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RESUMO

SOARES, A. N. Role Playing Game (RPG): elaboracdo e avaliacdo de estratégia
pedagégica para formacdo critica e autbnoma do enfermeiro. 2013. Dissertacdo
(Mestrado em Saude e Enfermagem) — Escola de Enfermagem, Universidade Federal de
Minas Gerais, Belo Horizonte, 2013.

Este estudo teve como objetivo avaliar um jogo no formato de Role Playing Game
(RPG) como estratégia pedagogica para favorecer o desenvolvimento da autonomia na
escolha do percurso formativo e do pensamento critico-reflexivo sobre a atuacdo do
enfermeiro nas areas de atencdo primaria, atencdo hospitalar, gestdo e educagdo-pesquisa.
Trata-se de uma pesquisa avaliativa, dos tipos analise 16gica, analise dos efeitos e analise da
implantacdo. Para a analise légica, foi realizada uma oficina com especialistas nas areas de
conhecimento relacionadas ao jogo, com a aplicacdo de dois questionarios, um semi-
estruturado e um estruturado. A analise dos efeitos foi realizada por meio de um questionario
semi-estruturado respondido por alunos do 3° periodo do curso de graduacdo em Enfermagem
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) antes do jogo e apos a realizacdo de sua
ultima sessdo. As Memodrias de Jogo — relatos elaborados pelos alunos do 3° periodo, apos
cada uma das seis partidas — foram utilizadas para a analise da implantacdo. Os dados obtidos
a partir de questdes fechadas presentes nos questionarios aplicados com os especialistas foram
submetidos a uma analise estatistica descritiva. As respostas dadas as questdes abertas
referentes ao questionario aplicado com os especialistas, ao questionario aplicado com os
alunos e as Memorias de Jogo foram transcritas e analisadas por meio da técnica da anélise de
conteudo. O jogo “A Ordem de Ores”, elaborado por uma equipe multidisciplinar, constitui
uma metafora da realidade do aluno de graduacdo em Enfermagem da UFMG diante do
curriculo e dos principais cendrios de atuacao profissional do enfermeiro. Na analise l6gica,
evidenciou-se a pertinéncia tanto das hipoteses tedricas que fundamentaram a elaboracdo do
jogo quanto da utilizacdo do jogo como estratégia no ensino em Enfermagem. Também foram
constatadas fragilidades dos elementos objetivos que envolveram a elaboragéo das situagdes-
problema do jogo. Na andlise dos efeitos, observou-se que o jogo dificultou a denominacéo
correta dos percursos formativos pelos alunos, mas contribuiu para o desenvolvimento dos
respectivos conceitos. Favoreceu, limitadamente, o reconhecimento da educacéo, da gestdo e
da pesquisa como areas de atuacdo do enfermeiro e ndo favoreceu o reconhecimento de
habilidades explicitadas no texto curricular como essenciais a pratica profissional e para
(re)significar os sentidos da educacdo em satde. Na analise da implantacdo, verificou-se que o
jogo despertou sentimentos ambiguos, que ora indicaram boa aceitacdo, ora denotaram
insatisfacdo com a estratégia. Também se observou o desejo pela inser¢do e pela permanéncia
na instancia irreal e imaginaria do jogo e pelo exercicio da liberdade. Foram identificadas,
ainda, diferentes potencialidades pedagdgicas do jogo, como a aproximagdo com a pratica
profissional, a inovagdo da introdugdo do ladico no ensino, a participacdo ativa dos jogadores
e o favorecimento a autorreflexdo e a reflexdo sobre a formacdo e a futura atuacdo
profissional. O jogo constituiu um espaco de experimentacdo, ancorado na subjetividade e
ocupado pela intensidade da experiéncia sensorial, propria a cada jogador. As implicacdes na
subjetividade, entdo destacadas, sobrepuseram os efeitos dos aspectos objetivos do jogo,
expressos na construcdo de conhecimentos. Sugere-se que, ao se utilizar os jogos no contexto
educacional, a constru¢do do conhecimento seja antes pensada como possibilidade do jogo do
gue como Seu objetivo.

Descritores: Educacdo em Enfermagem; Curriculo; Materiais de Ensino; Jogos e Brinquedos;
Capacitacdo de Recursos Humanos em Saude.



ABSTRACT

SOARES, A. N. Role Playing Game (RPG): construction and evaluation of an
educational strategy aiming to promote a critical and autonomous training of nurses.
2013. Dissertation (Master Degree in Health and Nursing) — Escola de Enfermagem,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2013.

This study aimed to evaluate a game in Role Playing Game (RPG) format as a
pedagogical strategy to support the development of autonomy in choosing the training path
and critical-reflective thinking on the role of nurses in the areas of primary care, hospital care,
management and education-research. This is an evaluative research, of the type of logical
analysis, analysis of the effects and analysis of the implementation. For logical analysis, it
was performed a workshop with experts in the areas of knowledge related to the game, with
application of two semi-structured questionnaires and a structured one. The analysis of the
effects was done through a semi-structured questionnaire answered by the students of the 3rd
semester of the nursing degree from the Federal University of Minas Gerais (UFMG) before
the game and after the completion of its last session. Game Memories — reports prepared by
the students of the 3rd period after each of the six games — were used for the analysis of the
implementation. The data obtained from closed questions of the questionnaire applied to the
experts were submitted to a descriptive statistical analysis. The answers to the open questions
of the questionnaire applied to the experts, the questionnaire applied to the students and the
Game Memories were transcribed and analyzed by the technique of content analysis. The
game "The Order of Ores" organized by a multidisciplinary team, is a metaphor of the reality
of a UFMG nursing undergraduate student before the curriculum and the main scenarios of
professional nursing activity. The logical analysis has evidenced the pertinence of the
theoretical assumptions that underlie the development of the game and its utilization as a
strategy in teaching nursing. They also revealed weaknesses of the objective elements
surrounding the elaboration of game’s problem situations. In the analysis of the effects, we
found that the game has made difficult the correct designation of the training pathways by the
students, nevertheless has favored the development of their concepts. The game has favored,
in a limited extent, the recognition of education, management and research as areas of nursing
activity. However, was not effective in both, facilitating the recognition of skills described in
the curriculum text as essential to the professional practice and to (re)define the meanings of
health education. In the implementation analysis, it was verified that the game produced
mixed feelings, which sometimes indicated good acceptance and sometimes denoted
dissatisfaction with the strategy. It was also noticed the desire of insertion and permanence at
the unreal and imaginary dwelling of the game and to exercise freedom. Different pedagogical
potentials of the game were also identified, as the movement towards the professional
practice, the innovation of introducing the playful in teaching, the active participation of
players and the favoring of self-reflection and reflection regarding training education and
future professional activity. The game was a space for experimentation, anchored in
subjectivity and taken by the intensity of sensory experience particular of each player. The
implications of subjectivity, then highlighted, overshadowed the effects of the objective
aspects of the game, expressed in the construction of knowledge. It is suggested that when
utilizing games in an educational context, the knowledge construction might be thought
before as a game possibility than as its objective.

Keywords: Education, Nursing; Curriculum; Teaching Materials; Play and Playthins; Health
Human Resource Training.
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1 INTRODUCAO

As transformacdes vivenciadas na sociedade hodierna nas ultimas décadas, como a
celeridade das mudancgas sociais e da producdo de conhecimento, a ascensdo do
neoliberalismo e da globalizacdo e a facilidade de acesso as informagdes, denotam evidentes
impactos nos modos de operar a educacéo (SIQUEIRA-BATISTA et al., 2013).

Para fazer frente a essa realidade, a educacdo deve ensejar aos individuos o
desenvolvimento do pensamento complexo, que possibilita superar a supremacia do
conhecimento fragmentado e relacionar, contextualizar e (re)conectar diferentes saberes ou
dimensdes da vida (MORIN, 2011). E também importante que a educacio favoreca o
desenvolvimento de diferentes habilidades, como a autonomia, a tomada de decisdes, 0
trabalno em grupo e a flexibilidade, imprescindiveis nos diferentes contextos sociais,
inclusive na atuac&o no mercado de trabalho (IMBERNON, 2000).

No ensino superior, particularmente, esses novos sentidos da educagdo devem ser
(re)contextualizados sob a Otica da complexidade — complexo entendido como aquilo que é
tecido junto, inseparavel (MORIN, 2011; GUINDANI, 2006; SILVA; CAMILLO, 2007).
Pensar a universidade em uma perspectiva complexa exige o rompimento com uma
concepcdo de conhecimento fechado, fragmentado e especialista e a adogcdo de uma
concepgdo pontilhada, holistica e dialogavel (GUINDANI, 2006). Exige, igualmente, a
possibilidade de os alunos apropriarem-se de conhecimentos sociais, politicos, econdmicos e
culturais, em uma perspectiva integrada, e de desenvolverem atitudes e acdes critico-
reflexivas (AMEM; NUNES, 2006).

Na educacdo superior em saude, especificamente, acresce-se a isso a criagdo do
Sistema Unico de Saude (SUS), em 1988, que orientou a necessidade de um novo perfil
profissional, considerando os principios de universalidade, equidade e integralidade e a
mudanca na concep¢do de salde. A salde é agora entendida como um processo complexo,
produto do contexto socioeconémico e das construcgdes subjetivas e afetivas das pessoas e da
coletividade (LIMA et al., 2012).

Com a implantacdo do SUS também se observou uma expansdo da atuagdo em Saude
Coletiva, demandando o didlogo entre varias disciplinas para a producdo de conhecimento e
indicando a necessidade de inventar novas praticas em saude, capazes de superar as agoes
fragmentadas do modelo biomédico, ainda predominantes. Nesse sentido, demanda-se a

formacéo de profissionais de satde mais criticos e reflexivos, que sejam capazes de lidar com
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as rapidas transformaces sociais e de desenvolver a¢bes centradas no sujeito, compreendido
em sua realidade historico-social e em sua integralidade (LIMA et al., 2012).

Nos cursos de graduacdo em Enfermagem, assim como nos demais no campo da
salde, as mudancas geradas com as transformacdes sociais e com a introducéo da politica do
SUS implicam a necessidade de implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais e de
adocdo da integralidade como eixo orientador da formagéo (SIQUEIRA-BATISTA et al.,
2013).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduacdo em Enfermagem
(DCN/ENF), instituidas em 2001, coloca-se que a formacdo do enfermeiro deve atender as
necessidades sociais da salde, com destaque ao SUS, e garantir a integralidade da assisténcia,
com o desenvolvimento de competéncias e habilidades de atencdo a saude, tomada de
decisbes, comunicacdo, lideranca, administracdo e gerenciamento e educacdo permanente. E
importante que a formagdo garanta, ainda, um ensino critico-reflexivo-criativo, com
atividades desenvolvidas de forma flexivel, integrada e interdisciplinar (BRASIL, 2001).

Face as exigéncias estabelecidas pelas DCN/ENF, as instituices de ensino em
Enfermagem encontram-se em um momento de mobilizacdo e de reestruturacdo voltadas a
adequacdo de seus projetos pedagdgicos e de suas matrizes curriculares (SILVA et al., 2010;
SILVA; ARAUJO; LEITAO, 2003; OLIVEIRA et al., 2003; SANTOS et al., 2003; GODOY,
2002; FERNANDES et al., 2003; CHIRELLI; MISHIMA, 2003). Nessa reestruturagéo,
salientam-se, como aspectos fundamentais a serem problematizados, as competéncias, as
habilidades, a formacdo integral, a interdisciplinaridade, a flexibilidade, as metodologias
ativas de ensino e aprendizagem e a articulacdo entre teoria e pratica (SILVA et al., 2010;
SOBRAL; CAMPOS, 2012; FAUSTINO et al., 2003; FERNANDES et al., 2003).

Para a construcdo de efetivas transformacbes no ensino em Enfermagem, deve-se,
além de problematizar esses aspectos fundamentais, superar as dificuldades atualmente
verificadas, quais sejam, a predominancia de uma organizagdo curricular que enfatiza a
racionalidade técnica e o controle (FERREIRA, 2003); a desarticulagdo entre teoria e préatica
(SILVA et al., 2010); a restricdo para outras areas do conhecimento e para a
interdisciplinaridade (VIEIRA; SILVEIRA; FRANCO, 2011; ALMEIDA, FERRAZ, 2008); a
utilizacdo de estratégias pedagogicas voltadas a reproducao do conhecimento em detrimento a
sua construcéo critico-reflexiva (NUNES; SILVA; PIRES, 2011; SOBRAL; CAMPOS, 2012;
SILVA et al., 2010); e a difuséo, entre os discentes, da concepcdo de curriculo estritamente
como grade curricular (PINTO; PEPE, 2007).
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Nesse sentido, destaca-se a necessidade de reconstrucdo dos curriculos dos cursos de
graduacdo em Enfermagem, que devem ser pautados no principio da interdisciplinaridade, ou
seja, na integracdo de conteudos, e, entdo, na superacdo da concepcdo fragmentada das
disciplinas, especialmente identificada com a desarticulacdo entre teoria e pratica e entre o
ciclo basico e o profissional (SILVA; SENA, 2008; ALMEIDA; FERRAZ, 2008). E
importante, ainda, ter por enfoque o principio da flexibilizagao curricular, por meio do qual o
curriculo deve compreender uma dinamica que garanta o redimensionamento dos perfis de
formacdo face as exigéncias dos cenarios profissionais (GALLEGUILLOS; OLIVEIRA,
2001).

A concretizacdo desses principios curriculares — interdisciplinaridade e flexibilizagdo
— pressupde a (re)significacdo das estratégias pedagdgicas utilizadas na formacdo do
enfermeiro. Entende-se por estratégias pedagdgicas as condicdes que, compreendendo
instrumentos facilitadores da relacdo professor-aluno, permitem o acesso ao processo de
ensinar e aprender, a ampliacdo dos espacos do conhecimento e a abertura a novas
perspectivas pedagogicas (TAKAHASHI; PERES, 2000).

As estratégias pedagogicas devem ser pautadas em uma concepc¢do dialdgica e
interacionista, na qual o discente tenha participacédo ativa na constru¢do do conhecimento e o
docente assuma a posicdo daquele que cria e oferece situacOes desafiadoras que, por sua vez,
incitam o exercicio da problematizacdo e a busca pelo conhecimento. Quando baseadas no
didlogo, na interacdo entre educador e educando e na participacdo ativa do aluno, as
estratégias pedagdgicas favorecem maior problematizacdo dos saberes, estimulando a
construcdo de conhecimento por meio da reflexdo e da criticidade (MOURA; MESQUITA,
2010).

A partir das caracteristicas atualmente buscadas para o desenvolvimento de estratégias
na formacdo do enfermeiro, denota-se que a insercao de jogos no ambiente educacional pode
configurar-se como um facilitador do processo de ensino e aprendizagem. Definido como uma
acao livre, vivida em uma ordem ficticia e situada além da vida corrente (HUIZINGA, 2010),
0 jogo, por meio do ludico e do prazer, pode constituir-se em uma estratégia pedagogica capaz
de favorecer o didlogo, a construcdo conjunta de conhecimentos, a criacdo de ambientes
desafiadores e reflexivos e o desenvolvimento da autonomia discente diante do seu
aprendizado (PIRES; GUILHEM; GOTTEMS, 2013; FITTIPALDI, 2009).

Considerando as potencialidades dos jogos na educacao, este estudo teve como objeto

a elaboracéo e a avaliagdo de um jogo no formato de Role Playing Game (RPG), adotado pela
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possibilidade de favorecer a construcdo de metéforas e representacGes imaginarias que podem
conduzir a liberdade, ao estimulo & indagacao e ao exercicio da recriacao.

Neste estudo, a utilizacio do RPG como estratégia pedagdgica inscreveu-se no
processo de mudanca curricular do Curso de Graduacdo em Enfermagem da Escola de
Enfermagem da Universidade Federal de Minas Gerais (EEUFMG). No curriculo vigente, o
Projeto Politico Pedagodgico (PPP) pauta-se, dentre outros principios, na flexibilizacdo
curricular, por meio da qual se ampliam as atividades académicas que compdem o caminho
curricular de cada aluno, com destaque para a diversificacdo dos percursos formativos (PF)
oferecidos — Bacharelado, Formagdo Complementar Pré-Estabelecida e Formagéo
Complementar Aberta (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2006).

Diante dessa diversificacdo dos PF, os alunos deparam-se, ja nos periodos iniciais do
curso, com a necessidade de escolher entre essas diferentes possibilidades de formacéo
profissional, cada qual centrada em um caminho diferenciado de disciplinas, saberes,
habilidades e futura atuacdo. Observou-se que o oferecimento dessas possibilidades, muitas
vezes, é desacompanhado de espacos sistematicos para esclarecimento e discussdo. Isso
demanda o desenvolvimento de estratégias que favorecam maior entendimento sobre os
percursos oferecidos, bem como sobre os principais cenarios de atuacdo do enfermeiro e as
respectivas habilidades necessérias a essa atuacao.

Sob uma perspectiva que supera o subsidio a esse entendimento, 0 jogo em destaque
pretendeu, também, favorecer a vivéncia metafdrica da escolha do percurso formativo e da
atuacdo do enfermeiro diante de situacdes-problema correspondentes aos principais cenarios
de prética profissional — atencdo priméria, atencdo hospitalar, gestdo e educacdo-pesquisa. A
ideia foi favorecer aos alunos o desenvolvimento da autonomia para a escolha do percurso
formativo e do pensamento critico-reflexivo no contexto da futura atuacéo profissional.

Nesse sentido, as perguntas centrais deste trabalho foram:

e O jogo elaborado no formato de RPG é uma estratégia pedagogica capaz de
auxiliar no entendimento do aluno sobre os percursos formativos do curso de
graduacdo em Enfermagem da UFMG?

e O jogo elaborado no formato de RPG € uma estratégia pedagogica capaz de
favorecer a compreensdo dos cenarios de atuacdo do enfermeiro e das
habilidades necessarias para a atuacdo desse profissional e, também,
possibilitar ao discente, iniciante no curso, o exercicio da autonomia para a
escolha do percurso formativo e do pensamento critico-reflexivo diante da

futura atuacao profissional?
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

- Avaliar um jogo no formato de RPG como estratégia pedagdgica para favorecer o
desenvolvimento da autonomia na escolha do percurso formativo e do pensamento critico-
reflexivo sobre a atuacdo do enfermeiro nas areas de atencdo priméria, atencdo hospitalar,

gestéo e educagdo-pesquisa.

2.2 Objetivos Especificos

1 — Elaborar um jogo no formato de RPG para o desenvolvimento da autonomia e do
pensamento critico-reflexivo do aluno de graduagcdo em Enfermagem;

2 — Analisar o Modelo Légico-Teorico do jogo, considerando as hipdteses de intervencado e a
hipotese causal;

3 — Analisar o Modelo Ldgico-Operacional do jogo, considerando a validade do contetdo e a
validade pragmatica;

4 — Analisar os efeitos do jogo no conhecimento dos alunos, na escolha do percurso formativo
e no exercicio da capacidade de tracar estratégias para resolver situagdes-problema na atuacao
do enfermeiro;

5 — Analisar o desenvolvimento do jogo, em cada dia de implementacdo, na perspectiva dos

alunos.
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3 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

3.1 Organizacéo curricular e formacdo em Enfermagem

A racionalidade cientifica moderna configurou a construcdo e a conformacgdo do
sistema de funcionamento do mundo social contemporaneo. A ciéncia moderna por meio da
especializacdo dos campos de conhecimento, concebida para responder a complexidade
adquirida pelos saberes, e do avanco tecnoldgico possibilita uma capacidade de acédo sobre o
mundo até entdo ndo observada nos precedentes da histéria da humanidade (SANTOS, 2000).

Essa capacidade de agdo sobre o mundo é percebida em diferentes implicacfes do
paradigma cientifico na sociedade atual, como, por exemplo, na celeridade das mudancas
sociais e da producdo de conhecimento, na ascensdo da globalizacdo, no fortalecimento do
capitalismo e na facilidade de acesso as informacGes. Essas implicacdes denotam evidentes
impactos nos modos de operar a educacéo e os curriculos escolares (SIQUEIRA-BATISTA et
al., 2013).

Tradicionalmente, a educacdo e os modos de organizacdo dos curriculos escolares
expressam, em seus textos e suas praticas discursivas, as caracteristicas desse paradigma
cientifico moderno, com reproducdo da l6gica da especializagdo (LOPES, 2008). Essa légica
do conhecimento especializado constitui uma forma particular de abstragdo, em que se extrai
um objeto do seu contexto e do seu conjunto e o introduz na disciplina compartimentada, seu
setor conceptual abstrato (MORIN, 2011).

Sob essa ldgica, a organizacdo curricular aborda as disciplinas como realidades
imutaveis, desconectadas entre si e da realidade, dificultando a compreensdo articulada e
abrangente por parte dos alunos (GALLO, 1997). Esses recortes disciplinares restringem a
percepcao do global, fragmentado em parcelas, e do essencial, dissolvido entre as disciplinas,
limitando a abordagem da complexidade e da multidimensionalidade dos fendmenos
(MORIN, 2011).

A mesma complexificacdo dos saberes que norteou a ldgica da especializagdo
atualmente aponta a necessidade de se buscar o rompimento das barreiras construidas entre 0s
diferentes campos de saber (GALLO, 1997). No contexto pds-moderno, impde-se a
necessidade do dialogo entre esses diferentes campos, compreendendo o conhecimento como
algo que permite a apreensdo do contexto (contextualizacdo do objeto), do global (relagédo

entre o todo e as partes), do multidimensional (todas as dimensfes que envolvem o ser
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humano e a sociedade) e do complexo (inseparabilidade dos elementos constitutivos do todo)
(MORIN, 2011).

