A gente deu o fichamento pro Jodo
Pedro e ele disse que fez o jogo. Ai depois ele disse que o jogo “bugou”. Ai depois ele fez de
novo o jogo, s6 que quando foi agora a gente foi procurar ele, ele sumiu e depois disse que
ndo fez o jogo (Aluno 5)

6.4. EQUIPE 4:

Nos fizemos, ai eu trouxe pro senhor ver naquele dia, lembra? O jogo ndo abriu. Ai eu fui
abrir de novo e o jogo néo tava l4, tinha apagado. Deu pra fazer, sé ndo abriu o jogo. Ai nds
estamos fazendo de novo (Aluno 6)

6.5. EQUIPE 5:

Nao deu tempo fazer ndao. O jogo tava “bugando” direto, a primeira parte. (Aluno 7)

Nas primeiras partes do mapa, foi s6 na hora de botar as falas que “bugou” o jogo (Aluno 8)
7. Vocés acham que os preparativos para a Feira Cultural da escola atrapalharam de
alguma forma a criagéo do jogo educacional digital? (Professor)

7.1. EQUIPE 1:
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Atrapalhou porque a gente ficou meio assim ocupada com 0s banners porque a gente nunca...
eu particularmente nunca tive a experiéncia com banners, foi a primeira vez que eu fiz banner.
Entdo eu acho que atrapalhou assim um pouco porgue a gente ficava: eu vou fazer o jogo ou
vou fazer a Feira? (Aluno 1)
7.2. EQUIPE 2:
Por causa da Feira também que a gente ficava em davida se fazia a Feira ou o jogo (Aluno 4)
7.3. EQUIPE 3:
Ou voce estudava pra Feira ou tirava tempo pra fazer o jogo (Aluno 5)
7.4. EQUIPE 4:
Atrapalho porque é 0 mesmo grupo (tanto da criagdo do jogo quanto da Feira). Ou a gente
fazia o jogo ou ia pra Feira (Aluno 6)
7.5. EQUIPE 5:
A feira também atrapalhou porque ninguém tinha experiéncia com banner (Aluno 7)
¢) Entrevista com os alunos que criaram 0 jogo
1. O que vocés acharam dos jogos educacionais digitais criados? (Professor)
Ah, eu achei muito legal e criativo (Aluno 1)
Legal (Aluno 2)
Criativo (Aluno 3)
2. Qual jogo educacional digital vocés acharam mais interessante? (Professor)
O segundo (jogo 2) (Aluno 1)
2.1. Por que vocés gostaram mais do jogo 2? (Professor)
Porque teve um final e o outro “bugou” (jogo 3) (Aluno 1)
O segundo estava mais bem elaborado. Eles pegaram mais do livro pra fazer o jogo (Aluno 2)
3. Quais 0s pontos positivos e 0s pontos negativos dos jogos educacionais digitais?
(Professor)
3.1. Pontos positivos
As perguntas estavam muito bem elaboradas (Aluno 1)
A jogabilidade do jogo foi legal de jogar (Aluno 2)
O jogo deixou a gente empolgada pra querer jogar mais (Aluno 3)
As perguntas estavam bem elaboradas (Aluno 4)
A forma do jogo (Aluno 5)
3.2. Pontos negativos
Eles ja colocaram as respostas. (jogo 3, referindo-se ao fato de a opgéo correta esté destacada

entre os itens apresentados) (Aluno 1)
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Teve um jogo que “bugou” no final (jogo 3) (Aluno 2)

O negativo ¢ porque “bugou” (jogo 3) (Aluno 3)

4. A criacdo do jogo educacional digital trouxe alguma contribuicéo para o
aprendizado? (Professor)

Como criar 0 jogo (Aluno 1)

O aprendizado (Aluno 2)

Como criar um aplicativo (Aluno 3)

Ler um texto e coloca-lo em préatica (Aluno 4)

Como fazer um jogo (Aluno 5)

Eu sinto mais interesse em ler o livro todo porque eu nunca leio o livro todo (Aluno 6)