Esse movimento de dialogo entre os campos de saber exige outros modos de se pensar
a educacao e a organizacdo dos curriculos escolares, entdo orientados pelo desenvolvimento
do pensamento complexo, que possibilita superar a supremacia do conhecimento fragmentado
e, também, relacionar, contextualizar e (re)conectar diferentes saberes ou dimensdes da vida.
O complexo é aqui entendido como aquilo que é tecido junto, inseparavel (MORIN, 2011).

No contexto politico, pode-se dizer que essa forma de pensar a educacdo e 0sS
curriculos norteou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) — Lei n° 9.394, de 20 de
Dezembro de 1996 (BRASIL, 1996). Essa lei trouxe perspectivas de inovagdes e mudancas na
educacdo nacional e orientou muitas reformas curriculares a partir dos anos 2000
(ANDRADE, 2012).

Sobre a educacdo superior, a LDB definiu, por exemplo, maior flexibilidade na
organizacao curricular, com a extingdo dos curriculos minimos e a adogdo de Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) especificas para cada curso (ANDRADE, 2012; ITO et al.,
2006). Trata-se de uma proposta politica cujo destaque reside no estimulo a formacéo de
profissionais com espirito cientifico, pensamento reflexivo e capacidade de responder
adequadamente as demandas sociais (FARIA; CASAGRANDE, 2004).

Decorridas da LDB, as DCN, definidas para cada campo de formagdo profissional,
estabelecem o perfil, as competéncias e as habilidades a serem alcancados. Também ressaltam
a necessidade da flexibilizacdo dos curriculos de graduacdo e da construcdo de projetos
pedagogicos inovadores que auxiliem na formacdo do novo perfil de profissionais (FARIA;
CASAGRANDE, 2004).

As DCN dos cursos de graduacdo da area da saude, especificamente, estabelecem a
necessidade de se favorecer a formacéo de profissionais generalistas, com capacidade critica e
reflexiva. Além disso, destacam a importancia do desenvolvimento de competéncias e
habilidades para o trabalho em equipe e para a garantia da integralidade da assisténcia, em
consonancia com a politica de saude vigente, consolidada com a criacdo do SUS (ROSSONI,
LAMPERT, 2004).

Essas diretrizes orientam a elaboracdo de mudancas curriculares, que buscam, entéo,
superar a fragmentacao dos saberes e a especializagdo do conhecimento e propor um curriculo
em uma perspectiva mais integrada. Essas mudancas sustentam-se no principio de que o
conhecimento constrdi-se a partir de uma abordagem complexa e relacional, entendendo o ser

humano de forma mais ampla e integral (ANDRADE, 2012).
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Nessa direcdo, as DCN dos cursos de graduacdo em Enfermagem (DCN/ENF),
instituidas em 2001 pela Resolucdo CNE/CES n° 03/2001, destacam a importancia da
interdisciplinaridade e ratificam a flexibilizacdo como aspecto a ser considerado nos
curriculos (BRASIL, 2001).

Pensar a organizacdo dos curriculos a partir da interdisciplinaridade, ou seja, da
integracdo entre as disciplinas, significa aborda-lo como uma ampla rede de significacbes que
viabiliza um trénsito multidirecional por entre os campos do saber contemporaneo,
favorecendo a substituicdo de uma visdo mecanica por uma visdo organica do mundo
(GALLO, 1997).

Nos cursos de graduacdo em Enfermagem, como nos demais na area da salde, a
interdisciplinaridade tem sido explicitada como um dos principios que norteiam 0s processos
de mudanca curricular e a formacdo dos futuros profissionais (SILVA et al., 2010; SILVA;
SENA, 2008; NUNES; SILVA; PIRES, 2011; ALBUQUERQUE et al., 2007,
BERARDINELLI; SANTOS, 2005; FERNANDES et al., 2005; OLIVEIRA et al., 2003;
GODOQY, 2002). Nesse contexto de formacdo, a interdisciplinaridade supde atitude e método
voltados a integracdo de conteudos, a superacdo de uma concepc¢do fragmentaria para uma
concepcdo unitaria do conhecimento, orientando uma viséo global da realidade mediada pela
associacao dialética entre teoria e pratica, acdo e reflexdo (SILVA; SENA, 2008).

Pensar e adotar a interdisciplinaridade na formacdo em Enfermagem significa, ainda,
incitar atitudes de didlogo com pares idénticos e distintos; de perplexidade frente a
possibilidade de desvelar novos saberes; e de responsabilidade, envolvimento e
comprometimento com os projetos e as pessoas (ALBUQUERQUE et al., 2007). Trata-se de
uma possibilidade de construir novos conhecimentos e novos modos de apropriacao da pratica
(BERARDINELLI; SANTOS, 2005).

Essas complementares perspectivas sobre a interdisciplinaridade articulam-se na
possibilidade de formar futuros enfermeiros mais criticos e reflexivos, capazes de
compreenderem tanto a integralidade dos sujeitos e do processo saude-doenca (SILVA;
SENA, 2008), quanto o cuidado transpessoal, que considera, além dos aspectos cientificos da
profissdo, a missdo social com a humanidade de cuidar (NUNES; SILVA; PIRES, 2011).

Em paralelo a interdisciplinaridade, a flexibilizag&o curricular, conforme explicitado
nas DCN/ENF, também tem sido descrita como estratégia importante para favorecer a
formacdo de enfermeiros mais criticos, reflexivos e auténomos (SILVA et al., 2010;
FERNANDES et al., 2003).
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A flexibilizagdo curricular visa a atender aos pressupostos da Orientacdo para as
Diretrizes Curriculares dos cursos de graduacdo (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001).
Essa Orientacdo, homologada pelo parecer n® CNE/CES 776/1997, aprovado em 03/12/1997,
destaca que a partir da flexibilizacdo curricular deve-se assegurar ao graduando uma formagéo
que seja capaz de superar os desafios da producdo de conhecimento e do exercicio
profissional (BRASIL, 1997).

A flexibilizacao curricular constitui a ado¢do de medidas que contrapdem a rigidez dos
pré-requisitos e dos conteudos obrigatdrios dispostos em ordem sequencialmente definida
(FERNANDES et al., 2003). Esta intimamente associada as mudangas no mundo do trabalho
e expressa a opc¢éo pela formagdo de um profissional que seja capaz de atuar em um contexto
de mudancas (GAZZINELLI; REIS; SOUZA, 2010). Para tanto, é importante que o curriculo
compreenda uma dindmica passivel de adaptacGes que garantam o redimensionamento dos
perfis de formacdo frente as exigéncias dos cenarios de atuacdo, com atualizacdes das
competéncias e das habilidades profissionais. Deve compreender, também, a possibilidade de
o0 corpo discente realizar escolhas em seu processo formativo (GALLEGUILLOS;
OLIVEIRA, 2001).

A possibilidade de o discente realizar escolhas em sua formacéo remete & autonomia
atualmente buscada na educacdo em geral e na formagdo em Enfermagem. A autonomia
constitui a capacidade de se autogovernar, de escolher, avaliar, deliberar, sem restricOes
internas e/ou externas. Trata-se de um principio ético fundamentado na emancipacdo da razéo
humana e do direito sociopolitico da decisdo e da acdo autbnomas (FERNANDES et al.,
2008).

A autonomia funda-se, ainda, na responsabilidade que o individuo assume ao longo da
vida, passando pelo amadurecimento da liberdade e se constituindo na experiéncia de varias
decisbes que vao sendo tomadas. Nesse sentido, a educacdo deve favorecer experiéncias
estimuladoras de decisdo e de responsabilidade, considerando a passagem da consciéncia
ingénua para a consciéncia critica, que tem como finalidade a autonomia pela apropriacédo do
conhecimento (FREIRE, 1996).

Sob essa perspectiva, a mudanga na educagcdo em Enfermagem, no sentido de
favorecer a autonomia discente, também envolve a autonomia dos professores no processo de
formagdo. A autonomia docente refere-se a definicdo de estratégias para a adocdo de
metodologias ativas e para a apreensdo do aluno como sujeito do seu processo de formacgao.

Essa autonomia docente € também importante para favorecer a formacéo de enfermeiros mais
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criticos, reflexivos, criativos, autbnomos, com compromisso politico e capazes de enfrentar os
complexos problemas sociais e de saude (FERNANDES et al., 2008).

A efetivacdo desses dois principios curriculares destacados — interdisciplinaridade e
flexibilizacdo — envolve a (re)significacdo e a inovacdo das estratégias pedagogicas
desenvolvidas na graduagdo em Enfermagem.

A inovacdo das estratégias pedagdgicas na formacdo de enfermeiros tem sido descrita
em diversos estudos como recurso fundamental a formacéo de futuros enfermeiros criticos,
reflexivos, autbnomos, capazes de compreenderem e intervirem nas diferentes situacGes de
atuacdo profissional (FREITAS; CARMONA, 2001; DE DOMENICO; MATHEUS, 2009;
PIRES et al., 2009).

Nesse movimento de inovacao, destacam-se diferentes aspectos importantes de serem
contemplados na elaboracdo e no desenvolvimento de estratégias pedagogicas, como, por
exemplo, a participagdo ativa do aluno na construgdo do conhecimento (DE DOMENICO;
MATHEUS, 2009; FONSECA et al., 2009; MAEDA; CHIESA, 2010; FREITAS;
CARMONA, 2011), a abordagem do conhecimento prévio dos discentes (FERRAZ,
KRAUZER; SILVA, 2009) e a sua inclusdo em diferentes cenarios possiveis de atuagdo
(CORBELLINI et al., 2010; FERNANDES et al., 2003), por meio de atividades que incitam
trabalhos em grupo (FERRAZ; KRAUZER; SILVA, 2009).

A consideracdo desses aspectos tem sido descrita no desenvolvimento de diferentes
estratégias, como, por exemplo, mapa conceitual, estudo de caso e aprendizagem online
(CROSSETI et al., 2009). Neste estudo, acredita-se que o jogo também pode ser utilizado
como estratégia pedagdgica para favorecer uma formacdo mais critica e autbnoma do

enfermeiro, dadas suas potencialidades para a (re)significagdo dos sentidos do aprendizado.

3.2 Os jogos na educacao

Os jogos constituem elementos importantes nas diversas culturas, com distintas
representacfes em cada recorte temporal. No atual contexto sociopolitico e cultural, a
compreensdo de seu papel na formacdo do sujeito demanda o percurso em varias areas do
conhecimento, como educacéo, psicologia, sociologia, filosofia e historia (VOLPATO, 2002).
No campo educacional, a utilizagcdo do jogo trata-se de um objeto que, ha quase dois séculos,
tem sido estudado por antropdlogos e filosofos, dada a relacdo entre a descontragdo manifesta
no jogo e a seriedade atribuida & educacio (BROUGERE, 1998).
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Define-se o jogo como uma acéo livre, vivida em uma ordem ficticia e situada além da
vida corrente. E uma atividade voluntaria, em que o jogador tem liberdade de agfo e
demonstra prazer. O jogo trata-se de uma acdo que, por seu sentido imaterial e ficticio,
distingue-se dos fenémenos cotidianos da realidade vivida e possui esséncia desinteressada.
Desenvolve-se em tempo e espaco limitados, mediante a existéncia de regras em que a menor
desobediéncia prejudica a sua consecucdo (HUIZINGA, 2010).

Nesse sentido, 0 jogo é uma ocupacdo separada, cuidadosamente isolada do resto da
existéncia, e realizada em limites precisos de tempo e de lugar. Trata-se de um universo
reservado, fechado, protegido; um auténtico espaco. Nesse espaco, as emaranhadas e confusas
leis da vida cotidiana sdo substituidas por regras precisas, arbitrarias e irrecusaveis, que
presidem o desenvolvimento da partida. Essa inflexibilidade das regras ndo controla,
entretanto, o resultado do jogo. O seu decurso ndo pode ser determinado, nem o resultado
obtido previamente; é obrigatoriamente dada ao jogador certa liberdade na necessidade de
inventar (CAILLOIS, 1990).

Embora essas qualidades sejam, em geral, essenciais a qualquer jogo, com base em
seus principios eles podem ser classificados em quatro categorias, quais sejam, Agon, Alea,
Ilinx e Mimicry. Os jogos da categoria Agon caracterizam-se por uma competicdo em que a
rivalidade baseia-se em qualidades como rapidez, resisténcia, vigor, memdria, etc. S&o
exemplos as disputas desportivas. Os jogos da categoria Alea, contrariamente aos da Agon,
baseiam-se em uma decisdo que ndo depende do jogador; busca-se vencer o destino e ndo o
adversario. A rivalidade, nesse caso, é representada tdo somente pela sorte. Como exemplo,
tem-se a loteria e 0 cara ou coroa. A categoria Ilinx é representada pelos jogos que buscam a
vertigem e que constituem uma tentativa de desestabilizar a percepcéo, levando a uma espécie
de espasmo, transe ou estonteamento. E exemplo o carrossel e o toboggan (CAILLOIS,
1990).

Os jogos referentes ao Mimicry — categoria em que se insere 0 RPG — supfem a
aceitacdo temporaria de uma ilusédo ou de um universo fechado e imaginario, pressupondo a
liberdade, a convencdo e a suspensdo do real. Consistem em jogos caracterizados pela
encarnacdo de um personagem ilusério e pela adogdo do seu respectivo comportamento.
Fundam-se na rentncia da propria personalidade para fingir outra. E uma inveng&o incessante,
que tem como regra a fascinacdo do espectador, evitando que um erro o conduza a recusa da
ilusdo. Esse tipo de jogo pode consistir ndo na realizacdo de uma atividade, mas no

posicionamento frente a uma variada série de manifestacBes que se baseiam no fato de o
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sujeito jogar a crer, a fazer crer a si proprio ou a fazer crer aos outros que é outra pessoa,
embora reconheca que se trata de um contexto exterior ao mundo vivido (CAILLOIS, 1990).

Embora se questione a possibilidade de essas caracteristicas, relacionadas a liberdade,
a imprevisibilidade, a criacdo e a invencao, serem mantidas quando inseridas nas instituicoes
formadoras (PIRES; GUILHEM; GOTTEMS, 2013), na literatura sdo descritas diversas
experiéncias de utilizacdo de jogos no contexto educacional (SIMPSON; ELIAS, 2011,
PRINSEN; OVERTON, 2011; PETSCHE; 2011; ROSENTHAL, 2010; CHANES; LEITE,
2008; MAGALHAES, 2007; SCHATKOSKI et al., 2007; DRAKE; GOLDSMITH;
STRACHAN, 2006; BRAGG, 2006; LANDMAN, 2005).

Nesses estudos, diferentes caracteristicas e potencialidades dos jogos sdo destacadas
como favorecedoras do processo de ensino e aprendizagem, como, por exemplo, a
atratividade e o estimulo aos alunos; a pratica de habilidades (PETSCHE, 2011); a melhor
apropriacdo do conteldo (PETSCHE, 2011; CHANES; LEITE, 2008); a ludicidade e a
interatividade; a possibilidade de revisar, comparar e analisar informacées (ROSENTHAL,
2010); o papel ativo do aluno em seu processo de aprendizagem (ROSENTHAL, 2010;
SCHATKOSKI et al., 2007); o desenvolvimento da comunicacdo, da espontaneidade e da
sensibilidade (MAGALHAES, 2007); e a abordagem e o desenvolvimento do trabalho em
equipe (DRAKE; GOLDSMITH; STRACHAN, 2006).

No caso dos jogos que envolvem simulacdo — inseridos na categoria Mimicry —
destaca-se a potencialidade em permitir aos jogadores a observacdo e a analise das situacdes
sob diferentes perspectivas e em favorecer o pensamento critico, a imaginacdo (SIMPSON;
ELIAS, 2011) e a aprendizagem sobre negociagédo, poder, relacbes e imprevisibilidade de
resultados (PRINSEN; OVERTON, 2011).

No ensino superior, especificamente, algumas experiéncias com a utilizacdo de jogos
sdo descritas em diferentes cursos, com a abordagem de diversos conteudos, como, por
exemplo, Sistema Unico de Saude (SUS) (MONROE, 2011), oxigenoterapia (SCHATKOSKI
et al., 2007), administracdo (TAKAHASHI; PERES, 2000) e lideranca (CHANES; LEITE,
2008) com alunos de enfermagem; virologia (ROSADAS, 2012) e saude mental
(MAGALHAES, 2007) com académicos de medicina; biologia com alunos da area biomédica
(MELIM, 2009); e estatistica com graduandos em ciéncias bioldgicas (LACERDA; FERRI,
2008).

Nessas diversas experiéncias, ressalta-se a boa aceitacdo do jogo com o publico
universitario, bem como seu favorecimento a interagdo, a motivacdo, ao aprendizado, a

apropriacdo de conceitos, a atividade colaborativa, a participagdo ativa do discente no seu
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processo de aprendizagem e ao desenvolvimento da criticidade e da reflexdo na formagéo
profissional (ROSADAS, 2012; MONROE, 2011; MELIN, 2009; LACERDA; FERRI, 2008;
CHANES; LEITE, 2008; SCHATKOSKI et al., 2007; MAGALHAES, 2007; TAKAHASHI;
PERES, 2000).

A utilizacdo de jogos na educacdo destaca-se pela possibilidade de transportar para o
campo do ensino condi¢des para maximizar a constru¢cdo do conhecimento, a partir da
introducdo das propriedades do ludico, do prazer, da liberdade, da capacidade de iniciacao e
acao ativa e motivadora (KISHIMOTO, 2007).

O jogo pode assumir, também, um carater transformador por meio do didlogo e da
troca de experiéncias entre 0s participantes, favorecendo a construgcdo conjunta de
conhecimentos e a criacdo de ambientes desafiadores, capazes de estimular os atributos
intelectuais e a elevacdo do potencial de raciocinio. Ao jogar 0s sujeitos utilizam
conhecimentos prévios e constroem novos saberes, articulando conceitos cotidianos e
cientificos, possibilitando, assim, a criacdo de uma Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), traduzida em uma distancia metaforica entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel
de desenvolvimento potencial do individuo (VYGOTSKY, 2001).

A partir do jogo, das situacdes criadas para seu uso e do desenvolvimento favorecido
permite-se que o sujeito desloque-se de passivo a ativo, conduzindo-o a autonomia diante do
seu aprendizado e das decisdes que permeiam o seu cotidiano (FITTIPALDI, 2009). A
autonomia decorre, mais precisamente, da possibilidade de, no jogo, se criar, antecipar,
inquietar, transformar-se, levantar hipoteses e tracar estratégias para a busca de soluc@es. No
processo de jogar, essas construcdes, da ordem do desejavel, encontram-se no ambiente da
imaginagdo, em que o abstrato concretiza-se e resulta na construgdo do conhecimento
(TEZANI, 2006).

Além dos avan¢os no processo de aprendizagem, favorecidos pelas caracteristicas do
jogo, pelos exercicios, pelos simbolos e pelas regras, o jogo permite, ainda, o
desenvolvimento da afetividade, expressa durante a acdo de jogar. Esse desenvolvimento da
afetividade faz com que o jogo traduza-se em uma prova de intimidade, ou seja, de
autoconhecimento, também importante para os atributos cognitivos (MACEDO, 1995).

As possibilidades viabilizadas pelo jogo, sobretudo da categoria Mimicry, de construir
metaforas e representagfes imaginarias permitem, ainda, conduzir a liberdade, ao estimulo a
indagacao e ao exercicio da recriacdo. As potencialidades dos jogos dessa categoria justificam

a posicao de destaque do RPG neste estudo.
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3.3 Role Playing Game (RPG), educacéo e formacgdo em Enfermagem

O Role Playing Game (RPG) consiste em um jogo de representacdo definido como
uma atividade cooperativa na qual um grupo de jogadores cria uma historia sob a forma oral,
escrita ou animada, utilizando-se, como plano de jogo, a imaginagédo, os gestos, as falas, os
textos e as imagens. Trata-se de uma narrativa interativa, episodica e participatoria (SCHMIT,
2008).

Cada jogador — com excecdo de um — representa um personagem da historia, com
caracteristicas pré-estabelecidas. O jogador que se excetuou — chamado de mestre — assume 0
papel de narrador da historia, descrevendo o cenério e representando todos 0s coadjuvantes,
antagonistas e figurantes, denominados de non-player characters, ou, mais comumente, de
NPC. No decurso do jogo, o mestre propde um cenario ficticio aos participantes, 0os quais
devem imaginar e simular situagdes nesse ambiente, respondendo aos desafios apresentados
pelo mestre. O mestre também é responsavel por analisar a validade das acGes realizadas
pelos jogadores e julgar quais sdo as suas consequéncias no jogo, podendo usar, para isso,
acessorios de aleatoriedade — dados (SCHMIT, 2008; VASQUES, 2008).

Classifica-se 0 RPG em cinco tipos, quais sejam, RPG de mesa, live-action, aventuras
solo, RPG eletronico e os multiplayer online role playing game. O RPG de mesa — tipo em
destaque neste estudo — é assim denominado pelo fato de os jogadores reunirem-se em torno
de uma mesa para jogar, com o0 uso de lapis e papel para registrar as caracteristicas mais
importantes do personagem em planilhas ou fichas. Nesse tipo, a representacdo geralmente é
mais falada do que encenada (SCHMIT, 2008).

O live-action desenvolve-se a partir da representacdo fisica de um grande nimero de
pessoas por meio de roupas, falas e gestos. O local de encontro para o jogo é decorado com
elementos do cenario em que 0 jogo se realiza. Os grupos de live-action sdo maiores que
aqueles que praticam o RPG de mesa e, devido a caracterizacdo cenografica e individual, essa
modalidade aproxima-se mais da vivéncia do mundo ficcional. As aventuras solo sdo também
conhecidas como livros-jogo, que consistem em livros com varios elementos do RPG de
mesa. Nos livros, apresentam-se 0s jogadores ao cendrio e a uma situacdo problema,
oferecendo diversos caminhos e finais que o participante pode percorrer para definir o
resultado da histéria. O RPG eletrdnico constitui uma adaptacdo do RPG de mesa para o
computador, em que um Unico jogador controla um personagem ou um grupo de personagens
em um ambiente eletronicamente simulado, fazendo escolhas e desvendando quebra-cabecas

para avancar na histéria. No tipo multiplayer online role playing game, varios jogadores
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interagem entre si por meio da internet. Em sua modalidade mais simples, jogos do tipo solo
dispdem da possibilidade de jogo multi-usuario, com um tipo de simulador de jogo de mesa
com até uma dezena de participantes, um dos quais com papel de mestre (SCHMIT, 2008).

Em seus diferentes tipos, denotam-se as principais caracteristicas do RPG, quais
sejam: a socializacdo, uma vez que os jogadores conversam entre si € com O mestre,
promovendo o intercdmbio de ideias e de acOes de seus personagens; a colaboracéo,
necessaria diante dos desafios estabelecidos pelo mestre; a criatividade e a imaginacédo, para
0S personagens situarem-se no cenario, reagirem e resolverem os desafios das histérias; a
interatividade, desenvolvida no decurso do jogo entre participantes e mestre; e a
interdisciplinaridade, por residir, em cada histdria, a possibilidade de abordar tematicas
oriundas de varias disciplinas (CABALERO; MATTA, 2006).

Essas principais caracteristicas do RPG justificam a utilizacdo desse formato de jogo
no cendrio educacional, conforme descrito em diferentes estudos (PEREIRA, 2011; IONTA,
2010; OLIVEIRA; PIERSON; ZUIN, 2009; MORAIS et al., 2008; CARDOSO, 2008;
CABALERO; MATTA, 2006; ROSA, 2004; BITTENCOURT; GIRAFFA, 2003; ARAUJO;
OLIVEIRA; CEMI, 2001; PI1ZZOL; ZANATTA, 2001). Nessas experiéncias, 0 RPG ¢
utilizado para a abordagem de diferentes contetdos com alunos do ensino fundamental e
médio como, por exemplo, geometria espacial (MORAIS et al., 2008); ndmeros inteiros
(ROSA, 2004); quimica (OLIVEIRA, PIERSON, ZUIN, 2009); prevencao e tratamento da
dependéncia de drogas (ARAUJO; OLIVEIRA; CEMI, 2001); e histéria (PEREIRA, 2011;
IONTA, 2010; CARDOSO, 2008).

Nesses estudos, destaca-se que o RPG favorece a relagédo entre entretenimento, prazer,
motivagdo e aprendizagem; o desenvolvimento do pensamento reflexivo, da imaginacédo, da
problematizacdo e do espirito investigativo; a contemplacdo e a avalia¢do dos conhecimentos
prévios dos alunos; a sensibilizacdo sobre a tematica abordada; a articulagdo entre o saber
cientifico e o saber cotidiano; e o0 exercicio de habilidades para enfrentamento de situacdes-
problema (PEREIRA, 2011; IONTA, 2010; OLIVEIRA; PIERSON; ZUIN, 2009; MORAIS
et al., 2008; CARDOSO, 2008; ROSA, 2004; ARAUJO; OLIVEIRA; CEMI, 2001).

Embora com menor frequéncia, identificou-se, também, a utiliza¢cdo do RPG no ensino
técnico, para a abordagem do contetido de Marketing (ARAGAO, 2009), e no ensino superior,
para a abordagem de temas de quimica (CAVALCANTI; SOARES, 2009), matematica
(ROSA, 2008; 2010), biologia (OLIVEIRA NETO; BENITE-RIBEIRO, 2012; FUJII, 2011) e
sistema de informacdo (ALMEIDA, 2011). Nessas experiéncias, ressalta-se que o RPG

constitui uma estratégia bem aceita nesses niveis educacionais e que possibilita o exercicio da
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tomada de decisdo; o desenvolvimento da argumentagéo, da imaginacdo, da cooperacdo e da
interacdo; a avaliacdo dos conhecimentos construidos; e a ampliacdo, a construcao e a relacao
entre conceitos (OLIVEIRO NETO; BENITE-RIBEIRO, 2012; FUJII, 2011; ALMEIDA,
2011; ROSA, 2008; 2010; ARAGAO, 2009; CAVALCANTI; SOARES, 2009).

Na graduacdo em Enfermagem, especificamente, ndo foi encontrado na literatura
relato sobre a utilizagio do RPG como estratégia pedagogica. Entretanto, destaca-se a
relevancia das potencialidades dessa estratégia para a formacdo do enfermeiro, sobretudo
relacionadas a relacdo interpessoal, ao desenvolvimento da criatividade, a
interdisciplinaridade e a participagéo ativa do aluno em seu processo de aprendizagem.

Quanto a relacdo interpessoal, destaca-se a necessidade de o futuro enfermeiro
desenvolver a competéncia interpessoal, que constitui um conjunto de aptidGes e atitudes que
permitem estabelecer com o outro relagdes interpessoais auténticas. A competéncia
interpessoal, permeada pelo exercicio da socializagdo, da cooperacdo e da interacdo, é
considerada essencial ao enfermeiro para o enfrentamento dos obstaculos, das tensbes e dos
desafios do trabalho em equipe e do papel de gestor (MUNARI; BEZERRA, 2004).

Igualmente, reconhece-se que, na graduacdo em Enfermagem, os alunos devem ser
estimulados a desenvolverem o seu potencial criativo em um processo que coloca o saber
aliado a estética, a intuicdo e a criatividade (SILVA; ALENCAR, 2003). A criatividade exige
a transposicdo das ideias que fundamentam a l6gica, sendo estimulada na medida em que, no
processo de ensino e aprendizagem, sejam permitidas aberturas para novos procedimentos
(REIBNITZ, 2004).

A interdisciplinaridade, também possibilitada por jogos do tipo RPG, emerge no
ensino em Enfermagem como um fundamento necessario a construcdo de novos referenciais
para a formacdo do enfermeiro, ao supor a supera¢do da concepcdo fragmentaria para uma
concepcao unitaria do conhecimento. A adoc¢do do enfoque interdisciplinar na construcao dos
saberes possibilita uma viséo global da realidade e auxilia na compreensdo da completude dos
sujeitos e do processo saude-doenca (SILVA; SENA, 2008).

Além disso, 0 RPG, ao permitir construir histdrias coletivamente e de forma interativa,
permite a consideracdo do aluno como sujeito ativo, que manipula o contetdo em
consonancia com seus atributos e seus interesses pessoais (BITTENCOURT; GIRAFFA,
2004). A participacdo ativa do aluno de Enfermagem na construcdo do conhecimento constitui
um imperativo em diferentes estudos que descrevem a utilizacdo de estratégias pedagogicas
inovadoras no ensino em Enfermagem (DE DOMENICO; MATHEUS, 2009; FONSECA et
al., 2009; MAEDA; CHIESA, 2010; FREITAS; CARMONA, 2011).
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Embora o RPG favorega essas potencialidades, a sua utilizacdo no cenario educacional
néo revela, necessariamente, uma mudancga na concep¢ao acerca da educacao. Se aplicado de
modo acritico, 0 jogo pode ndo implicar sua transformacao em estratégia de ensino capaz de
(re)significar a proposta pedagogica. Assim, a utilizacdo do RPG deve sustentar-se na
reflexdo e nas possibilidades de acdo direcionadas a transformacgdo do contexto educacional
(SCHMIT, 2008).
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4. PERCURSO METODOLOGICO

4.1 Tipo de Estudo

Trata-se de uma pesquisa avaliativa, de abordagem quanti-qualitativa, dos tipos anélise
I6gica, andlise dos efeitos e analise da implantagdo (BROUSSELLE, 2011).

Entende-se que avaliar consiste na emissdo de um juizo de valor sobre uma
intervencdo, ou seja, sobre um sistema organizado de acdo que visa, em contexto e periodo
determinados, a modificar o curso previsivel de um fenémeno para corrigir uma situacéo
problematica. Para tanto, € necessario implementar um dispositivo capaz de fornecer
informacdes cientificamente validas e socialmente legitimas sobre essa intervencdo ou sobre
qualquer um de seus componentes. Uma avaliacdo objetiva proceder de modo que o0s
diferentes atores envolvidos, cujos campos de julgamento sdo por vezes distintos, estejam
aptos a se posicionar sobre a intervencdo para que possam construir individual e/ou
coletivamente um julgamento capaz de ser traduzido em a¢des (BROUSSELLE, 2011).

As finalidades oficiais de uma avaliacdo podem ser divididas em cinco tipos, quais
sejam: estratégica, somativa, formativa, transformadora e fundamental. Dessas, trés
finalidades foram adotadas neste estudo, a saber: (1) Estratégica, cujo objetivo é auxiliar no
planejamento e na elaboracdo de uma intervencdo; (2) Somativa, voltada a determinacéo dos
efeitos de uma intervencdo para decidir se deve ser mantida, transformada ou interrompida; e
(3) Formativa, a partir da qual se fornecem informag6es para melhoria da intervencdo no
curso da atividade.

No presente estudo, essas trés finalidades foram consideradas para o desenvolvimento
da pesquisa avaliativa, um dos tipos de avaliacdo de uma intervencdo. Esse tipo de avaliacdo
tem por objetivo a analise, mediante métodos cientificos validos e reconhecidos, do grau de
adequagdo entre os diferentes componentes de uma intervengdo (BROUSSELLE, 2011).

A pesquisa avaliativa pode ser composta por seis tipos de analise: analise estratégica,
andlise logica, andlise da producdo, analise dos efeitos, avaliagdo econdmica e anélise da
implantacdo. Desses seis tipos, trés foram utilizados neste estudo, quais sejam: (1) Analise
Logica, que objetiva determinar a adequacdo entre 0s objetivos da intervencdo e 0s meios
implementados para atingi-los; (2) Analise dos Efeitos, que examina as relagdes entre uma
intervencgdo e os seus efeitos; e (3) Analise da Implantacdo, destinada ao estudo das relagdes

entre uma intervencao e seu contexto durante sua implementacdo (BROUSSELLE, 2011).
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4.2 Cenario

A Escola de Enfermagem da Universidade Federal de Minas Gerais (EEUFMG),
situada em Belo Horizonte/Minas Gerais, foi o cenario deste estudo, escolhida pelo fato de
estar em fase de mudanca curricular do curso de graduacdo em Enfermagem e pela insercao
da pesquisadora no Programa de Pés-Graduacgdo dessa instituicao.

A EEUFMG, criada em 07 de julho de 1933 pelo Decreto n° 10.952, constitui uma
Unidade Académica da UFMG desde 28 de fevereiro de 1968. Atualmente é sede de trés
cursos de graduacdo — Enfermagem, Nutricdo e Gestdo dos Servicos de Salde — e também
de Pos-Graduacdo lato senso e stricto sensu (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS
GERALIS, 2006).

Desde a sua criacdo, o Curso de Graduacdo em Enfermagem da EEUFMG passou por
algumas mudangas curriculares, sendo a Gltima implantada em 2009, como resposta as
DCN/ENF, de 2001. Nesse ultimo processo de mudanca curricular da EEUFMG, destaca-se,
dentre os principios curriculares, a flexibilizacao curricular, cujas principais estratégias sdo 0s
percursos formativos — o Bacharelado, a Formacdo Complementar Pré-estabelecida e a
Formacdo Complementar Aberta (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS,
2006).

No Bacharelado, para a obtencdo dos créditos necessarios a conclusdo do curso, 0
discente deve cumprir disciplinas, obrigatorias e optativas, correspondentes exclusivamente
ao curso de Enfermagem. Na Formacdo Complementar Pré-Estabelecida em Nutrigdo,
também denominada de Formacdo Complementar Fechada, o aluno deve cursar disciplinas
pré-definidas do Curso de Nutricdo, que complementam a sua formacdo especifica. A
Formacdo Complementar Aberta € estabelecida a partir de uma énfase complementar em
determinada area desejada pelo aluno, definida com o auxilio de um docente, designado, pela
Escola, como seu tutor. Essa formacdo consiste no curso de disciplinas eletivas de qualquer
area do conhecimento que tenha conex&o conceitual com a sua formagéo em Enfermagem.

Com o objetivo de favorecer a compreensdao dos alunos acerca desses percursos
formativos e a sua escolha, criaram-se as disciplinas Seminarios A e B, que integram o
conjunto de disciplinas denominadas de Seminarios de Integracdo. Esse conjunto de
disciplinas foi criado a partir do novo curriculo com o intuito de abordar questdes essenciais a
formacédo do enfermeiro atualmente almejada, como, por exemplo, a integracdo dos conteddos
curriculares e a vivéncia de experiéncias de aprendizagem que favorecam o pensamento

critico e reflexivo acerca do processo de formagéo e da futura atuacdo profissional.
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As disciplinas Seminarios A e B sdo de matricula obrigatéria, perfazem uma carga-
horaria total de 30 horas/aula e foram assim classificadas devido & divisdo dos discentes em
dois grandes grupos (A e B), por meio dos quais se subdivide os alunos em grupos de cinco a
seis integrantes para o desenvolvimento das atividades propostas. Sdo oferecidas no 3°
periodo do curso de graduacdo em Enfermagem, momento este em que os discentes devem
formalizar, no Colegiado do Curso, o percurso escolhido para desenvolver em sua formacéo.

E no contexto dessas disciplinas que se insere 0 jogo elaborado no formato de RPG
como estratégia pedagdgica. Para sua implantacdo, as disciplinas foram divididas em oito
dias, sendo o primeiro dia destinado as explicacfes necessarias ao jogo e a elaboracdo da
ficha do personagem; os seis dias subsequentes voltados a implanta¢do do jogo; e o ultimo dia
destinado a discussdo sobre a experiéncia do jogo e ao encerramento da disciplina.

Nos dias destinados a implantacdo do jogo, a aula foi dividida em dois momentos,
cada qual com duragdo de 1h40m. No primeiro momento trés grupos jogavam e, no segundo,
outros trés grupos. No periodo em que ndo jogavam, 0s grupos permaneceram em sala de aula
junto aos docentes realizando outras atividades, como a discussdo sobre a ultima partida
jogada e sobre artigos cientificos que abordam a tematica de formacdo profissional em

Enfermagem.

4.3 Tipo de Estudo, Sujeitos e Instrumentos de Coleta

A pesquisa avaliativa desenvolvida neste estudo visou a trés tipos de finalidades —
Estratégica, Somativa e Formativa — e foi composta por trés tipos de analise — Andlise Ldgica,
Anélise dos Efeitos e Analise da Implantacdo. Para esses diferentes tipos de andlise, foram

considerados sujeitos e instrumentos de coleta distintos (Quadro 1).
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Finalidades, Tipos de Andlise, Sujeitos e Instrumentos de Coleta da Pesquisa Avaliativa

desenvolvida neste estudo

Finalidade

Definicdo da Finalidade

Tipo de Analise

Sujeitos

Instrumentos de Coleta

Estratégica

Auxiliar no planejamento
e na elaboracdo de uma

intervencéo

Jogadores de
RPG

Observacao e registro

Determinar os efeitos de

uma intervengcdo para

Analise Logica

Especialistas

Questionarios semi-

estruturado e estruturado

Somativa | decidir se deve ser Analise dos Alunos Questionario semi-
mantida, transformada ou Efeitos estruturado
interrompida
Obter informacbes para Anélise da

Formativa | melhoria da intervencdo Implantacao Alunos Memodrias de Jogo

no curso da atividade

Fonte: elaboracdo prépria, 2013

4.3.1 Finalidade Estratégica

Para auxiliar no planejamento e na elaboracéo da intervencdo (Finalidade Estratégica),

realizou-se uma avaliacdo do prot6tipo do jogo com jogadores de RPG, em Fevereiro de

2012. Foi desenvolvida com o objetivo de analisar aspectos referentes a dinamica do jogo, a

saber: envolvimento dos personagens com a trama do jogo; utilizacdo das habilidades no jogo

e sua distribuigéo na ficha do personagem; e compreensao das regras e do sistema do jogo.

Essa avaliagdo foi desenvolvida por meio de observacdo descritiva, com registro das

informacdes. Esse tipo de observacdo realiza-se de forma livre, embora o pesquisador deva
focalizar o seu objeto de estudo (MINAYO, 2008).

4.3.2 Finalidade Somativa: Analise Ldgica e Analise dos Efeitos

Com o objetivo de obter informacdes para decidir se a intervencdo deve ser mantida,

transformada ou interrompida (Finalidade Somativa), realizaram-se dois tipos de analise: a

analise logica e a analise dos efeitos do jogo.
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4.3.2.1 Andlise Logica

A analise logica consiste na avaliagio do mérito da intervencdo, ou seja, na
determinacdo da adequacdo entre, por um lado, os diferentes objetivos da intervencao e, por
outro, os meios implementados para atingi-los. Nesse tipo de andlise, deve-se emitir um juizo
sobre as hipdteses tedricas que sustentam a acdo dirigida para as causas do problema que
demandou a intervencao e sobre os meios implementados para corrigir a situacdo indesejavel.
Entdo, é preciso testar, em simultaneo, a validade tedrica da intervencao (a plausibilidade das
hipoteses) e a sua validade operacional (a exatiddo dos meios implementados)
(BROUSSELLE, 2011).

Para essa andlise, foram elaborados o Modelo Légico-Operacional e o Modelo Légico-
Tedrico da intervencao (Figura 1). O primeiro representa a maneira como o programa deveria
permitir alcancar os objetivos da intervencdo, contendo a estrutura necesséria e 0s processos
implementados. O Modelo Légico-Tedrico constitui a representacdo do caminho l6gico entre
as causas imediatas e as causas distantes focalizadas pelo programa, contendo as hipéteses de
intervencdo, que estabelecem o vinculo entre a intervencdo e os problemas que a
demandaram, e a hip6tese causal, que se situa fora do controle da intervencgdo. Situar-se fora
do controle da intervencao significa assumir que outras estratégias concorrem para o alcance
dessa hipoétese, atuando, conjuntamente, com a intervencdo proposta (BROUSSELLE, 2011).
O Modelo Laégico-Tedrico concebido trata-se do tipo “tacito”, que se refere a uma intervengao
desenvolvida a partir da intuicdo, dos conhecimentos e da experiéncia dos seus idealizadores
(BROUSSELLE, 2011). Foi elaborado com base na revisdo de literatura e em relatos
informais de professores e de alunos.

A elaboracdo desses modelos faz parte da etapa de modelizacdo da intervencéo,
definida como a conceitualizacdo das relacbes entre uma intervencdo e os seus efeitos. Essa
etapa é necessaria para que sejam feitas as perguntas certas, para que os efeitos sejam
atribuidos a mecanismos especificos e, por conseguinte, para que a avaliagdo possa subsidiar a
tomada de decisdes (BROUSSELLE, 2011).
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FIGURA 1

Modelo Légico-Operacional e Modelo Logico-Teorico da Intervencao

Modelo Ldgico-Operacional

- Recursos Humanos: mestres do jogo e alunos do 3° periodo do curso
de graduacdo em Enfermagem da UFMG

Estrutura - Recursos Materiais: manual do mestre, mapa, cartes dos
personagens, fichas do personagem, dados e ficha de
acompanhamento dos personagens

I

Seis sessdes do jogo no formato RPG, com situagdes-problema que
Processos abordam os percursos formativos e a atuacdo do enfermeiro nas areas
de atencdo primaria, atencdo hospitalar, gestao e educacao-pesquisa

I

- Aumento do conhecimento sobre os percursos formativos e sobre a
. atuacdo do enfermeiro nas areas de atencdo primaria, atencdo
Objetivos de hospitalar, gestdo e educacdo-pesquisa

Producao

- Vivéncia metaférica da escolha do percurso formativo e da atuagdo
do enfermeiro diante de situacGes-problema correspondentes as areas
de atengdo primaria, atencdo hospitalar, gestéo e educacao-pesquisa
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Modelo Ldgico-Tedrico

- Hipétese de Intervencdo 1: Escolha mais autbnoma do percurso
formativo a ser desenvolvido na graduagéo

Objetivos de
Intervencéo - Hipotese de Intervencéo 2: Desenvolvimento do pensamento critico-
reflexivo diante da futura atuacdo profissional nas areas de atencéao
primaria, atencdo hospitalar, gestdo e educacdo-pesquisa
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<

- Hipotese Causal: Favorecimento a autonomia e ao pensamento
critico-reflexivo quanto a escolha do percurso formativo e a sua
vinculagéo ao perfil profissional escolhido e a atuagdo no mercado de
trabalho

Objetivo Ultimo
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Para a andlise da validade do Modelo Logico-Operacional, foi realizada a anélise da
validade do conteudo, ou seja, das situagfes-problema elaboradas, e da validade pragmatica,
referente a dinamica e aos materiais do jogo. Para a analise do Modelo Ldgico-Teorico, foi
realizada a andlise da sua validade tedrica, considerando a plausibilidade das hipoteses de
intervencéo e da hipotese causal.

Para a andlise tanto da validade operacional da intervencdo quanto da sua validade
teorica, os sujeitos foram especialistas nas areas de conhecimento relacionadas ao objeto de
estudo desta investigacdo. Os critérios para a escolha desses especialistas foram a titulacao
minima de doutorado e a experiéncia docente e/ou assistencial nas &reas de atencdo primaria,
atencdo hospitalar, gestdo e educagdo-pesquisa — areas essas relacionadas ao jogo elaborado.

Para essa avaliacdo, foi realizada uma oficina de trabalho, nos dias 31 de Outubro e 1
de Novembro de 2013. No primeiro dia, os especialistas avaliaram a plausibilidade das
hipo6teses atribuidas ao jogo (Modelo Logico-Teorico) e a validade do conteudo (Modelo
Légico-Operacional). Para a avaliagdo da validade do conteudo, os especialistas foram
subdivididos nas areas relacionadas as situacdes-problema do jogo e que correspondem
aquelas de suas experiéncias — atencao primaria, atencdo hospitalar e gestdo. A subdivisdo dos
especialistas por area teve por objetivo favorecer a discussdo sobre as situagGes-problema
correspondentes, com a realizacdo de uma sintese sobre a andlise, a ser exposta aos demais
grupos. Destaca-se que todos o0s especialistas avaliaram as situacdes-problema
correspondentes a area de educacdo-pesquisa, dada a inser¢cdo unanime no ambiente
académico.