5. O que vocés acharam da leitura do livro Os miseraveis? (Professor)
Superinteressante (Todos os alunos)

6. A leitura do livro Os miseraveis trouxe alguma contribuicdo para vocés? (Professor)
Que ler ndo é tdo ruim (Aluno 1)

Que ndo se deve julgar uma pessoa pelo passado dela (Aluno 2)

Tem uma parte da histdria que a vida dele € muito dificil, muito pressionada, muito ruim a
vida dele e a nossa vida nem é tdo ruim e a gente reclama e a vida dele é muito pior e ele
conseguiu passar por tudo e ainda fazia o bem (Aluno 3)

Honestidade. Na parte que o cara ia ser preso ai ele se entregou (Aluno 4)

6.1. Entregar-se a policia para outra pessoa ndo ser presa injustamente é algo comum
hoje em dia? (Professor)

Nem sempre (Aluno 1)

Né&o (Aluno 2)

E também tem preconceito, tipo se o cara vivesse bem (fosse rico), ele ndo ia ficar 19 anos na
cadeia, né? (Aluno 3)

Hoje em dia é mais fécil vocé ser preso pobre do que rico é mais dificil do que pobre. E néo é
por que uma pessoa cometeu um erro no passado que, e NA0 € nem um erro porque roubar pra
comer nao é pecado, ela vai continuar a cometer o erro (Aluno 4)

7. Houve empecilhos para a cria¢éo do jogo educacional digital? (Professor)

Sim (Todos os alunos)

7.1. Quais foram esses empecilhos? (Professor)

Tinha o dia que marcava e nem todo mundo podia ir. Também teve um jogo que “bugou”

duas vezes. Teve que ser recriado duas vezes (Aluno 6)
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8. Os preparativos para a Feira Cultural da escola atrapalharam na cria¢éo do jogo
educacional digital? (Professor)

Muito (Aluno 1)

Bastante (Aluno 2)

Tinha que estudar (Aluno 3)

Tinha que fazer trabalho na casa das meninas (Aluno 4)

9. Vocés tiveram o apoio da escola para a criacdo do jogo educacional digital? (Professor)
Até teve, mas a gente ndo uso o computador da escola (Aluno 1)

9.1. Por que vocés ndo usaram os computadores da escola? (Professor)

Porgue nés tinhamos computador em casa (Aluno 3)

10. Por que vocés decidiram criar o jogo digital em casa? (Professor)

Porque é mais confortavel em casa (Aluno 5)

11. Se fosse dada uma nova chance de fazer uma prova ou criar um jogo educacional
digital como atividade de compreenséo de texto, o que vocés escolheriam? (Professor)
O jogo (todos os alunos)

11.1. Por que vocés escolheriam criar um jogo educacional digital como atividade de

compreensdo de texto em vez de fazer a prova? (Professor)

Por que prova todo bimestre tem (Aluno 1)

Prova a gente ja ta acostumado, fazer uma coisa diferente € mais massa (Aluno 2)

Fugir do cotidiano (Aluno 3)

Todo semestre tem (a prova) (Aluno 4)

12. Vocés acharam dificil criar um jogo digital baseado na leitura de uma obra literaria? (Professor)

S6 teve a dificuldade de falta de experiéncia, mas depois que passou a mexer no programa, ficou facil (Aluno 5)

Também ter criado mais de uma vez (Aluno 3)

13. Vocés mudariam alguma coisa nessa atividade de criagdo de um jogo educacional digital baseada na compreensao

do livro Os miseraveis? (Professor)

Deixariamos como esta (Todos os alunos)

' Os tablets foram entregues pelo Governo do estado do Ceara as escolas da rede estadual de ensino através do
projeto Laboratério Mével.

" Os videos com os tutoriais foram baixados do Youtube do link:

https://www.youtube.com/channel/UCM nel2uMrv5211Y2HoHOPg

" 0s guias instrucionais correspondem as transcri¢des do dudio dos videos tutoriais baixados do Youtube.