A avaliacdo nesse primeiro dia da oficina foi realizada por meio de um questionario
semi-estruturado (APENDICE A), autoaplicavel, que incluiu trés partes: a primeira teve por
objetivo caracterizar os participantes, conforme suas experiéncias na area relacionada ao
objeto desta investigacdo; a segunda visou a avaliacdo, individual, do Modelo Logico-
Teorico, com opgbes de respostas dispostas em escala de likert (concordo totalmente,
concordo, sem opinido, discordo, discordo totalmente); e a terceira destinou-se a anélise da
validade do conteddo (Modelo Logico-Operacional), com questbes abertas a serem
preenchidas a partir da discusséo nos subgrupos.

No segundo dia da oficina, os especialistas avaliaram a validade pragmatica do jogo
(Modelo Logico-Operacional), considerando a sua dindmica e 0S seus materiais. ApoOs
assistirem a uma partida do jogo elaborado, utilizou-se um segundo questionario (APENDICE
B), estruturado, também autoaplicavel, com op¢des de respostas dispostas em escala de likert

(concordo totalmente, concordo, sem opinido, discordo, discordo totalmente). Posteriormente
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ao preenchimento individual desse instrumento, foi realizada uma discussao, em todo o grupo,

para a construcdo de uma sintese sobre 0s aspectos avaliados.

4.3.2.2 Andlise dos Efeitos

A andlise dos efeitos constitui uma avaliacdo das relagdes entre a intervencao e 0s seus
efeitos. Trata-se de uma avaliacdo mais classica e continua a ser amplamente utilizada
(BROUSSELLE, 2011).

Essa anélise foi realizada no primeiro semestre de 2012, periodo de implantacdo do
jogo. Os sujeitos foram alunos do 3° periodo do curso de graduacdo em Enfermagem da
EEUFMG regularmente matriculados nas disciplinas Seminarios A e B. Como instrumento de
coleta de dados foi utilizado um questionario semi-estruturado (APENDICE C),
autoaplicavel, que foi respondido antes do jogo e apds a realizacdo da sua ultima sessao.

Esse questionario incluiu duas partes. As questdes da primeira parte tiveram por
finalidade identificar o perfil dos participantes pelo sexo, pela idade e pelo periodo e ano de
ingresso no curso. As questdes da segunda parte tiveram por objetivo identificar, inicialmente
e apds o jogo: o conhecimento dos alunos sobre os percursos formativos do curriculo do curso
de graduacdo em Enfermagem da UFMG e sobre as areas de atuacdo do enfermeiro; as
escolhas do percurso formativo; as habilidades consideradas essenciais ao enfermeiro; e a
habilidade em tracar estratégias para resolver situacdes-problema da futura atuacédo
profissional.

Realizou-se um pré-teste desse questionario com 12 alunos do 1° periodo do curso de
graduacdo em Enfermagem da UFMG, com o objetivo de evidenciar possiveis falhas na
redacdo, como, por exemplo, complexidade das questdes, imprecisdo na redacao,
constrangimentos ao informante, exaustdo, entre outras (GIL, 1999). Por meio desse pré-teste,
foram realizadas adaptacdes na redagé@o da questdo quatro e nos espacos disponibilizados para

as respostas dos discentes.
4.3.3 Finalidade Formativa: Andlise da Implantacéo
Com o objetivo de obter informagfes para a melhoria da intervencdo no curso da

atividade (Finalidade Formativa), foi realizada a analise da implantagdo. Nesse tipo de

analise, a avaliagdo desenvolvida foi do subtipo “andlise da transformacdo da interven¢do”,
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que visa a explicacdo da maneira como, no decorrer do tempo, a intervencdo adaptou-se ao
seu contexto (BROUSSELLE, 2011).

Essa analise, igualmente a analise dos efeitos, foi realizada no primeiro semestre de
2012, com 0s mesmos sujeitos — alunos do 3° periodo do curso de graduacdo em Enfermagem
da EEUFMG regularmente matriculados nas disciplinas Seminarios A e B. O instrumento de
coleta de dados foram as Memorias de Jogo — relatos elaborados pelos alunos ap6s cada uma
das seis sessdes do jogo. Essas Memorias constituiram em escritas livres em que os discentes,

individualmente, descreveram as vivéncias e as reflexdes construidas em cada de dia de jogo.

4.4 Analise dos Dados

4.4.1 Questionarios aplicados com os Especialistas

Os dados coletados por meio das questdes com opcdes de respostas dispostas em
escala de likert foram inseridos no programa Microsoft Excel, versdo 2010. Para assegurar a
confiabilidade dos resultados foi realizada a dupla entrada independente dos dados. No caso
de discordancia, o caso assinalado foi conferido no questionario original e corrigido. Os
resultados foram tabulados e tratados no Software Statistic Package for Social Sciences
(SPSS), versdo 18.0. Foi realizada a analise estatistica descritiva dos dados, com célculo da
média e do desvio padréo.

4.4.2 Questionario aplicado com os Especialistas e os Alunos e Memdérias de Jogo

As respostas das questbes abertas referentes ao questionario aplicado com o0s
especialistas, do questionario aplicado com os alunos e os relatos escritos elaborados pelos
discentes ap0Os cada sessdo do jogo (Memdrias de Jogo) foram transcritos e analisados pela
técnica da analise de conteudo. Essa técnica permite o conhecimento dos elementos situados
alem das palavras, aproximando de outras realidades inseridas nas mensagens (BARDIN,
2008).

A utilizacdo da andlise de contetdo prevé trés etapas fundamentais, quais sejam: (1) a
pré-analise; (2) a exploracdo do material; e (3) os resultados e a interpretacdo dos dados. Na
pré-analise, organizam-se, por meio de leituras flutuantes, os dados coletados. Na etapa da
exploracdo do material, s&o desenvolvidas, sequencialmente: a codificacdo, em que sdo

realizados recortes em unidades de contexto e de registro; e a categorizagdo, a partir dos
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critérios de exclusdo mdatua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e
produtividade. Na Ultima etapa, dos resultados e da interpretacdo, os dados sdo condensados
na busca por padrdes, tendéncias ou relacdes empiricas. E realizada, ainda, a articulacio das
informacdes obtidas com o aporte tedrico da pesquisa, com o intuito de responder as questdes
elaboradas a partir dos objetivos propostos (BARDIN, 2008).

Quanto aos dados coletados por meio do questionario aplicado junto aos alunos, apos a
analise de conteudo, foi também realizada analise estatistica. Os dados foram inseridos no
programa Microsoft Excel, versdo 2010. Para assegurar a confiabilidade dos resultados foi
realizada a dupla entrada independente dos dados. No caso de discordancia, o caso assinalado
foi conferido no questionario original e corrigido. Os resultados foram tabulados e tratados no
Software Statistic Package for Social Sciences (SPSS), versdo 18.0. Foi realizada uma analise
descritiva dos dados e, posteriormente, empregou-se o teste de McNemar para a analise da
significancia de diferencas estatisticas entre a frequéncia de respostas no pré e no pos-jogo.

Para que as Memorias de Jogo subsidiassem a melhoria da intervencdo no curso da sua
atividade — finalidade formativa — a analise do conjunto de Memorias de cada dia foi realizada
entre o dia em que foi elaborado e o dia seguinte de jogo. Assim, permitiu-se realizar os

ajustes necessarios e possiveis para a implantacdo da intervencao no dia subsequente.

4.5 Aspectos Eticos

Este estudo foi conduzido segundo as exigéncias da Resolucdo 196/96, do Ministério
da Saude (BRASIL, 1996), que regulamenta a pesquisa envolvendo seres humanos. Obteve-se
aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de
Minas Gerais (04827712.3.0000.5149) (ANEXO A).

Todos os participantes desta pesquisa foram esclarecidos sobre o projeto e assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICES D, E, F). Além disso,
assegurou-se aos sujeitos que todas as informacOes coletadas durante o estudo seriam
mantidas em anonimato, garantindo sua privacidade. Para tanto, os participantes estdo
identificados por uma letra, “E” para especialistas ¢ “A” para alunos, seguida de um nimero.

O retorno social da pesquisa ocorrera sob a forma de divulgacdo dos resultados, por

meio de publicacdo em periodicos, eventos e outros meios considerados pertinentes.
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5. RESULTADOS

A apresentacdo dos resultados esta dividida em quatro sec¢des: (1) O Jogo “A Ordem
de Ores”, com a descri¢do do seu processo de criacdo, do seu desenho e da sua dinamica; (2)
Anélise Logica, com a descricdo dos resultados da avaliagdo realizada com os especialistas;
(3) Analise dos Efeitos, em que sdo descritos os resultados do questionéario aplicado com 0s
alunos participantes do jogo; e (4) Analise da Implantacdo, em que sdo descritos os resultados

das Memorias de Jogo elaboradas pelos alunos.

5.1 O jogo “A Ordem de Ores”

O jogo, no formato de RPG, representa uma metafora da realidade do aluno de
graduacdo em Enfermagem da UFMG diante do curriculo e dos principais cenarios de atuacdo

profissional do enfermeiro.

5.1.1 Processo de criacéo

O jogo foi desenvolvido por uma equipe multiprofissional, composta por duas
docentes da EEUFMG, uma doutora em Educacéo, coordenadora do projeto, e uma doutora
em Ciéncias da Saude, com experiéncia na elaboracdo de jogos, subcoordenadora do projeto;
dois especialistas em RPG'; um psicélogo, com experiéncia em jogos de RPG; uma
mestranda, enfermeira e especialista em educacdo; e um graduando em Enfermagem da
UFMG.

O processo de criacdo ocorreu entre Novembro de 2011 e Marco de 2012, envolvendo
as etapas de defini¢do do desenho do jogo; criacdo do jogo; avaliacdo por jogadores de RPG;
revisao e finalizacdo; e preparo dos mestres.

Definiu-se que, para a vivéncia do curriculo e dos principais cenarios de atuacdo do
enfermeiro, os alunos experenciariam, metaforicamente, as disciplinas obrigatdrias do curso; a
escolha dos percursos formativos e das disciplinas optativas; e as situagdes-problema
correspondentes a quatro cenarios de atuacdo do enfermeiro — atencdo primaria, atencdo

hospitalar, gestao e educacéo-pesquisa.

! Especialistas em RPG contratados com recursos provenientes do Pré-Sadde.
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Posteriormente, estabeleceram-se os temas e as habilidades que comporiam as
situacBes-problema de cada cenério. Os temas foram também investigados com profissionais
que atuam em um ou mais cenarios estabelecidos para o jogo.

Os temas definidos para a atencdo primaria envolvem violéncia doméstica, descrenca
no servico de saude, gravidez na adolescéncia, dependéncia quimica, intoxicacdo alimentar,
acolhimento com classificagdo de risco, automedicacdo, atencdo domiciliar e educacdo
permanente. As habilidades estabelecidas para essa area sdo: carisma, atencdo focada,
percepcdo, atencdo difusa, forca, conhecimento, criatividade, empatia, comunicacao,
extroversdo, analise, raciocinio, uso de tecnologia, versatilidade, abstracdo e sociabilidade.

Na atencdo hospitalar, sdo abordados temas referentes a atendimento de urgéncia e
emergéncia, aborto, conhecimento das propriedades dos farmacos, técnicas de assisténcia e de
preparacdo e aplicacdo de medicamentos, crencas e adesao ao tratamento, ética profissional e
educacdo permanente. As habilidades definidas para essa area sdo: resisténcia, agilidade,
atencdo focada, diagnoéstico, improviso, atencdo difusa, conhecimento, destreza, comunicacéo,
agir sob pressao, tolerdncia, uso de tecnologia, precisdo, distincdo, forca, flexibilidade,
curiosidade, capacidade de calculo e de analise.

Na gestdo, os temas abordados compreendem remanejamento de profissionais entre
setores, cumprimento das atribuigdes profissionais, gestdo de recursos materiais, conflitos
interpessoais, organizacgdo do fluxo de atendimento, hierarquia organizacional, valorizagéo do
trabalhador, ética profissional e educacdo permanente. As habilidades estabelecidas para essa
area sdao: empatia, versatilidade, carisma, sensibilidade, percepcdo, planejamento, atencao
focada, lideranca, curiosidade, agir sob pressdo, criatividade, atencdo difusa, raciocinio,
organizacéo e autoridade.

Os temas abordados no cenario de educagdo-pesquisa sdo producdo e publicacdo de
textos cientificos, cumprimento de prazos, processo de formacdo e de avaliacdo do aluno e
educacdo em saude. As habilidades definidas para essa area sdo: capacidade de sintese,
escrita, carisma, uso de tecnologia, raciocinio, conhecimento, organizagéo, destreza e atengéo
focada.

Apos essa etapa de definigdo, criou-se o protétipo do jogo, composto pelo seu
desenho, pela sua dindmica e pelos materiais necessarios a ambientacdo com a trama.

A etapa seguinte, de avaliagdo® da versdo inicial do jogo, foi realizada com 11

jogadores de RPG, em um unico encontro com duragdo de sete horas. Nesse encontro, contou-

2 Avaliagdo com finalidade estratégica, destinada ao auxilio na elaboragéo do jogo.
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se com a participacdo dos pesquisadores como observadores. Os jogadores eram de ambos 0s
sexos (72,7% de homens), com idade entre 19 e 26 anos (média: 22,54; DP: 2,621), sendo que
54,5% cursavam o ensino superior; 18,2% ja haviam completado a graduacdo; 9,1% tinham
formacgdo técnica; e 18,2% ndo estavam estudando no momento. A experiéncia dos
participantes com o RPG era de sete meses a dez anos (média: 5,6 anos; DP: 3,32).

Nessa avaliagcdo observou-se que os jogadores ndo tiveram quaisquer dificuldades em
relacdo a compreensdo das regras e a sua insercdo na trama e demonstraram satisfacdo e
compreensdo da proposta do jogo.

A partir da observacgdo e do registro realizados na avaliacdo foi possivel redefinir o
nivel de dificuldade dos testes de habilidades propostos no jogo, bem como realizar ajustes
referentes a ludicidade e a conducéo da historia. Sobre a conducdo da historia, observou-se a
importancia de se utilizar um mapa como referéncia visual para a identificacdo dos diferentes
personagens representados pelo mestre e dos cenarios em que se passam as SituacOes-
problema.

A (ltima etapa do processo de cria¢do do jogo foi direcionada ao preparo dos quatro
mestres — uma enfermeira, dois psicdlogos e um bolsista de iniciacdo cientifica do curso de
graduacdo em Enfermagem da UFMG. O preparo dos mestres foi realizado pelos especialistas
em RPG em uma sequéncia de trés encontros, com 0 objetivo de garantir a seguranca na

conducéo do jogo.

5.1.2 Desenho do jogo

Na trama do jogo as disciplinas obrigatérias e optativas do curso de graduacdo em
Enfermagem sdo denominadas, respectivamente, de estudos indicados e de estudos
escolhidos.

Os percursos formativos do curriculo — Bacharelado, Formagdo Complementar Pré-
Estabelecida em Nutricdo e Formagdo Complementar Aberta — sdo nomeados no jogo,
respectivamente, por adendo Classico, adendo Estabelecido e adendo Hibrido.

Os cenarios da atencdo primaria, da atencdo hospitalar, da gestdo e da educacéo-
pesquisa sdo representados no jogo por quatro Casas, denominadas, respectivamente, de Casa
dos Amparadores, Casa dos Reparadores, Casa dos Sustentadores e Casa dos Instrutores. O

sufixo que designa essas Casas deu origem ao nome do jogo como “A Ordem de Ores”.
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A “Ordem de Ores” insere-se em uma histdria ficticia e atemporal que descreve a
jornada de um grupo de aprendizes que devera ajudar, coletiva e cooperativamente, na
manutencdo do bem estar da populacéo de seu reino apds um periodo de guerra.

Os jogadores sdo introduzidos na trama do jogo por meio da narracdo de um prélogo.

5.1.2.1 Proélogo

“Num mundo chamado Eféryon, havia varios reinos. Entre eles: Kalantar e Amyr.
Esses dois reinos vizinhos prosperavam visivelmente. Suas populagbes cresciam
progressivamente, fazendo-se necessaria a expansdo de seus territorios. Foi quando os
desentendimentos entre tais reinos afloraram em disputas de territorios que culminaram
numa guerra.

O reino de Kalantar venceu a guerra e demarcou seus dominios com uma muralha. O
reino de Amyr, poupado da dissipacdo por seu inimigo apos a derrota, se viu com menos
territdério e menos recursos naturais para a sua sobrevivéncia. Ao rei de Amyr, ndo restou
alternativa, sendo continuar lutando contra o reino de Kalantar, numa campanha que
duraria anos.

Dentro da muralha, Kalantar se estruturou de forma a criar melhores condicdes de
vida e de protegcdo para seu povo. Parte dessa estrutura era garantida pela Ordem de Ores,
responsavel por manter o bem estar de seu povo. Para esse fim, a Ordem de Ores recruta
aprendizes a cada solsticio de inverno. Neste momento, um novo grupo de aprendizes foi
definido. Seu treinamento sera tdo arduo e intenso quanto esclarecedor e cada um podera

1

encontrar, na aventura de todos, seu proprio caminho.’

Na trama, os jogadores sdo também provocados por frases, extraidas de um livro
denominado de “A-Ponte”, como uma estratégia para auxiliad-los em suas reflexdes. Esse livro

é apresentado aos jogadores como parte do enredo do jogo, conforme explicitado a seguir:

“Ha, em Eféryon, um famoso livro chamado “A-Ponte”, obtido séculos atrds, por um
mago poderoso, assim reza a lenda, através de um portal magico. Segundo alguns, seria uma
ponte para outro mundo, segundo outros, para um novo tempo. Seja como for, ele cita sabios
desconhecidos em Eféryon e seus pensamentos. E altamente elegante ter lido tal misterioso
livro e cita-lo, sempre que possivel. De boca em boca, tais sabedorias sdo repetidas, como

um convite a reflexdo e a compreenséo das ideias. A-Ponte ndo pode revelar o mistério sobre
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si mesmo, mas pode ajudar a desvendar a razéo de cada ser incitando as pessoas, tal como
revelado a seguir: "Eu preferiria ter uma mente aberta pelo mistério do que fechada pela

crenga” (Gerry Spence).

Na “Ordem de Ores”, para 0 processo de treinamento, é necessario que os aprendizes
passem por situacOGes-problema na Casa dos Amparadores, dos Sustentadores, dos
Reparadores e dos Instrutores, além de visitarem determinadas vilas para a realizacdo de
estudos que os auxiliardo em seus processos de formacdo. O treinamento, ao final da
passagem em cada uma das Casas, é concluido com a vivéncia de situagdes-desafio, que tém
por intuito destacar habilidades consideradas essenciais para o treinamento do aprendiz
naquele cenario.

Esse processo de treinamento é realizado sob a conducao do Tutore Ravieri (Figura 2)
e dos Senhores(as)-Mor de cada Casa (Figura 3), que tém por fungdo apresenta-las aos
aprendizes. Todos esses personagens séo representados no jogo pelo mestre.

FIGURA 2

Imagem do Tutore Ravieri
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FIGURA 3
Imagens dos Senhores(as)-Mor de cada Casa

Casa dos Amparadores Casa dos Reparadores Casa dos Sustentadores Casa dos Instrutores

5.1.2.2 Papel do mestre

No jogo, cabe ao mestre o esclarecimento das regras do jogo; 0 acompanhamento da
criacdo e do desempenho dos personagens; a narracdo e a conducdo das situaces-problemas;
a representacdo dos personagens que atuam na trama do jogo; a analise e a validacdo das

acoes realizadas pelos jogadores; e 0 julgamento das consequéncias dessas agdes.

5.1.2.3 Perfil do jogador

O perfil do jogador € definido ap6s a narracdo do prologo pelo mestre e a solicitagdo
da composicdo do personagem. Para essa composi¢cdo, o0 jogador deve, primeiramente,
escolher entre os 23 cartbes de personagens disponibilizados (Figura 4) aquele que o
representard visualmente em todas as partidas. Esses cartbes apresentam imagens de
personagens de ambos os sexos e com diferentes caracteristicas. Apos a selecdo de sua
imagem, o jogador deve criar um nome, definir uma idade e elaborar uma breve historia para
0 seu personagem, registrando essas informac6es na ficha do personagem (Figura 5). Deve,
ainda, selecionar no menu de habilidades, previamente definido e disponibilizado na referida
ficha, aquelas que considerar mais pertinentes ao seu personagem e ao seu bom desempenho

no jogo.
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Essa selegdo das habilidades da-se por meio da distribuigdo de 10 pontos, que podem
ser langados para uma Unica habilidade, se assim convier ao jogador, ou serem distribuidos
para duas, trés ou até 10 habilidades. Isso significa que o jogador ndo poderd, nessa fase de
composicao da sua ficha, ultrapassar os dez pontos permitidos para o inicio do jogo.

Essas habilidades sdo utilizadas para a resolucdo das situagdes-problema que seréo

vivenciadas em cada Casa para o treinamento dos aprendizes.

FIGURA 4

Cartdes dos Personagens
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FIGURA 5
Ficha do Personagem

N@me a@ Jogaaor:

SGBY‘G{ © PETI“SG)T)&Q (S4pp)

Nome:

Historia:
(Garisma

Gomuniea@&e O0000000O0O0 SoeciaBifidade 0000000000

Extroversio  OOO00O0000O0O0 Enspatia 0000000000
Raciocinio

Anafise 0000000000 Gafeufo 0000000000

Or\ganija@éa 0000000000 Gapacidade de Sinteee O0O00000000
Versalitidade

Fexibifidade OOOQO00O00Q000O0 Griatividade 0000000000

Guriosidade O00000000O0 Impmviso O00000000O0
Liemng;a

HAuteridade 0000000000 Garisma 0000000000

Pf’anejamen’feOOOOOOOOOO ﬂgir‘soﬁpressé 0000000000
Gonbecimento

Diagnéstico  OO0O000O000000O0

Eserifa O0O00000 0000 O Teenofogia 000000000000
Pe:m:ep@éo

Sensibifidade OOO0O000000000

ABstragae O00O00000O0O0O0 0 Distingan 000000000000
De&frg}a

Precisato OO0 000000000000 000000O0O0

Agifided= OOOO0O0000000000000O0O0O00O0
Resisténcia

Toferanea OO O 0000000000000 0000O0OO0

Forga O000000O00O0O0OO0OO0OO0O0O0OOOO

Difusn OOOO0O0O000O0O0 00000000
Focada OO0OO0O00O0000000000000000O0O0
Pontos de Frusfmeéo
0000000000000 00O0OOOOOO0OOOOOOOOOOOOOO

Pontos de D(—:f@:rminag:éc-)

000000000000 0O0O0O0O0O0O0O0O0O0O0O0O0O0O0OO0O0O0OOOOO
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5.1.2.4 Casa dos Amparadores

A Casa dos Amparadores, que corresponde a vivéncia dos aprendizes no cenario da
atencdo primaria, € composta por oito situacdes-problema. A primeira situacdo compreende a
historia de Tomas, a qual aborda a violéncia doméstica; a segunda, de Claire, trata da gravidez
na adolescéncia; a terceira aborda o caso de Rose, uma mée que busca ajuda para seu filho
dependente quimico; a quarta situacdo refere-se ao taverneiro Elberto, responsavel por
provocar uma intoxicacdo alimentar na populacdo; a quinta aborda a invencdo de um mago
que auxilia no acolhimento na Casa dos Amparadores; a sexta trata da necessidade de realizar
acdo educativa com um grupo de trabalhadores voluntarios; a sétima situacdo aborda a
historia do Sr. Ludo, que demanda atendimento domiciliar; e a oitava compreende 0 caso de
Dona Berta, que abandonou um tratamento realizado diariamente em uma das Casas dos
Amparadores.

As principais habilidades a serem destacadas nessa casa, por meio das situagoes-
desafio, sdo carisma, abstracéo, percepc¢do e empatia.

A forma como o aprendiz € conduzido em seu processo de treinamento na Casa dos

Amparadores pode ser observada no exemplo que se segue:

H& um garoto, chamado Tomas, preso numa das salas da Casa dos Amparadores do
Alto Sudeste. Ele foi levado até 14 por um Amparador que, vendo o garoto vendendo seus
doces, todos os dias, em frente & Casa dos Amparadores, percebeu que ele sempre aparecia
com um machucado diferente. Conversou com Tomas por Varios dias, tentando fazer com que
aceitasse ser tratado, mas o garoto sempre se esquivava. Ele ndo poderia vender seus doces
dentro da Casa dos Amparadores, a menos gque fosse convidado por um dos profissionais.
Entéo, esse Amparador o levou até 14 sob o pretexto de que venderia, quando, na verdade,
pretendia tratar seus ferimentos. Vendo que caiu numa armadilha, Tomas comecou a ficar
muito agitado, chorar e querer fugir. Ndo confia mais no Amparador que o levou e nega ser
atendido por ele.

O mestre solicitard, ao longo dessa situacdo, testes de habilidades, como carisma,
destreza, percepcao, forca, conhecimento e criatividade. Caso os jogadores ndo obtenham
sucesso nesses testes, a situacao sera encerrada e os desdobramentos da historia de Tomas
ndo serdo resolvidos ou serdo solucionados apenas parcialmente. Nesse caso, 0s jogadores
serdo conduzidos para a proxima situacdo-problema da Casa. Caso os jogadores obtenham

sucesso nos testes das habilidades demandadas pelo mestre, eles conseguirdo chegar ao final
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da resolucéo do problema de Tomas, identificando no pai do menino uma doenga que o faz

agredir fisicamente o filho e conseguindo conduzi-lo ao tratamento.

5.1.2.5 Casa dos Reparadores

A Casa dos Reparadores corresponde a vivéncia dos aprendizes no cendrio da atencao
hospitalar e € composta por sete situacGes-problema. A primeira situacdo trata de um grupo de
soldados que, apds passarem por uma emboscada, necessitam de um tratamento de urgéncia; a
segunda é a histéria de Marrie, uma meretriz que apresenta hemorragia vaginal apos provocar
um aborto; a terceira aborda a necessidade de tratamento de um grupo de soldados cuja
medicacdo esta indisponivel e necessita ser substituida por outra similar; a quarta refere-se a
soldada e espid Paola, que pede aos aprendizes para auxiliarem no atendimento a um grupo de
inimigos do reino, deixando de lado o atendimento aos soldados feridos por uma emboscada;
a quinta situacdo compreende o caso do Sr. Ducale cuja crenca impede-o de aceitar um
tratamento necessario a sua sobrevivéncia; a sexta é a de Jacob, um lenhador que demanda
assisténcia na Casa dos Reparadores; e a sétima refere-se a atencdo prestada a mulheres no
parto para a qual se necessita buscar e preparar o medicamento adequado.

As principais habilidades a serem destacadas nessa casa, por meio das situagOes-
desafio, séo: destreza, forca, resisténcia e agilidade.

A forma como o aprendiz € conduzido em seu processo de treinamento na Casa dos

Reparadores é apresentada no exemplo abaixo:

Os aprendizes sao levados para a ala de urgéncia da Casa dos Reparadores Oeste,
onde estdo varios soldados que acabaram de voltar de uma emboscada, feita por Amyr, o
reino derrotado. Eles foram atacados por guerreiros e magos €, por isso, muitas de suas
feridas sdo desconhecidas e possuem aparéncias nauseabundas e odores horriveis. Todos 0s
aprendizes foram chamados para cuidar dessa emergéncia.

O mestre solicitara, ao longo dessa situacao, testes de habilidades, como resisténcia,
agilidade, diagnostico e improviso. Caso 0s jogadores ndo obtenham sucesso nesses testes, a
situacdo sera encerrada e os desdobramentos da historia ndo serdo solucionados. Nesse
caso, 0s jogadores passardo para a proxima situacdo-problema da Casa. O sucesso nos
testes de habilidades propostos pelo mestre permitird aos aprendizes cuidar dos ferimentos
dos soldados e descobrir que a musicoterapia pode ser usada para acalmar os soldados

afetados emocionalmente pela morte de companheiros.
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5.1.2.6 Casa dos Sustentadores

A Casa dos Sustentadores, que corresponde a vivéncia dos aprendizes no cenario da
gestdo, € composta por seis situacdes-problema. A primeira é a da reparadora Diana, que
despreza uma medicacdo do estoque da Casa para evitar que seja descoberta sua omissdo ao
tratamento dos enfermos com uma determinada doenca; a segunda aborda a histéria do Rei
John Claymore, que necessita de um medicamento recém-descoberto que prolongaria sua
vida, mas que representaria, a0 mesmo tempo, a cura de uma crianga com a mesma doenca; a
terceira é sobre a disputa de materiais entre profissionais de duas alas que tentam manter a
reserva de seu estoque; a quarta trata da necessidade de mudanca na ordem do atendimento
realizado em uma Casa dos Reparadores; a quinta compreende o caso de Moyra, que trabalha
em uma Casa dos Amparadores e maltrata as pessoas que 14 chegam procurando atendimento;
e a sexta retrata a disputa entre os reparadores Leonel e Estéfano, que cometem muitos erros
em suas atividades e sabotam o trabalho um do outro.

As principais habilidades a serem destacadas nessa casa, por meio das situacdes-
desafio, sdo: versatilidade, carisma, lideranca e curiosidade.

A forma como o aprendiz é conduzido na Casa dos Sustentadores é apresentada neste

exemplo:

Enquanto estdo na carruagem de Ravieri, 0 Tutore conta aos seus aprendizes sobre
Diana, uma Reparadora que receberd a visita deles por fingir trabalhar. Ela pega os
remédios que deveria administrar aos enfermos, da ala dos infectados pela doenga
Draconiase, e, ciente de que ha outras pessoas para cuidar deles, sai do hospital e se esconde
numa area pouco frequentada. Os remedios ela joga fora para que, ao conferirem o estogue,
seus superiores pensem que ela esta trabalhando. Isso traz grande prejuizo a Casa dos
Reparadores Leste, ndo somente porque os remédios sdo dificeis de conseguir, como também
porque sobrecarrega os outros Reparadores dessa ala e de outra ala especial, reservada aos
filhos dos internados, por causa da Draconiase. H4 uma necessidade imediata, inclusive, de
conseguir mais voluntarios para a funcdo de cuidar dessas criangas. Por causa do descuido
de Diana, alguns doentes apresentam piora ou simplesmente ndo melhoram e, com isso, nao
ha como atender novos casos. Ravieri revela que Joseph ja sabe como agir, mas dara uma
chance a seus aprendizes de encontrarem a solugdo, antes de revela-la.

Chegam a casa dos Reparadores Leste e sdo levados imediatamente até Diana, que 0s

aguardava numa sala, ciente da razéo de estar ali.
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O mestre solicitara, ao longo dessa situagdo, testes das habilidades de empatia e
versatilidade. Caso os jogadores ndo obtenham sucesso, a situacdo serd encerrada e 0s
desdobramentos da historia de Diana ndo serdo resolvidos. Nesse caso, 0s aprendizes
passardo para a proxima situacao-problema da Casa. Caso os jogadores obtenham sucesso
nos testes das habilidades demandadas, os aprendizes conseguirdo convencer Diana a
admitir suas acOes e, diante de suas justificativas, optardo por lhe conceder uma nova

chance.

5.1.2.7 Casa dos Instrutores

A Casa dos Instrutores, que corresponde a vivéncia dos aprendizes no cenario da
educacdo-pesquisa, € composta por trés situacGes-problema. A primeira delas aborda a
necessidade de os aprendizes realizarem e entregarem a tempo um trabalho ndo concluido
pela equipe responsavel; a segunda compreende o caso da princesa Sara, que teria que dar
continuidade aos seus estudos, mas se nega a fazé-lo; a terceira situacdo € a de Oliver, um
morador de rua que se apaixonou por uma meretriz que tem um doenca incuravel e contagiosa
e ambos se negam a acreditar na existéncia da doenga.

As principais habilidades a serem destacadas nessa casa, por meio das situagOes-
desafio, sdo: raciocinio, uso de tecnologia, conhecimento e organizag&o.

A forma como o aprendiz é conduzido na Casa dos Instrutores é apresentada por meio

do exemplo a seguir:

Enguanto atravessam um imenso patio, Ravieri conta aos aprendizes que Lucca, 0
guardido dos pergaminhos, é o responsavel pela biblioteca, na Casa dos Instrutores Sudeste,
onde ficam registradas todas as descobertas dos Instrutores. Cada Instrutor tem uma sessao
aberta, onde seus pupilos podem registrar suas descobertas. Isso garante a esses instrutores
e aos seus pupilos o acesso a todo o material disponivel na biblioteca. Por outro lado, ha um
compromisso deles com Lucca de registrarem, pelo menos, um novo estudo, a cada semana.
Aconteceu de um Instrutor viajar, com seus pupilos, para um estudo fora da muralha e
levardo mais tempo do que o esperado para regressarem, segundo uma carta trazida por um
falcdo. Nao voltardo em tempo de concluir um estudo e registra-lo. Lucca fez questdo de
lembrar a Senhora Mor Laura sobre a penalidade de o Instrutor ter sua sessdo suspensa, por
um ciclo de lua, e de ele e seus pupilos ndo poderem registrar ou ter acesso a biblioteca.

Lucca leva muito a sério oficio.
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Laura conseguiu convencé-lo a receber um estudo que esta em fase final de concluséo
e a aceitar novos aprendizes como parte, tempordria, dos pupilos do Instrutor ausente. Esses
aprendizes se tornariam colaboradores desse trabalho, mas precisariam finaliza-lo. Ravieri
diz aos personagens que eles sdo os aprendizes escolhidos para esta missdo. Ravieri 0s leva
até uma sala, onde estd o material de pesquisa. HA muitas anotacGes, aparentemente
desorganizadas.

O mestre solicitara, ao longo dessa situacao, testes das habilidades de capacidade de
sintese, escrita e carisma. Caso 0s jogadores ndo obtenham sucesso nesses testes, a situacao
serd encerrada e os desdobramentos da histdria ndo serdo resolvidos. Nesse caso, 0s
aprendizes serdo conduzidos a proxima situacao-problema da Casa. Caso os jogadores
obtenham sucesso, eles conseguirdo sintetizar o material, transcrevé-lo nos papiros e

entregéa-lo.

5.1.2.8 Pontuacgéo no jogo

Os jogadores, durante a vivéncia das situacfes-problema em cada Casa do jogo,
constroem, coletiva e oralmente, solugdes para os casos e passam por testes das habilidades
definidas previamente para cada cenario. Por exemplo: em uma situacao-problema vivenciada
na Casa dos Amparadores, exige-se o teste da habilidade de comunicagdo. Esse teste tem um
nivel de dificuldade de seis — nivel previamente estabelecido no jogo — e cada jogador
somente tera sucesso nesse teste se obtiver um resultado maior que seis.

Esse resultado no jogo é obtido pela quantidade de pontos que o jogador dispbe na
habilidade testada e pelo valor obtido na rolagem de dados. No exemplo acima, o jogador tera
sucesso no teste de comunicacdo se a soma dos seus pontos na habilidade de comunicacéo
com o valor obtido no langcamento do dado for maior que seis.

A pontuacdo no jogo é expressa de trés formas, quais sejam, pontos de experiéncia,
pontos de frustracdo e pontos de determinacao.

Os pontos de experiéncia sdo adquiridos de duas formas: mediante os testes de
habilidades realizados para a resolucdo das situagdes-problema e mediante a realizacdo dos
estudos nas vilas — metéaforas que representam as disciplinas obrigatorias (estudos indicados)
e as optativas (estudos escolhidos) do curriculo. No teste de habilidades, quando o jogador
obtém sucesso, ele ganha dois pontos de experiéncia e, quando ndo obtém éxito, adquire um

ponto de experiéncia. Na vila, ao realizar um estudo, o jogador ganha um ponto de
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experiéncia. Esses pontos de experiéncia permitem o acréscimo de novos pontos de
habilidades na ficha do personagem.

Os pontos de frustracdo sdo adquiridos mediante a falta de sucesso nos testes de
habilidades. Quando o jogador ndo consegue obter sucesso, além de ganhar um ponto de
experiéncia, ele adquire, também, um ponto de frustracdo. Esse ponto de frustracédo sera
registrado na ficha do personagem e isso acarretard a redugdo de um ponto no proximo teste
de habilidade realizado pelo jogador na partida.

Os pontos de determinacdo podem ser alcancados de duas formas: quando o aprendiz
escolhe o adendo Hibrido — metafora que representa a escolha da formac&o complementar
aberta — e quando realiza estudos escolhidos nas vilas — metéforas que representam as
disciplinas optativas do curriculo. Esses pontos de determinacdo sdo registrados na ficha do
personagem e cada um deles leva ao aumento de um ponto no proximo teste de habilidade

realizado pelo jogador na partida.

5.1.2.9 Mapa do jogo

O mapa do jogo (Figura 6), sob a forma de um banner, é utilizado para que 0s
jogadores visualizem os cenarios em que ocorrem as situacdes (Casas, vilas e castelo) e para
que possam identificar todos os personagens representados pelo mestre, incluindo o Tutore

Ravieri e 0s Senhores(as)-Mor de cada Casa.

FIGURA 6
Mapa do Jogo
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5.1.3 Dinamica do jogo

Para a implantacdo do jogo, divide-se a vivéncia das situacfes-problema nas Casas em
seis sessdes, cada qual com duracdo de 1h e 40min, com os alunos divididos em grupos de
cinco ou seis jogadores. Os grupos sdo acompanhados pelos mesmos mestres em todas as
sessOes, ou seja, em todas as partidas.

O jogo inicia-se com a leitura do prologo, pelo Tutore Ravieri, seguida da composicao
do perfil do personagem, realizada mediante a escolha do cartdo e o preenchimento da ficha
do personagem.

No primeiro dia de jogo, Ravieri explica aos jogadores que a historia se passarad em
qguatro Casas distintas e informa os objetivos de cada uma delas. Posteriormente, 0s
aprendizes sao conduzidos até a Senhora-Mor Joana, responsavel pela Casa dos Amparadores,
que apresenta a Casa na qual serdo vivenciadas as situagdes-problema no dia. Em seguida, os
aprendizes seguem para experienciarem, sob o acompanhamento do Tutore Ravieri, 0s
desafios correspondentes a esse cenario.

No segundo dia de jogo, é vivenciada mais uma situacdo da Casa dos Amparadores e,
também, as situacdes-desafio referentes a essa Casa. Apds essa vivéncia, os jogadores sdo
levados, novamente, até a Senhora-Mor Joana, que apresenta o desfecho das experiéncias da
Casa.

Ainda no segundo dia de jogo, sdo explicados, por meio de uma situacdo-problema, 0s
adendos Classico, Determinado e Hibrido (metafora dos percursos formativos), que devem ser
escolhidos por cada jogador. Os estudos na vila (metafora das disciplinas obrigatdrias e das
optativas) sdo também iniciados nesse dia. E, igualmente, esclarecido aos jogadores como a
escolha dos adendos ird influenciar no lancamento dos dados diante de cada teste de
habilidade e como a realizacdo dos estudos podera influenciar na aquisi¢cdo de pontos de
experiéncia e de determinagéo.

O jogador que escolher o adendo Cléssico tera dois dados para langar mediante um
teste e valera o maior resultado. Quem optar pelo adendo Estabelecido tera sempre um ponto
a mais no resultado obtido com o lancamento do dado. Na escolha do adendo Hibrido, o
jogador lancard primeiramente um dado e, apos verificado o resultado, deverad lancar mais
dois dados. Caso em um desses dois dados se obtenha um resultado igual ao primeiro dado
langado, o jogador ganhara um ponto de determinacdo. Mas se nos dois Ultimos dados

langados se obtiver o mesmo resultado do lancamento do primeiro dado, o jogador recebera
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dois pontos de determinacdo. O jogador também poderé receber um ponto de determinacéo se
0s dois dados langados obtiverem resultados iguais entre si, mas diferentes do primeiro.

Quanto a realizacdo dos estudos na vila, os estudos indicados geram pontos de
experiéncia em habilidades previamente definidas para aquele dia. Ja os estudos escolhidos
geram pontos de experiéncia em habilidades também definidas a priori, embora o jogador
tenha a possibilidade de escolher os estudos que deseja realizar. Outra possibilidade de
pontuacdo por meio dos estudos escolhidos € quando o jogador opta por um estudo cuja
habilidade é correspondente ao adendo escolhido anteriormente. Nesse caso, 0 jogador ganha
um ponto de determinagé@o. Caso opte por um estudo cuja habilidade ndo corresponde ao seu
adendo — por exemplo, o jogador escolheu o adendo Hibrido, mas optou por um estudo
correspondente ao adendo Classico — o jogador ndo ganhard nenhum ponto de determinacao;
ganhara somente o ponto de experiéncia na habilidade.

No terceiro dia de jogo, os jogadores sdo levados, pelo Tutore Ravieri, até a Senhora-
Mor Laura, da Casa dos Instrutores, para que vivenciem as situa¢fes-problema desse cenario.
Ao final do dia, as experiéncias séo finalizadas com a vivéncia das situacdes-desafio e com a
realizacdo dos estudos nas vilas. Posteriormente, a Senhora-Mor apresenta o desfecho das
experiéncias vivenciadas.

No quarto dia, as situagdes-problema e as situacdes-desafio sdo vivenciadas na Casa
dos Reparadores, com a apresentacdo e o desfecho realizados pelo Senhor Mor Bernard.
Igualmente ao dia anterior, apds a vivéncia das situacdes-desafio, sdo realizados os estudos
nas vilas.

No quinto dia, as situacdes sdo vivenciadas na Casa dos Sustentadores. Cabe ao
Senhor-Mor Joseph apresentar a Casa aos jogadores e encerrar as atividades do dia. Esse dia
também ¢é finalizado com a realizacdo de estudos nas vilas. Ainda no quinto dia, os jogadores,
apos terem passado por todas as Casas, devem escolher aquela em que desejam atuar apds o
término do seu treinamento. Essa escolha, denominada de Escolha do Titulo, definird o tipo
de situacéo que o jogador ird vivenciar no ultimo dia de treinamento.

No sexto e ultimo dia, as situagdes-problema vivenciadas sdo condizentes com a
Escolha do Titulo. Essas situagdes caracterizam o teste final, denominado de Méritus. Para a
aprovacao nesse teste final, o aprendiz deve atingir uma quantidade minima de éxito nos
testes de habilidades concernentes a escolha do seu Titulo. Essa aprovacao garantir-lhe-a a
obtencdo do Titulo desejado (Amparador, Reparador, Sustentador ou Instrutor). Para os que
ndo obtiverem sucesso no teste final, é recomendada, por Ravieri, a realizacdo do

Complementum, uma forma de garantir a obtencdo do Titulo posteriormente.
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5.2 Analise Ldégica

Os resultados da analise logica estdo organizados em trés dimensdes, a saber: (1)
caracterizacdo dos participantes; (2) avaliacdo do Modelo Ldgico-Teorico; e (3) avaliacdo do

Modelo Logico-Operacional.