" Os notebooks foram distribuidos pelo governo do estado do Ceara para 12 escolas-piloto para contemplar as
disciplinas Nucleo de Trabalho, Pesquisa e Praticas Sociais (NTPPS) e Tecnologia da Informagao e Comunicagao
(TIC) através do projeto Reorganizagao Curricular do Ensino Médio.
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A interagéo entre o mundo do aluno e o oferecido pelo autor ndo se percebe nessas

atividades. O aluno é colocado como mero recebedor de informagdes enquanto o texto dialoga sozinho,
revelando e impondo a realidade sem contestacéo, evidenciando, também, lacunas no que se refere a
compreensdo e deixando, muitas vezes, perguntas sem respostas. Como tentativa
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publicas para o que se vé&, hoje em dia, como tendéncia de letramento digital, este projeto traz uma proposta
de criagéo de um jogo digital educativo a partir da leitura e compreenséo do livro “Os miseraveis”, de Victor
Hugo, no qual os alunos serdo os criadores do jogo, tornando-os, assim,construtores da proépria
aprendizagem.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo geral:

Criar um jogo educacional digital baseado na leitura do livro Os Miseraveis como proposta de compreensé&o
da obra literaria, visando a motivagéo e

engajamentos dos alunos na atividade de interpretagéo.

Obijetivo especifico:
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Avaliar a produgéo dos jogos educacionais digitais por meio da andlise da compreenséo feita pelos alunos
do texto literario materializada no jogo.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

apresenta como

Riscos:

1) no que tange a leitura, como a obra literéria aborda temas como injustica, prostituigdo, corrupgéo,
desigualdade social, maus-tratos infantis e

miséria, alguns alunos, devido ao contexto politico e social no qual est&o inseridos ser semelhante ao da
narrativa, podem se identificar com o

conflito que alguns personagens estéo envolvidos e, assim, se sentirem constrangidos com a leitura do livro.
2) no que tange a criagéo do jogo, tém-se o cansaco da vis&o e dores nas costas e nos dedos devido ao
trabalho continuo e excessivo de criagéo do

jogo em frente ao computador ou notebook.

Beneficios:

Compreensdo motivada e engajada do texto literario pelos alunos do 9° ano por meio da criagdo de um jogo
digital o que, de certa forma, gerara no

aluno motivacéo também para ler a atividade de leitura.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O desenvolvimento tecnoldgico e o acesso as midias est&o se tornando aliados nas

escolas para a construgdo de processos pedagégicos com énfase na significagéo, na criticidade e na
ludicidade na hora de aprender. Desta forma, os professores podem dinamizar o processo de ensino,
explorando recursos que ja séo aliados dos alunos no dia a dia, como sdo os jogos digitais que além de
construirem novas possibilidades de dialogo, estimulam o processo de produg&o e criagéo, tanto dentro,
quanto fora da sala de aula.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
apresenta todos os termos

Recomendacdes:
sem recomendacdes

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
sem pendéncias
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Consideracdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagédo
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 20/07/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 911274.pdf 17:25:58
Projeto Detalhado / |PROJETO_DETALHADO.doc 03/05/2017 |FLAVIO BRITO DE Aceito
Brochura 18:02:19 |SENA JUNIOR
Investigador
TCLE / Termos de  |termosdeanuencia.pdf 03/05/2017 |FLAVIO BRITO DE Aceito
Assentimento / 17:58:34 | SENA JUNIOR
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |termosdeassentimento.pdf 03/05/2017 |FLAVIO BRITO DE Aceito
Assentimento / 17:56:33 | SENA JUNIOR
Justificativa de

| Auséncia

TCLE / Termos de  |tcledospais.pdf 03/05/2017 |FLAVIO BRITO DE Aceito

Assentimento / 17:55:35 |SENA JUNIOR

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto folhaderosto.pdf 03/05/2017 |FLAVIO BRITO DE Aceito
17:54:38 | SENA JUNIOR

Situacédo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

FORTALEZA, 30 de Agosto de 2017

Assinado por:
ISAAC NETO GOES DA SILVA

(Coordenador)
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