5.2.1 Caracterizacao dos participantes

Participaram da avaliacdo do jogo sete especialistas, todos com titulagdo minima de
doutorado — critério de inclusdo. Desses, seis sdo mulheres. Cinco tém graduacdo em
Enfermagem, um em Psicologia e um em Enfermagem e em Psicologia. Cinco sdo vinculados
a EEUFMG, um a Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rei e um a Prefeitura Municipal de
Betim/Minas Gerais.

Os sete participantes, escolhidos conforme as areas relacionadas ao jogo, foram entdo
divididos em trés areas, quais sejam: atencdo primaria (dois especialistas — E1 e E2); atencdo
hospitalar (dois especialistas — E3 e E4); e gestdo (trés especialistas — E5, E6 e E7). Destaca-
se que todos estdo inseridos na area de educacdo-pesquisa — a quarta area apresentada
metaforicamente no jogo.

Sobre a experiéncia dos dois especialistas da atencdo priméaria: E1 participa de
pesquisas que envolvem essa area, leciona contetdos relacionados ha 10 anos e possui
publicacBes na area nos ultimos cinco anos. E2 também participa de pesquisas que envolvem
essa area, participa de grupos de pesquisas relacionados, possui experiéncia assistencial de
trés anos na atencdo primaria, leciona contetdos correspondentes ha nove anos e também
possui publicacdes nessa area nos ultimos cinco anos.

Quanto aos especialistas da atencdo hospitalar: E3 participa de pesquisas que
envolvem essa area, possui experiéncia assistencial na atencdo hospitalar ha 21 anos, tem 15
anos de experiéncia com consultoria na area, leciona contetdos relacionados ha 18 anos e
possui publicagBes nessa area nos Ultimos cinco anos. E4 também participa de pesquisas que
envolvem essa area e possui 25 anos de experiéncia assistencial e docente na area.

Sobre a experiéncia dos especialistas da area da gestao: E5 participa de pesquisas e de
grupos de pesquisas que envolvem essa area, possui 25 anos de experiéncia como gestor, 17
anos como consultor e como docente de contetidos relacionados, além de possuir publicaces
na area nos Gltimos cinco anos. E6 também participa de pesquisas e de grupos de pesquisas

que envolvem a gestdo, possui sete anos de experiéncia assistencial nessa area, leciona
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contetdos relacionados h& quatro anos e também possui publicacbes na area. E7, igualmente,
participa de pesquisas e de grupos de pesquisas relacionados a gestdo, possui quatro anos de
experiéncia assistencial na area, leciona contetidos relacionados ha 20 anos e possui
publicacBes nessa area nos Ultimos cinco anos.

Para facilitar a visualizacdo do perfil dos participantes, segue abaixo um quadro que
destaca quais experiéncias cada especialista dispde na area de interesse (Quadro 2).

QUADRO 2
Experiéncias dos especialistas participantes da analise l6gica na area de interesse
Areas At. Primaria | At. Hospitalar Gestao

Experiéncias / Especialistas El E2 E3 E4 |E5|E6|E7
Participacdo em pesquisas X X X X X | X | X
Participacdo em grupos de pesquisas X X | X | X
Assisténcia X X X X | X | X

Consultoria X X
Docéncia X X X X X | X | X
Publicacdes X X X X | X | X

Fonte: elaboracdo prépria, 2013
5.2.2 Avaliacao do Modelo Légico-Teorico

A avaliacdo do Modelo Logico-Tedrico envolve a validade das hipoteses de
intervencdo e da hipotese causal. Todas as hipoteses avaliadas obtiveram médias iguais ou
superiores a quatro® (opcao de resposta quatro: concordo), indicando boa aceitacéo, entre 0s
especialistas, do encadeamento causal presumido para a intervencao realizada (Tabela 1).

A hipétese de intervencdo 1 — Escolha mais autdbnoma do percurso formativo a ser
desenvolvido na graduagdo — obteve média de 4,14. A hipotese de intervencdo 2 —
Desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo diante da futura atuacdo profissional nas
areas de atencdo primaéria, atencdo hospitalar, gestdo e educacdo-pesquisa — obteve média de
4,0. Sobre essas hipoteses de intervengdo, um especialista destacou que o aumento do
conhecimento sempre leva a uma escolha mais autbnoma e pode contribuir para desenvolver o

pensamento critico; esse Ultimo aspecto também foi explicitado por outro especialista. Um

% A média méaxima é 5, valor esse atribuido & opgio “Concordo Totalmente” disposta na escala de likert utilizada
nos questionarios.
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especialista ressaltou, também, que a autonomia no processo formativo é fundamental para a
formacéo do profissional que atuara em um contexto dinamico e complexo (Tabela 1).

A hipoétese causal — Favorecimento a autonomia e ao pensamento critico-reflexivo
quanto a escolha do percurso formativo e a sua vinculacdo ao perfil profissional escolhido e a
atuacdo no mercado de trabalho — obteve média de 4,0. Sobre a hipdtese causal, um
especialista sugeriu a revisdo da redagdo, para “favorecimento a autonomia ¢ a0 pensamento
critico-reflexivo quanto ao perfil profissional escolhido ¢ a atua¢do no mercado de trabalho”

(Tabela 1).

TABELA 1
Média dos itens avaliados no Modelo Logico-Tedrico do jogo
Itens avaliados Média Desvio Padréo
Hipotese de intervencdo 1 4,14 0,89
Hipotese de intervencao 2 4,0 0,57
Hipdtese causal 4,0 1,09

Fonte: Elaboracdo propria, 2013

5.2.3 Avaliacdo do Modelo Lo6gico-Operacional

A avaliacdo do Modelo Ldgico-Operacional envolve a validade do contetdo, ou seja,
das situacdes-problema elaboradas para o jogo, e a validade pragmatica, ¢ dizer, a validade da

dindmica e dos materiais do jogo.

5.2.3.1 Validade do Contetido

Quanto a validade do contetdo, o0s especialistas avaliaram as situacGes
correspondentes as respectivas areas de experiéncia. Os especialistas da atencdo primaria, ao
avaliarem as situacdes do jogo referentes a essa area, destacaram que, em geral, as situaces
possibilitam a aproximacdo do aluno com a atuacdo do enfermeiro na atencdo primaria.
Entretanto, explicitaram a importancia da inclusdo de situacGes que remetem ao quadro
sanitario atualmente vivenciado nesse cendrio assistencial. Outro aspecto destacado refere-se
a revisdo das implicacgdes éticas inseridas em uma das situacdes em que se propde a contencao

fisica e a ingestdio de um medicamento sem consentimento do personagem. Também
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ressaltaram a importancia de se substituir o termo “viciado” por “dependente” em uma das
situacOes, dada a vinculagdo do primeiro termo a um posicionamento moral do meio
académico frente ao problema das drogas.

Sobre as habilidades abordadas nas situacdes-problema, os especialistas destacaram
que se referem, sobretudo, ao carisma e & comunicagdo. Concordam com essa disposi¢do, por
refletir o vinculo e o acolhimento, proprios da atencdo priméria, mas salientaram que a
desproporcdo dessas habilidades relacionais, quando comparadas as habilidades de
conhecimento especifico, denota uma visdo simplificada desse cenario assistencial. Sobre
isso, também foi ressaltada a necessidade de revisdo da ordem de apresentacdo das
habilidades nos testes, em que as habilidades relacionais sdo as primeiras a serem testadas e,
por conseguinte, sdo destacadas como mais importantes do que as demais. Ressaltaram, ainda,
a importancia de se retirar a habilidade de forca e de se incluir habilidades de sociabilidade,
trabalho em equipe, interdisciplinaridade e articulacao entre saber popular e saber cientifico.

Quanto as situacdes-desafio, que constituem uma expressdo sintética da atuacdo do
enfermeiro na area, os especialistas destacaram sua fragilidade para denotar, sinteticamente, a
atuacdo do enfermeiro nesse cenario de atencdo. Sobre as habilidades demandadas nessas
situacOes, consideraram que, dadas a fragilidade das situagdes-desafio, as habilidades entdo
demandadas mostram-se insuficientes para abordar a pratica do enfermeiro nessa area.

Os especialistas da atencdo hospitalar ressaltaram que as situacdes-problema dessa
area, de modo geral, devem ser readequadas para representarem, mais fidedignamente, a
atuacdo do enfermeiro nesse cenario assistencial, embora algumas situacdes ja estejam em
maior consonancia com a realidade. Destacaram a importancia dos dilemas éticos expressos
nas situagdes, entretanto, sugeriram a revisdo da repeticdo desses dilemas; da moralizacéo
evidenciada em alguns casos; da énfase atribuida a medicalizacdo na maioria das situacdes; do
processo de trabalho do enfermeiro na atencdo hospitalar; e da relacdo entre médico e
enfermeiro metaforicamente apresentada. Sugeriram a incluséo de situacGes que envolvem o
cuidado prestado pelo préprio enfermeiro e ndo por toda a equipe de enfermagem.

Sobre as habilidades demandadas para a resolugdo das situacGes dessa &rea, 0s
especialistas destacaram que a forga e o improviso séo inadequados e, portanto, deveriam ser
excluidos. Explicitaram que a habilidade de for¢a pode ser substituida pela habilidade de
resiliéncia e que a habilidade de improviso, contraria a sistematizacdo da assisténcia
atualmente buscada, pode ser substituida por planejamento. Ressaltaram, ainda, a importancia

de se incluir as habilidades de carisma, empatia e sensibilidade e os Instrumentos Bésicos de
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Enfermagem, expressos em habilidades, por exemplo, de observagdo, comunicacdo e
criatividade.

Quanto as situacOes-desafio dessa area, destacaram que sdo inadequadas para
representarem, sinteticamente, a atuacdo do enfermeiro nesse cenario assistencial. Sugeriram
a apresentacdo da habilidade de agilidade para a contencdo de uma hemorragia como uma
possivel situacdo-desafio para a &rea hospitalar.

Sobre as situacBes da area de gestdo, os especialistas ressaltaram que, em geral,
denotam a tematica de gestdo de pessoas, importante de ser abordada com futuros
enfermeiros. Entretanto, destacaram a relevancia de se retirar a gestdo pela punicdo e a
persuasdo, consideradas para a elaboracdo de algumas situagdes; de se considerar as relagdes
entre publico e privado para os ajustes de uma situacdo; de se readequar a moralizacdo e a
estereotipizacdo da mulher representada em uma situacéo; e, também, de se rever a énfase no
dilema ético entre vida e morte abordado em um caso, enfatizando, em detrimento a esse
dilema, a tomada de decisdo diante de recursos escassos. Além disso, explicitaram a
importancia da revisdo do termo ‘“resposta exata”, que sugere que a resposta definida
previamente para 0 jogo constitui a Unica adequada para a resolucdo do caso. Destacaram,
ainda, que alguns casos apresentam respostas baseadas no senso comum, pouco
representativas da préatica gerencial do enfermeiro. Sugeriram a inclusdo de situacdes que
envolvem o dimensionamento de pessoal e a escala de enfermagem mensal e diéria, com a
utilizacdo de alguma referéncia tedrica para a elaboracdo das respostas.

Quanto as habilidades propostas para as situaces dessa area, questionaram a definicéo
da habilidade de carisma, reiterada em varias situacdes, e sugeriram a inclusao de habilidades
relacionadas a conhecimentos especificos.

Sobre as situacdes-desafio, os especialistas ressaltaram a necessidade de se readequa-
las, juntamente as habilidades demandadas nessas situacOes, para que representem, mais
fidedignamente, a atuagéo do enfermeiro na gestéo.

Quanto as situacdes-problema de educagdo-pesquisa, foi proposto que todos 0s
especialistas as avaliassem, dada a experiéncia unanime nessa area. Sobre essas situacoes,
destacaram que sdo adequadas para representarem a atuacdo nesse cendrio. Entretanto,
ressaltaram a necessidade de se revisar a situacdo em que os aprendizes entram em uma
pesquisa em carater de substituicdo, por denotar uma realidade pouco sistematizada de

insercdo do enfermeiro na pesquisa.
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Sobre as habilidades apresentadas para a resolugdo dessas situacgdes, destacaram que
estdo adequadas a atuacao na area de educagdo-pesquisa. Sugeriu-se, entretanto, a inclusao da
habilidade de curiosidade ou de investigacao.

Quanto as situacOes-desafio dessa area, 0s especialistas explicitaram que sdo frageis
para representar, sinteticamente, esse cendrio de atuacdo. Destacaram a importancia de
readequar essas situagdes, inclusive as habilidades destacadas, com a sugestéo de se substituir
a habilidade de raciocinio pela de investigacéo.

Sobre a situacdo-problema que envolve os percursos formativos, somente 0s
especialistas vinculados ao Curso de Enfermagem da EEUFMG avaliaram-na, dada a
experiéncia prévia com essas diferentes possibilidades de formacéo. Eles consideraram-na
adequada para favorecer o aumento dos conhecimentos sobre 0s percursos. Entretanto,
destacaram suas limitagcdes para possibilitar uma vivéncia metaférica da escolha do PF ao
longo do jogo, pelo fato de essa escolha se restringir & diferenciagdo no modo de jogar 0s
dados.

5.2.3.2 Validade Pragmaética

Na validade pragmatica, sobre a adequacdo para o alcance dos objetivos propostos,
foram avaliados sete itens, a saber: (1) a utilizacdo de um jogo; (2) a dindmica do jogo
elaborado; (3) a divisdo do jogo nos quatro cenarios principais; (4) a sequéncia de
apresentacdo dos cenarios; (5) o formato do jogo (RPG); (6) a possibilidade de envolvimento
dos alunos; e (7) os materiais do jogo.

Quatro dos sete itens avaliados obtiveram avaliacdo positiva, com médias superiores a
quatro. A utilizacdo de um jogo para o alcance dos objetivos propostos obteve média de 4,14
(Tabela 2), indicando que o recurso ludico constitui uma estratégia indicada para ser
desenvolvida na formagdo em Enfermagem.

Sobre 0 jogo elaborado, especificamente, observou-se que a sua dinamica obteve
média de 3,85, enquanto a sua divisdo nos quatro cendrios e a sequéncia de apresentacdo
desses cenarios obtiveram média de 3,8 e 3,6, respectivamente (Tabela 2). Esses valores
denotam que h& aspectos a serem melhorados quanto a dinamica do jogo e a divisdo e a
apresentacdo dos seus quatro principais cenarios. Sobre a divisdo dos cenarios, um
especialista sugeriu uma readequagdo, contemplando, separadamente, a assisténcia,
subdividida em atencdo primaria, atencdo de média e de alta complexidade; a gestdo; a

educacdo; e a pesquisa.
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A adequacdo do formato do jogo (RPG) para o publico-alvo, a possibilidade de
envolvimento dos alunos pela dindmica do jogo, bem como a adequacéo e a atratividade dos
materiais obtiveram média de 4,28 (Tabela 2). Esse valor obtido denota uma boa aceitacdo,

entre os especialistas, desses trés itens avaliados.

TABELA 2
Média dos itens avaliados na validade pragmatica do jogo
Itens avaliados Média Desvio Padréo
Utilizag&o de um jogo 4,14 0,37
Dinamica do jogo elaborado 3,85 0,69
Divisdo nos quatro cenarios 3,8 1,09
Sequéncia dos cenarios 3,6 1,14
Formato do jogo (RPG) 4,28 0,75
Envolvimento dos alunos 4,28 0,48
Materiais do jogo 4,28 0,48

Fonte: Elaboracdo propria, 2013

Ainda sobre os aspectos pragmaticos do jogo, o0s especialistas sugeriram a inclusdo de
um “dicionario” das habilidades dispostas na ficha do personagem, bem como a substitui¢ao
do termo “teste” de habilidade para “prova” ou “mote”, com o objetivo de evitar a sua
associacao a testes psicoldgicos. Outro aspecto destacado refere-se a necessidade de revisao
gramatical e ortogréafica em todo o texto das situages-problema.

5.3 Anédlise dos Efeitos

Os resultados da anélise dos efeitos estdo apresentados em dois momentos, a saber: (1)

caracterizagdo dos participantes; e (2) dimensdes de anélise.

5.3.1 Caracterizacao dos participantes

Participaram desta analise 32 alunos, dentre os quais 29 mulheres (90,6%), com idade

entre 18 e 30 anos (média: 20,6 anos, DP: 2,74). A maioria dos participantes havia ingressado
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no curso ha um ano e meio (81%), enquanto o restante havia ingressado ha um (16%) ou ha
dois anos (3%).

5.3.2 Dimensoes de analise

Na andlise dos efeitos definiram-se seis dimensdes: (1) Entendimento sobre os
Percursos Formativos; (2) Entendimento dos Percursos Formativos como estratégia de
Flexibilizacdo Curricular; (3) Escolha dos Percursos Formativos; (4) Conhecimento sobre as
areas de atuacdo do enfermeiro; (5) Definicdo de habilidades essenciais ao enfermeiro; (6)
Definicdo de habilidades e estratégias para a resolucdo de uma situacdo-problema.

5.3.2.1 Entendimento sobre os Percursos Formativos

Para a andlise dos efeitos do jogo no entendimento dos alunos sobre 0s percursos
formativos (PF), foram estabelecidas, previamente, as respostas corretas em relacdo a
denominacdo e a conceituacdo desses percursos. A denominacdo € aqui traduzida como a

nomeacédo dos PF e 0 conceito como os seus respectivos significados.

5.3.2.1.1 Denominacgéao dos Percursos Formativos

Na analise da denominacdo dos PF, buscou-se identificar se os alunos nomearam
adequadamente os diferentes percursos antes e apds o jogo. A partir do PPP e de demais
materiais referentes ao curriculo, foram estabelecidas, previamente, as denominagdes corretas
para cada percurso, a saber: Bacharelado; Formacdo Complementar Pré-Estabelecida em
Nutricdo (FCN) ou Formacdo Complementar Fechada; e Formacdo Complementar Aberta
(FCA).

Denotou-se, posteriormente ao jogo, um aumento da porcentagem de alunos que
fizeram mengdo aos nomes dos PF — aumento estatisticamente significativo somente para o
total de denominacdes da FCN. Verificou-se uma reducgéo, ndo significativa, do percentual de
denominacdo correta dos trés percursos (Tabela 3). Identificou-se, ainda, que no momento
pos-jogo 18,8% dos alunos passaram a utilizar a denominacdo metaforica utilizada no jogo

para a nomeacao dos percursos Bacharelado e FCN — dado néo apresentado na tabela.
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TABELA 3
Comparacéo percentual” de denominagdes totais e de denominacBes corretas dos Percursos
Formativos
Antes do Jogo Apds 0 Jogo

Bacharelado
Total de Denominacdes 87,5% 96,9%
Denominac@es Corretas 53,6% 39,2%
F.C. Nutricao
Total de Denominacdes 65,6% 90,6%
Denominagdes Corretas 28,6% 23,2%
F.C. Aberta
Total de Denominacdes 90,6% 96,9%
Denominagdes Corretas 13,8% 6,9%

Fonte: Elaboracéo propria, 2013
“Teste McNemar
“p<0,05

Nas situacdes de denominagdo incorreta do Bacharelado, foram exemplos as seguintes
nomeacdes: “Graduacdo em Enfermagem”, “Formacdo Fechada”, “Formagdo Aberta” e
“Formacao Classica” (denominagdo utilizada metaforicamente no jogo para nomeacgdo desse
percurso). Em relacdo a FCN, foram consideradas incorretas denominagdes como:
“Graduagdo com énfase em Nutricao”, “Bacharelado em Nutri¢ao” e “Estabelecido em
Nutrigdo” (denominagdo metaforica utilizada no jogo para esse percurso). S&o exemplos de
denominacdes consideradas incorretas da FCA: “Formacdo Complementar”, “Formagao

Complementar Fechada” e “Formacgao Livre”.

5.3.2.1.2 Conceituacdo dos Percursos Formativos

Na analise dos conceitos atribuidos aos PF, buscou-se identificar se os alunos
conceituaram adequadamente os diferentes percursos, antes e apos o jogo. A partir do PPP e
de demais materiais referentes ao curriculo e a flexibilizagdo curricular na UFMG, foram

estabelecidos, previamente, 0s conceitos corretos para cada percurso.
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Para o Bacharelado, definiram-se como corretos 0s seguintes conceitos: curso de
disciplinas, obrigatorias e optativas, somente do curso de Enfermagem; ndcleo basico do
curso; esséncia do saber caracteristico da area de atuacdo profissional. Para a FCN, o0s
conceitos considerados corretos foram: curso de disciplinas optativas, eletivas, pre-
estabelecidas, especificas ou definidas em Nutricdo; formacdo complementar na area de
Nutricdo; complementacdo a formacdo especifica, adquirindo competéncias na area de
Nutricdo. Para a FCA, foram considerados corretos os seguintes conceitos: curso de
disciplinas eletivas, ou disciplinas de outro curso, de qualquer area do conhecimento;
formagdo complementar em uma area que tenha conexdo conceitual com a formagéo
especifica; adequacdo do nudcleo de formagdo especifica a outro campo de saber que o
complemente; complementacdo a formacdo especifica, adquirindo competéncias em éarea
afim.

Denotou-se, posteriormente ao jogo, um aumento da porcentagem de alunos que
conceituaram 0s PF — aumento estatisticamente significativo para as conceituagfes do
Bacharelado e da FCN. Identificou-se também um aumento, ndo significativo, do percentual

de conceitos corretos referentes aos trés percursos (Tabela 4).

TABELA 4
Comparagdo percentual  de conceituacdes totais e de conceituacdes corretas dos Percursos

Formativos

Antes do Jogo Ap6s 0 Jogo

Bacharelado
Total de Conceituacdes” 65,6% 84,4%
Conceituacdes Corretas 95,2% 100%
F.C. Nutricao
Total de Conceituacdes” 46,9% 81,3%
Conceituacdes Corretas 86,7% 100%
F.C. Aberta
Total de Conceituagdes 78,1% 90,6%
Conceituacdes Corretas 72% 88%

Fonte: Elaboracdo propria, 2013
" Teste McNemar
“p<0,05
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No caso de conceituacdo do Bacharelado, foi considerado incorreto o seguinte
conceito: “E feito o curso de enfermagem, com optativas ¢ eletivas da enfermagem, podendo-
se optar pela pds-graduacdo e especializagdo em alguma matéria”. Quanto a FCN, um
exemplo de conceito considerado incorreto foi: “Além de ser formada em enfermagem o (a)
aluno (a) estara apto a executar algumas atividades de um nutricionista”. Em relacdo a FCA,
foram considerados incorretos conceitos como: “Curso com a possibilidade de inserir
disciplinas voltadas para uma ou mais areas especificas” e “O curriculo comum do enfermeiro

mais as optativas que vocé achar interessante”.

5.3.2.2 Entendimento dos Percursos Formativos como estratégia de Flexibilizacéo

Curricular

Nessa dimensdo, buscou-se identificar as justificativas que os alunos atribuiram ao
oferecimento dos PF no curriculo, antes e apds o jogo. A partir do PPP e de demais materiais
referentes a flexibilizacdo curricular na UFMG, foram estabelecidas, previamente, trés
justificativas de oferecimento dos PF, a saber: (1) Exercicio da autonomia; (2) Resposta as
demandas sociais; (3) Resposta as demandas da profissdo e do mercado de trabalho. Apos
analise das respostas dos discentes, outras duas categorias emergiram: (4) Qualificacdo
profissional; e (5) Ampliacdo do campo de atuacao.

Verificou-se, posteriormente ao jogo, um aumento, nao significativo, da porcentagem
de discentes que atribuiram o oferecimento dos PF as justificativas previamente estabelecidas

(40,6% para 56,3%), com destaque para a categoria de exercicio da autonomia (Tabela 5).
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Comparacéo percentual” de justificativas referentes ao oferecimento dos Percursos

Formativos como estratégia de Flexibilizacdo Curricular
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Antes do Jogo Apds o Jogo
Categorias pré-definidas
Exercicio da Autonomia 34,4% 50%
Resposta as demandas sociais 3,1% 0
Resposta as demandas da profissao 3,1% 6,3%
Total 40,6% 56,3%
Outras categorias
Qualificacdo profissional 15,6% 15,6%
Ampliacdo do campo de atuacéo 43,8% 28,1%
Total 59,4% 43,7%

Fonte: Elaboracéo propria, 2013
“Teste McNemar
“p<0,05

5.3.2.3 Escolha dos Percursos Formativos

Nessa dimensdo, definiram-se duas instancias de andlise: o percurso formativo

escolhido e a justificativa da escolha.

5.3.2.3.1 Percurso Formativo escolhido

Para a analise dos PF escolhidos pelos alunos, buscou-se identificar qual era a opgao

de escolha pretendida antes e ap6s 0 jogo.

Verificaram-se, nos momentos pré e pos-jogo, porcentagens similares referentes a
escolha do percurso, com destaque para o Bacharelado e a FCA, que obtiveram os maiores

valores percentuais em ambos os momentos. Apos o jogo, identificou-se, também, reducéo da

duvida quanto a escolha (Tabela 6).
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TABELA 6
Comparagio percentual  das escolhas dos Percursos Formativos
Antes do Jogo Apds o Jogo
Bacharelado 40,6% 46,9%
F. C. Nutricdo 3,1% 3,1%
F. C. Aberta 46,9% 46,9%
Davida 9,4% 3,1%

Fonte: Elaboracdo propria, 2013
" Teste McNemar
“'p<0,05

5.3.2.3.2 Justificativa da escolha do Percurso Formativo

Para a analise das justificativas da escolha do PF, buscou-se identificar qual
justificativa foi atribuida pelos alunos a opc¢édo do percurso pretendida antes e apds o jogo. A
partir do PPP e de demais materiais referentes a flexibilizacdo curricular na UFMG,
definiram-se, previamente, categorias para cada percurso. Apds analise das respostas dos
discentes, outras categorias emergiram.

Para o Bacharelado, definiu-se, a priori, a seguinte categoria: “Conhecer e aprofundar
saberes caracteristicos da atuagdo profissional do enfermeiro”. A partir das respostas dos
discentes, emergiram outras duas categorias: “Dificuldades e duvidas quanto a Formagio
Complementar Aberta” e “Escolher disciplinas optativas de interesse”. Para a FCN e a FCA,
opcoes de formacdo complementar, definiram-se, previamente, duas categorias: “Contemplar
interesses e habilidades dos alunos” e “Formar profissionais com perfis diferenciados”. Apods
analise das respostas dos alunos, emergiu para a FCN a categoria “Suprir falta de nutricionista
no servigo” e para a FCA a categoria “Ampliar conhecimentos”.

Verificou-se, apds o jogo, um aumento, ndo significativo, da porcentagem de alunos
gue justificaram sua escolha pelo Bacharelado em consonancia com a categoria previamente
definida — “Conhecer, refletir e aprofundar saberes caracteristicos da atuagao profissional do
enfermeiro”. Em relagdo a FCN e a FCA, denotou-se um aumento, também ndo significativo,
da porcentagem referente as categorias emergidas das respostas dos alunos — “Suprir falta de

nutricionista no servigo” e “Ampliar conhecimentos”, respectivamente (Tabela 7).
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TABELA 7

Comparagdo percentual das justificativas das escolhas dos Percursos Formativos

Antes do Jogo Apds o Jogo

Bacharelado
Categoria pré-definida
Conhecer a atuacgdo do enfermeiro 46,7% 66,7%

Outras categorias

Dificuldades/duvidas quanto a FCA 33,3% 33,3%
Escolher disciplinas optativas 20% 0
F. C. Nutrigao

Categorias preé-definidas

Contemplar interesses e habilidades 100% 0
Formar profissionais com perfis diferenciados 0 0

Outra categoria

Suprir falta de nutricionista no servico 0 100%
F. C. Aberta

Categorias pré-definidas

Contemplar interesses e habilidades 85,7% 80%
Formar profissionais com perfis diferenciados 0 0

Outra categoria

Ampliar conhecimentos 14,3% 20%

Fonte: Elaboracéo propria, 2013
“Teste McNemar
“p<0,05

5.3.2.4 Conhecimento sobre as areas de atuacdo do enfermeiro

Na andlise dos efeitos do jogo sobre o conhecimento das areas de atuacdo do
enfermeiro, buscou-se identificar quais areas foram citadas pelos alunos, antes e ap0s o jogo.
Definiram-se, previamente, quatro areas: assisténcia, gestdo, educacéo e pesquisa.

Verificou-se, posteriormente ao jogo, um aumento do conhecimento referente a todas
as areas previamente definidas — aumento estatisticamente significativo apenas para a area de
Educacéo (Tabela 8).
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TABELA 8
Comparagio percentual” do conhecimento sobre as principais areas de atuacao do enfermeiro
Antes do Jogo Apds o Jogo
Assisténcia 90,6% 100%
Gestéo 56,3% 62,5%
Educacdo 40,6% 62,5%
Pesquisa 37,5% 50%

Fonte: Elaboracdo propria, 2013
" Teste McNemar
“'p<0,05

5.3.2.5 Definicdo de habilidades essenciais ao enfermeiro

Na analise dos efeitos do jogo sobre a definicdo de habilidades essenciais ao
enfermeiro, buscou-se identificar quais tipos de habilidades os alunos consideraram
importantes para a atuacdo profissional, antes e ap6s o jogo. A partir do PPP, foram
estabelecidas, previamente, seis categorias, que se referem as competéncias gerais que devem
ser desenvolvidas pelo enfermeiro em sua formacdo. S&o elas: (1) Atencdo a Saude; (2)
Tomada de Decis@es; (3) Comunicacao; (4) Lideranca; (5) Administracdo e Gerenciamento; e
(6) Educacdo Permanente. ApoOs analise das respostas dos discentes, outras categorias
emergiram, a saber: (7) Atribuicbes da Personalidade; (8) Atribuicdes do Comportamento; e
(9) Sentimentos e Valores diante da profissao.

Verificou-se, posteriormente ao jogo, uma reducdo, estatisticamente significativa, do
percentual total de habilidades correspondentes as categorias pré-definidas (39,4% para
28,7%), com destaque para as habilidades de Atencdo a Saude. Identificou-se, ainda, um
aumento significativo do percentual relativo as habilidades consideradas como atribuicfes da
personalidade (Tabela 9).
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TABELA 9
Comparagdo percentual  dos tipos de habilidades consideradas essenciais ao enfermeiro
Antes do Jogo Apds o Jogo
Categorias pre-definidas
Atencdo & Saude™ 10,6% 6,9%
Tomada de Decisdes 0,6% 1,2%
Comunicacéo 14,4% 11,9%
Lideranca 1,9% 0,6%
Administragédo e Gerenciamento 1,3% 0
Educacdo Permanente 10,6% 8,1%
Total™ 39,4% 28,7%
Outras Categorias
Atribuicdes da Personalidade™ 38,8% 46,9%
Atribui¢des do Comportamento 20,6% 20%
Sentimentos e Valores diante da profissao 1,3% 4,4%
Total™ 60,7% 71,3%

Fonte: Elaboracéo propria, 2013
" Teste McNemar
“p<0,05

5.3.2.6 Definicdo de habilidades e estratégias para a resolugdo de uma situacéo-

problema

Nessa dimensdo, definiram-se duas instancias de analise: a utilizacdo das habilidades
citadas como essenciais ao enfermeiro para a resolucdo da situacdo-problema e as estratégias

explicitadas para a conducdo do caso exposto no questionario.
5.3.2.6.1 Utilizacao das habilidades para a resolucéo da situagdo-problema
Em relacdo a utilizacdo das habilidades, buscou-se identificar quantas e quais

habilidades citadas previamente pelos alunos como essenciais a atuacdo do enfermeiro foram

explicitadas para a resolucédo da situacdo-problema do questionario, antes e apds o jogo.
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Verificou-se, posteriormente ao jogo, uma reducdo, sem significancia estatistica, do
percentual de habilidades que, ap6s explicitadas, foram utilizadas para a resolugdo da

situacdo-problema proposta (Tabela 10).

TABELA 10
Comparacéo percentual” do total de habilidades utilizadas para a resolugéo da situacéo-
problema
Antes do Jogo Apds o Jogo
Total de habilidades explicitadas 32,9% 28,6%

Fonte: Elaboracao propria, 2013
“Teste McNemar
“'p<0,05

Identificou-se que antes do jogo as habilidades referentes a comunicacdo e as
atribuicbes da personalidade foram mais explicitadas para a resolucdo do caso. Apds 0 jogo,
denotou-se uma reducdo das habilidades de comunicacdo e um acréscimo das habilidades
referentes as atribuices da personalidade e do comportamento (Tabela 11).

TABELA 11
Comparacdo percentual das habilidades explicitadas para a resolucao da situacdo-problema
Antes do Jogo Ap6s 0 Jogo

Atencdo a Saude 9,4% 4,3%
Tomada de Decisdes 0 0
Comunicacéo 35,8% 24%
Lideranca 0 0
Administragdo e Gerenciamento 0 0
Educacdo Permanente 13,2% 6,5%
AtribuicOes da Personalidade 26,4% 34,8%
AtribuicGes do Comportamento 15,1% 28,3%
Sentimentos e Valores diante da profisséo 0 2,2%

Fonte: Elaboracéo propria, 2013
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5.3.2.6.2 Definicdo de estratégias para a resolucdo da situagdo-problema

Quanto as estratégias descritas para a conducdo do caso, definiram-se, a partir das
respostas dos discentes, cinco categorias, quais sejam: (1) Aproximacdo com a paciente; (2)
Educacdo em saude; (3) Envolvimento da familia; (4) Atuacdo com outros profissionais; e (5)
Assisténcia.

Denotou-se, ap6s 0 jogo, um aumento, estatisticamente significativo, do percentual de
estratégias de educacdo em saude e uma reducdo dos percentuais relativos aos demais tipos de

estratégias (Tabela 12).

TABELA 12
Comparacdo percentual” das estratégias explicitadas para a resolucéo da situacdo-problema
Antes do Jogo Ap6s 0 Jogo
Aproximagdo com a paciente 15,7% 9,6%
Educacdo em satde™ 44,6% 60,2%
Envolvimento da familia 3,6% 2,4%
Atuacdo com outros profissionais 19,2% 14,4%
Assisténcia 16,9% 13,3%

Fonte: Elaboracdo propria, 2013
“Teste McNemar
“p<0,05

Como estratégias para a aproximacdo com a paciente, consideraram-se a escuta, 0
vinculo e o acolhimento. Para a educacdo em saude, foram consideradas as estratégias de
educacdo, argumentacdo, orientacdo, informacdo, aconselhamento, conversa e
questionamento. Nos casos de envolvimento da familia, consideraram-se as estratégias de
busca de apoio e de unido entre os familiares, de maior conhecimento do contexto familiar e
de envolvimento dos membros familiares nas acdes de saude. Quanto a atuacdo com outros
profissionais, foram consideradas as estratégias de encaminhamento a outros profissionais ou
de atuacdo junto a uma equipe multiprofissional. Como estratégias assistenciais, foram
consideradas aquelas que abordaram a necessidade de diagnostico, de cuidados e de

tratamento da doenga e do sofrimento psiquico.
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Com relacdo as estratégias de educacdo em saude, mais citadas antes e apds 0 jogo,
verificou-se que os recursos de persuasao e de informacdo obtiveram maior valor percentual,
tanto no momento pré quanto no pos-jogo. Identificou-se, ainda, posteriormente ao jogo, um

aumento da porcentagem referente a persuasédo (Tabela 13).

TABELA 13
Comparacdo percentual das estratégias de educacdo em saude explicitadas para a resolucdo da

situacdo-problema

Antes do Jogo Apos 0 Jogo
Educacdo 5,4% 8%
Persuasao 29,7% 36%
Orientacéo 10,8% 6%
Informagéo 27% 24%
Aconselhamento 10,8% 12%
Conversa 16,2% 12%
Questionamento 0 2%

Fonte: Elaboracéo propria, 2013

5.4 Analise da Implantacéo’

Na analise das Memdrias de Jogo elaboradas pelos alunos emergiram cinco categorias,
a saber: (1) Ideias, sentimentos e expectativas para o dia de jogo; (2) Ideias, sentimentos e
reacdes no jogo; (3) Consideracbes sobre os procedimentos e a dindmica do jogo; (4) Acgdes
dos grupos diante das situacdes-problema do jogo; (5) Potencialidades pedagogicas do jogo,
composta por quatro subcategorias — 5.1 O jogo como meio de aproximagdo com a pratica
profissional; 5.2 O jogo como uma estratégia pedagdgica nao tradicional e ludica; 5.3 O jogo
como uma estratégia que favorece a participacdo ativa dos jogadores; 5.4 O jogo como uma
estratégia que favorece a autorreflexdo e a reflexdo sobre a formacgédo e a futura atuacéo
profissional.

Os resultados estdo descritos por categoria e transversalmente (ao longo dos dias),
possibilitando a compreensdo de como os conteddos de cada categoria transformaram-se, ou

seja, de como os alunos foram conferindo significados ao jogo no decurso dos seis dias. A

* Como os alunos participantes desta analise foram os mesmos da analise dos efeitos, prescindiu-se da
caracterizacdo dos participantes nesta subsecao.
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partir desses conteudos também se buscou identificar ajustes necessarios e possiveis nos
procedimentos e na dindmica do jogo, em curto prazo, nesse periodo de implantacdo, e em

médio prazo, em futuras implantac6es dessa estratégia.

5.4.1 ldeias, sentimentos e expectativas para o dia de jogo

Esta categoria aborda como os discentes representaram o jogo antes de sua primeira
sessdo e apos cada dia de sua realizacdo. Denotaram-se ideias, sentimentos e expectativas que
ora indicaram dificuldades para a vivéncia do jogo, ora mostraram aceitacdo e desejo pela
insercdo em sua historia.

Os discentes explicitaram ideias que remeteram a ddvidas sobre 0 jogo anteriormente a
sua primeira partida. Expressaram sentimentos como medo, desinteresse e desanimo e, ao
mesmo tempo, demonstraram curiosidade e ansiedade.

As ideias destacadas pelos alunos remeteram a dlvidas sobre o0 objetivo do jogo para a
formacdo em Enfermagem e também sobre o seu desenvolvimento, conforme exemplos

abaixo.

“No primeiro momento do jogo percebi que todos estavam com certa apreensdo,
algumas ddvidas ainda pairavam no ar. O que serd esse jogo? Encenar o
personagem? Qual o objetivo? Ha alguma relagdo com nosso curso? Pelos
comentarios anteriores, suponho que eram duvidas ndo s6 minhas, mas do grupo”
(A14).

“Hoje foi o primeiro dia do jogo e no inicio eu ndo sabia ao certo o que fazer, assim
como todo o grupo tinha muitas ddvidas e questionamentos acerca do
desenvolvimento do jogo” (A8).

Essas duvidas sobre o jogo conduziram ao questionamento sobre a sua utilidade no

ensino de Enfermagem, como exemplificado a seguir.

“Confesso que ao ingressar nesta disciplina, pensava frequentemente qual seria a
real utilidade destes momentos para a minha formagdo” (A19).

“Eu estava meio arredia em relagdo ao jogo, no comego estava achando que era uma
matéria que iria me fazer perder tempo e ndo chegaria a lugar algum. E que nao teria
nenhum sentido fazé-la, pois néo via relagdo alguma com a Enfermagem” (A24).

“De inicio, a expectativa da turma para com a disciplina ndo era uma das melhores.
Passar a tarde inteira “jogando” se torna um pouco frustrante quando sabemos o
quanto temos que estudar e o quanto o tempo ¢ valioso para nos” (A28).
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Observa-se que os alunos destacaram que a disciplina, desenvolvida por meio de um
jogo, levaria a uma perda de tempo, sobretudo diante da demanda de estudo de outras
disciplinas.

Sobre os sentimentos diante da proposta, 0os alunos expressaram medo perante a
experiéncia do jogo, bem como desinteresse e desanimo para essa vivéncia. Seguem abaixo

trechos que exemplificam esses sentimentos.

“Medo talvez do novo, do que estava por acontecer comigo € com meu grupo”
(A31).

“Além disso havia um pouquinho de medo de experimentar o novo e também da
nossa exposi¢do, que seria inevitavel” (A28).

“Antes do primeiro jogo, ndo estava muito interessada no jogo, pois estava achando
que seria mais uma disciplina mondtona” (A12).

“Confesso que eu ndo estava muito animada para ter essa experiéncia” (A9).

Denota-se que o sentimento de medo referiu-se & novidade da experiéncia e a propria
exposicao, considerada inevitavel no RPG. Sobre o desinteresse no jogo, destaca-se que foi
motivado pela associacdo a monotonia experienciada em outras disciplinas ja cursadas.

Os alunos também demonstraram curiosidade e ansiedade para compreenderem 0 jogo

e a sua relagdo com a formagdo em Enfermagem, conforme exemplos que se seguem.

“No primeiro dia de jogo, o sentimento inicial era de curiosidade. Curiosidade sobre
como o jogo iria funcionar e, principalmente, sobre como a Enfermagem e a
formacéo de enfermeiros estariam inseridos no mesmo. Esse néo era um sentimento
apenas pessoal, mas também de todo o grupo” (A10).

“Todos na sala estavam ansiosos para ver como um jogo de RPG poderia estar
relacionado com a enfermagem” (A22).

“O processo de apresentacio do jogo, da historia de Kalantar, a criacdo e
apresentacdo dos personagens feito no primeiro dia de aula das disciplinas
Seminérios A e B, despertou em mim grande curiosidade, afinal, ndo é sempre que
se tem uma matéria jogada na grade curricular” (A14).

Observou-se que a novidade da experiéncia, ja associada ao medo anteriormente, aqui
consistiu motivacdo para a curiosidade, decorrente, inclusive, da inovagdo que representa a

utilizagdo de um jogo no ensino.
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Ap6s o primeiro dia de jogo, os alunos expressaram ansiedade e curiosidade para a
partida subsequente, também observadas antes do primeiro dia, bem como expectativas
relacionadas ao jogo e ao seu desenvolvimento.

A ansiedade e a curiosidade, diferente do evidenciado anteriormente, referiram-se a

vivéncia de novas situa¢des-problema, como exemplificado abaixo.

“Aguardo ansiosa para as proximas aulas e para as nossas proximas missoes” (A9).

“O sentimento ao fim da sessdo foi de mais curiosidade e vontade de resolver os
proximos casos (...)” (A24).

As expectativas relacionadas ao jogo e ao seu desenvolvimento destacaram o desejo
por mais aprendizado e surpresas, bem como por maior participacdo do grupo e por melhor

incorporacdo do personagem, conforme exemplos que se seguem.

“Que eu possa aprender muito mais no decorrer da matéria!” (A32).
“Espero que este jogo ainda me revele muitas surpresas” (A32).
“Espero que no proximo jogo todos do grupo participem mais” (A29).

“No préoximo jogo, quero tentar incorporar melhor o meu personagem, definir ao
certo sua personalidade, para tornar o jogo mais intrigante” (A27).

Esses diferentes exemplos revelam tanto expectativas atribuidas ao jogo em si,
expressas no desejo por surpresas, quanto atribuidas a maior implicacdo dos alunos no jogo,
manifesta no desejo por mais aprendizado, participagdo do grupo e incorporacdo do
personagem.

Esses dois Gltimos aspectos — participa¢do do grupo e incorporacdo do personagem —
foram considerados pelos mestres para a conducdo dos dias seguintes de jogo. Maior énfase
foi dada a participacdo de cada um dos jogadores nas situagGes-problema e a incorporacao das
caracteristicas definidas para o personagem.

Posteriormente ao segundo dia de jogo, os alunos também explicitaram expectativas
para a partida seguinte relacionadas ao desenvolvimento do jogo. Novas expectativas
surgiram referentes as situacfes-problemas e, também, a maior motivacao e interesse no jogo.

Diferentemente do dia anterior, as expectativas relacionadas ao desenvolvimento
referiram-se & evolucdo do personagem apés a escolha do adendo — metafora do percurso

formativo. Quanto as situacdes-problema, os discentes relataram expectativas por
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experiéncias que possibilitem o exercicio de outras habilidades. Seguem abaixo exemplos que

representam essas expectativas.

“Fico entéo no aguardo de uma nova rodada para saber qual rumo meu personagem
ira tomar ap6s escolha do adendo...” (A20).

“Espero novas experiéncias focadas em outras habilidades...” (A14).

A expectativa pela descoberta do rumo do personagem apods a escolha do adendo
possibilita perceber a projecdo discente na metafora representada. Esse interesse retrata o
desejo pela vivéncia metaférica do proprio percurso curricular e das suas respectivas
implicagdes na formagéo.

Quanto as expectativas por maior motivacao e interesse na terceira partida, os alunos

destacaram o desejo por um dia de jogo semelhante ao primeiro, conforme exemplos abaixo.

“Espero que a proxima sessdo possa me motivar mais € que o jogo seja tdo
interessante quanto o primeiro dia. E que no final minha opinido sobre o jogo possa
ter mudado para melhor” (A16).

“Espero sinceramente que os meus sentimentos em relagdo ao jogo mudem e que os
sentimentos bons que tive na primeira rodada voltem. A primeira impressao que tive
ao jogar foi boa e quero que ao final dessa disciplina eu saia s6 com bons momentos
e boas impressoes” (A24).

Apbs o terceiro dia de jogo, algumas expectativas manifestadas para a partida
subsequente, de modo semelhante ao dia anterior, referiram-se a evolugdo dos personagens a
partir da escolha do adendo e ao desejo por maior gosto e interesse pelo jogo. Novas
expectativas surgiram relacionadas as casas a serem visitadas no jogo e a melhor desenvoltura
do personagem.

Quanto as expectativas referentes as casas a serem visitadas, destacou-se o interesse
pelo conhecimento das areas de atuacdo do enfermeiro, metaforicamente representadas pelas

casas no jogo, conforme trecho abaixo.

“Tenho uma grande expectativa em passar pelas outras casas, saber como ¢ atuagao
delas, qual o seu papel no reino. Pra mim, cada casa representa uma area de atuacdo
da enfermagem e quero muito ver as outras possibilidades” (A26).
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Destaca-se que essa significacdo da metéfora representada pelo jogo denota a
compreensdo sobre a possibilidade de os alunos conhecerem, no jogo, areas de atuacdo do
enfermeiro e suas respectivas fungoes.

As expectativas referentes a melhor desenvoltura foram relacionadas ao desejo pela
evolugédo dos aprendizes no jogo, representados, cada qual, por seu personagem, conforme

exemplo que se segue.

“Mas espero que no préximo jogo tenha uma desenvoltura melhor, que fagca com que
todos os aprendizes possam evoluir, o que para mim nao aconteceu nesse” (A4).

Posteriormente ao quarto dia de jogo, algumas expectativas explicitadas para a quinta
partida retomaram expectativas ja manifestas nos dias anteriores, como o desejo por maior
participacdo do grupo, por um jogo mais prazeroso e por situacdes-problema que exijam
outras habilidades. Novas expectativas surgiram referentes a possibilidade de o jogo subsidiar

a escolha do percurso formativo a ser desenvolvido na graduacgédo, conforme trechos abaixo.

“Assim espero que o proximo dia me ajude mais nessa escolha e que ela seja
certeira” (A30).

“Apesar de faltarem poucas aulas para o fim da disciplina, ainda tenho esperanga de
que o jogo me ajude realmente a entender melhor as opg¢des do curriculo e escolher o
que tem mais a ver comigo” (A26).

A expectativa “de que o jogo ajude realmente” denota que 0 jogo até entdo mostrou
limitacGes para favorecer o entendimento e a escolha dos percursos formativos.
Para o sexto e Ultimo dia de jogo, os alunos expressaram curiosidade e expectativas

relacionadas ao cumprimento da missao final do personagem, como exemplificado abaixo.

“Estou curiosa para saber como serd o préximo jogo!” (A28).

“Aguardo o proximo encontro para ver se vou conseguir ou ndo realizar com
sucesso essa ‘missdao’” (A30).

5.4.2 ldeias, sentimentos e reacdes no jogo

Esta categoria aborda as producdes subjetivas despertadas no jogo durante cada dia de
sua implantagdo. Observaram-se diferentes ideias, sentimentos e reagdes diante das

experiéncias vivenciadas que, em conjunto, evidenciaram um padrdo contraditorio de



84

aceitacdo do jogo e de sua apreciacdo: ora indicaram boa aceitacdo e apreco pelas situacoes
vividas, ora mostraram dificuldade de abertura a experiéncia e insatisfagdo com a estratégia.

No primeiro dia de jogo, os discentes explicitaram ideias relacionadas a superacao das
expectativas iniciais e a compreensdo dos objetivos do jogo. Expressaram diferentes
sentimentos, como estranhamento, timidez, inseguranca, constrangimento, frustragéo,
monotonia, competitividade e apreco pelo jogo. Também foi destacado como se deu a
participacdo e o envolvimento dos jogadores nas situagdes-problema propostas.

A superacdo das expectativas iniciais relacionou-se a surpresa diante do jogo e ao
interesse para a proxima partida. Denotou-se, também, a compreensdo dos objetivos do jogo

para a formagdo em Enfermagem. Seguem abaixo exemplos que retratam essas ideias.

“Bom, acho que nessa primeira aula o medo deu lugar a surpresa e até a superagdo”
(A30).

“No final do jogo minha percepcdo tinha mudado completamente, eu estava super
interessada e empolgada para ver o vai acontecer na proxima rodada” (A24).

“Apos a apresentacdo, a primeira situagéo foi colocada e assim que o mestre disse:
‘e ai? Este ¢ o caso de vocés, como vocés resolveriam?’ Fui capaz de perceber que
existia sim, uma relacdo com a enfermagem” (A14).

“Foi possivel perceber como a atuacdo do enfermeiro estaria inserida nele” (A10).

Essas ideias retratam uma (re)significacdo dos sentidos atribuidos ao jogo, expressa na
substituicdo do medo e da desmotivacdo pela surpresa e pelo interesse e, também, na
superacdo das davidas inicialmente explicitadas quanto aos seus objetivos na formacao.

Quanto aos sentimentos despertados no primeiro dia de jogo, observou-se que foram
bastante diversos, abrangendo estranhamento, timidez, inseguranca, constrangimento,
frustracdo, monotonia, competitividade e apreco pelo jogo. Manifestou-se estranhamento

diante da historia e da possibilidade de o mestre ter poderes, conforme exemplos abaixo.

“Achei muito estranha a historia, mas me esforcei pra tentar gostar do jogo™” (A29).

“Achei muito estranho que o mestre dos personagens tinha poderes. Isso acrescenta
a0 jogo, ndo ao nosso ensino” (A29).

A timidez foi destacada como um sentimento inicial que, gradativamente, foi sendo
superado. Também foi ressaltada como uma reacdo diante dos temas abordados por uma

situacdo-problema — relagdo sexual e gravidez — conforme exemplificado abaixo.
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“No inicio fiquei meio sem jeito de falar, um pouco timida, mas logo todo o grupo
entrou no espirito do jogo, encarnou o personagem e estava atento a todas as
diregoes do mestre” (A14).

“O inicio causou certo receio no grupo e ficamos timidos, porém o tempo foi
passando e o jogo foi aceito pelo grupo” (A2).

“O grupo teve dificuldades principalmente no caso da adolescente gravida, pois ao
falarmos de sexo, tivemos um pouco de vergonha e receio, pois 0 mestre que
representava o papel da Clair, ¢ homem e como sabemos, ainda existe um certo tabu
quando se trata de sexo” (A19).

Destaca-se que a superacdo da timidez foi possivel por maior encarnagdo do
personagem, ou seja, pela imersdo na metafora proposta pelo jogo. Ressalta-se, também, que
o fato de o mestre, homem, ter interpretado uma situacdo que aborda relacdo sexual e gravidez
gerou receio no grupo, por remeter ao tabu existente acerca dessa tematica.

A inseguranca e o constrangimento também foram sentimentos despertados diante das

situacOes apresentadas no jogo, conforme exemplos que se seguem.

“Surgiu um frio na barriga, ‘e agora, o que fazer?’ Inseguranca, foi a primeira
reacao” (Al14).

“Deparamo-n0s com uma situacdo de constrangimento e falta de acdo sobre com
agir nesse tipo de caso” (A24).

Os alunos destacaram, ainda no primeiro dia de jogo, 0s sentimentos de frustracdo e de
monotonia. A frustragdo foi relacionada a dificuldade na resolucéo dos casos. Ja a monotonia
foi descrita como um sentimento de reacéo a falta de entretenimento do jogo. Seguem abaixo

exemplos gue retratam esses sentimentos.

“No decorrer do jogo tivemos que lidar com frustragdes, ndo s6 nos dados, mas
também nas tentativas de conseguir informagdes, de comunicar com 0s personagens
de cada caso” (A14).

“O abatimento tomou conta, acredito que ndo s6 de mim, mas de alguns
componentes do grupo também. Ocorreram momentos em que me desliguei
totalmente daquele ambiente e me perdi em meus pensamentos, devido ao fato que o
jogo nao prendeu a minha atencdo. Fiquei com vontade de fazer outras coisas e até
mesmo de sair da sala” (A31).

Observa-se que o sentimento de frustragdo decorreu da dificuldade na resolucdo dos
casos, tanto na construcdo oral da historia quanto na obtencdo dos valores necessarios no

dado. Ja a “vontade de fazer outras coisas e até mesmo de sair da sala” denota, por um lado,
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0 desejo de abandonar a partida e, por outro, a obrigatoriedade a que os alunos foram
submetidos ao terem o0 jogo vinculado a uma disciplina de matricula obrigatoria.

A competitividade também foi destacada como um sentimento no primeiro dia de
jogo, sobretudo relacionada a construcdo de ideias apropriadas as situacdes-problema,

conforme exemplo abaixo.

“Minha reagdo individual foi querer me destacar com idéias solucionaveis, pois
acredito que no final do jogo havera um ganhador, o qual serd por sorte ao tirar
ndmeros altos nos dados, mas também por suas idéias, intervencGes e a propria
vontade de se sobressair” (A25).

Também foi manifestado o apreco pelo jogo, explicitado pelo seu préprio formato,
RPG, pelas habilidades exigidas e, também, pelo entretenimento proporcionado, como

exemplificado a seguir.

“Gostei muito de conhecer o jogo RPG, pois até entdo so6 havia ouvido falar, nunca
tinha jogado” (A27).

“Eu adorei 0 jogo porque exigiu muito raciocinio logico, rapido e eficaz” (A23).

“Particularmente gostei do jogo, percebi que me desliguei um pouco das obrigacdes
do curso, relaxei e gostei do momento em que estavamos jogando” (A2).

O ultimo exemplo destaca a ludicidade e o entretenimento possibilitados pelo jogo,
ressaltados, sobretudo, diante da rotina caracteristica do ambiente académico.

Quanto a participacgdo e ao envolvimento no jogo, denotou-se que 0s alunos inseriram-
se na histdria, interpretaram o0 seu personagem e imaginaram as cenas e as possiveis aces

diante delas, conforme exemplos que se seguem.

“Foi possivel realmente me inserir na historia, no momento que estava acontecendo,
imaginar toda a cena e poder interpretar 0 personagem” (A4).

“No decorrer em que o enredo foi sendo proposto pelo mestre e as situacdes e
problemas foram apresentados, fui me envolvendo e imaginando o que eu poderia
fazer diante de tais circunstancias” (AS8).

Esses exemplos denotam que o jogo favoreceu a imaginacdo, possibilitando o
exercicio metafdrico da atuacdo do enfermeiro diante de diferentes situacoes.
No segundo dia, também foi evidenciada a compreensdo acerca dos objetivos de

utilizacdo do jogo na formacdo em Enfermagem. Diferentes sentimentos foram despertados,
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tanto referentes as situacfes-problemas apresentadas, quanto relacionados a necessidade de
escolha do adendo no jogo — metéafora para a escolha do percurso formativo. Quanto aos
sentimentos referentes as situacdes, destacaram-se a satisfacdo, o desanimo e a frustracéo.
Quanto aos sentimentos relacionados a escolha do adendo, ressaltaram-se o desespero, 0
desgosto e a apreenséo.

Destacou-se, também, o apreco pela vivéncia dos percursos formativos, bem como
pela oportunidade de esclarecé-los no jogo. Igualmente ao dia anterior, foi relatado como se
deu a participacéo e o envolvimento dos jogadores nas situacfes-problema propostas.

Quanto a compreensdo acerca dos objetivos da utilizacdo do jogo na formagdo, os
alunos explicitaram que, além da relacdo com a vivéncia na Enfermagem, descrita no primeiro
dia, também se evidenciou a aproximacdo do jogo com o0 percurso académico a ser

desenvolvido na graduacdo. Seguem abaixo exemplos que retratam essa ideia.

“Antes eu achava que o jogo era s6 para mostrar situacbes que iremos vivenciar
durante nossa vida profissional, mas hoje eu vejo que ele também nos ajudara na
nossa carreira enquanto estudante” (A9).

“Nesse dia podemos conhecer novas regras do jogo ¢ as relacionar com o curriculo
de nosso curso, e isso foi 6timo por que nos fez relacionar ou até mesmo achar mais
sentindo para a disciplina seminério AeB, pois antes estamos vendo apenas como
um jogo no qual nos deparariamos com situacdo que futuramente teriamos que
resolver sem pensar muito, mas com essa Ultima aula/ rodada do jogo, vimos que
ndo precisamos ir muito longe para saber onde vamos utilizar as situa¢fes propostas
pela disciplina” (A30).

Observou-se, por meio do ultimo exemplo, que a proximidade da metafora da escolha
dos percursos formativos com a realidade atual dos alunos possibilitou a atribuicdo de maior
sentido e utilidade ao jogo.

Quanto aos sentimentos despertados pelas situacdes-problema, destacaram-se a
satisfacdo, o desanimo e a frustracdo. Os alunos expressaram ora satisfacdo ora desanimo com
0s casos vivenciados no segundo dia. A frustracdo, igualmente ao dia anterior, foi destacada
diante da dificuldade na resolucdo dos casos. Seguem trechos que exemplificam cada um

desses sentimentos.

“Saio da casa dos amparadores muito feliz com os casos, com a forma com que
conduzimos todos eles e com as resolugdes. Identifiquei-me com as habilidades

exigidas para abordar as pessoas, a criatividade necessaria para chegar até o sujeito”
(A14).
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“Achei 0 jogo um pouco desanimado, e até mesmo chato, e minha ddvida é se essa
caracteristica se deve ao fato de que nds ndo estamos entrando “no clima”, se ndo
estamos sendo conduzidos corretamente ou se o jogo € realmente assim” (A28).

“Hoje o jogo foi muito frustrante, logo comecei a ressaltar 0s pontos negativos que
no primeiro contato (primeiro jogo) nao observei. Todas as tarefas que foram
designadas a equipe tiveram resultados insatisfatorios” (A3).

Esses trechos destacam que 0 jogo suscitou sentimentos contrérios, despertando,
inclusive, o questionamento acerca da participacdo dos jogadores e da conducdo do mestre.
Esse questionamento foi discutido entre os mestres, de modo a melhorar a participagéo dos
alunos e também a descrigdo e o relato das situacdes apresentadas.

Quanto aos sentimentos relacionados a escolha do adendo, ressaltaram-se o desespero,
a apreensdo e o desgosto. Os alunos expressaram desespero e apreensdo diante da necessidade
de escolher o adendo nas mesmas condi¢des da vida real. O desgosto decorreu-se da perda do
lado fantasioso do jogo e da forma como a escolha foi representada metaforicamente. Seguem

exemplos gue retratam esses sentimentos.

“(...) E isso deu muito desespero na gente, pois assim como na nossa vida o tempo
de escolha é muito curto pra algo tdo importante” (A29).

“Desespero de ter que decidir novamente (se assim posso dizer, pois ate hoje ndo
decidir) um caminho a seguir. Esta escolha por mais que tivesse outro nome,
adendo, veio ao encontro de algo que em tempos to tentado fugir, a formacéo. Fugir
com medo de fazer uma escolha errada” (A11).

“Dessa vez entre os assuntos do jogo houve a introducdo de dados, muito parecidos
com 0 nosso curriculo o que deixou todos do grupo muito apreensivos, por saber que
teriamos que fazer uma escolha também no jogo” (Al7).

“Eu ndo gostei da parte das escolhas, pois achei que ndo teve muita relacdo com as
historias dos personagens além de fazer com que 0 jogo perdesse um pouco seu lado
fantasioso” (A23).

“N&do achei que isso seria apresentado como: Cléssico, estabelecido, hibrido; agua,
leite, pao; trigo, mag¢d; e sim que seria mais esclarecedor” (A25).

O desespero e a apreensdo diante da necessidade da escolha do adendo no jogo
evidenciaram as dificuldades dos alunos perante a escolha do percurso formativo no curriculo.
Essas dificuldades sdo relacionadas ao tempo, considerado curto para uma deciséo tida como
tdo importante na formagéo, e ao medo da realizagdo de uma escolha errada.

Quanto a perda do lado fantasioso do jogo, observa-se que a proximidade da metafora

da escolha do adendo com a escolha do percurso constituiu um aspecto que declinou do jogo
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0 seu cardter de irrealidade. J& o desgosto pela forma como o curriculo foi apresentado no
jogo denota que a metafora adotada pode apresentar limitacdes para favorecer o entendimento
proficuo por parte dos alunos.

Ainda no segundo dia de jogo, os alunos expressaram apreco pela necessidade de
escolha do adendo no jogo e também pela oportunidade de esclarecimento sobre 0s percursos

formativos, conforme trechos abaixo.

“Gostei muito de ver ilustrado ali os nossos caminhos e como disse nosso mestre:
“aqui vocés podem testar” e ¢ isso mesmo, ¢ uma forma de entendermos os
caminhos que podemos seguir” (A14).

“A analogia do jogo com as possibilidades oferecidas pelo curriculo do curso me
deixou mais esclarecida quanto as opgdes que eu tenho. Achei muito interessante a
forma que nos foi apresentada as possibilidades de trilhar os caminhos do jogo e as
dificuldades implicadas a cada uma das escolhas” (A12).

Destaca-se que a possibilidade de escolher um adendo no jogo como uma metafora da
escolha do percurso formativo no curriculo foi destacada como uma oportunidade de ensaiar e
testar no jogo os caminhos possiveis de serem seguidos na graduacao.

Os alunos expressaram, ainda, que foi possivel melhor participagdo e envolvimento no
jogo, devido a maior interacdo entre os jogadores e a maior exigéncia das situacées-problema

propostas, conforme exemplos que se seguem.

“A cada dia conhego mais os companheiros de jogo, colegas de sala que muitas
vezes ndo tinhamos tanto contato antes dessa disciplina. Também conhecemos ainda
mais 0s mestres e, assim, a timidez diminui e fico mais & vontade durante a
participagdo no jogo” (A10).

“Dessa vez achei que os casos foram dados com menos informag0es, exigindo mais
de nds para desenvolver a situagdo” (A14).

O primeiro trecho destaca o0 jogo como uma possibilidade de aproximagao entre 0s
colegas de sala, favorecendo a relacdo interpessoal e 0 convivio com pessoas até entdo pouco
conhecidas. O segundo exemplo evidencia 0 gosto por situacGes que dispdem de menos
informacdes e que, portanto, exigem maior participacao e atividade dos jogadores.

No terceiro dia de jogo, assim como nos demais, 0s sentimentos despertados ficaram
divididos entre desanimo, frustracdo, interesse e empolgacdo pelo jogo. Também foi

evidenciado como se deu a participacédo e o envolvimento discente nas situagdes-problema.
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Quanto ao sentimento de desanimo, os alunos destacaram, como motivo, a dificuldade
na resolugdo dos casos. lgualmente aos dias anteriores, a frustracdo referida pelos discentes
foi também ressaltada pelo pouco éxito obtido no desfecho das situacfes-problema. Ja o
interesse e a empolgacdo foram manifestados diante dos desafios apresentados e, também, da
maior proximidade dos casos com a realidade. Seguem abaixo trechos que exemplificam esses

sentimentos.

“Mais uma vez, a falta de sorte nos dados foi o principal motivo para que alguns
integrantes do grupo perdessem um pouco do animo ao longo do jogo. Pois,
iniciadvamos um novo caso, mas nao conseguiamos desenvolve-lo até o final. Sendo

assim, ndo ficdvamos sabendo o rumo que aquele personagem teve na historia”
(A10).

“No meu grupo obtivemos €éxito em poucos casos, 0 que gerou um grande
sentimento de frustragdo. Também ndo tivemos muita sorte com os dados, ndo
conseguimos atingir os pontos necessarios para passar na maioria dos testes” (A26).

“O jogo de ontem foi muito mais interessante do que ultimo. A passagem pela Casa
dos Instrutores foi cheia de desafios, desafios muito complexos” (A26).

“O jogo foi mais empolgante dessa vez do que das outras duas, talvez por ter sido
mais envolvente, com uma maior diversidade de casos que foram mais préximos da
realidade” (A31).

O primeiro exemplo retrata o desanimo dos jogadores diante da falta de sorte nos
dados, mas, sob outra perspectiva, demonstra o interesse pelas histdrias apresentadas nas
situacOes-problema, ao ser colocado que “sendo assim, ndo ficavamos sabendo o rumo que
aquele personagem teve na historia”. O Ultimo exemplo, por sua vez, explicita que maior
envolvimento no jogo € alcancado por meio de situacdes que se aproximam mais da realidade,
remetendo a possibilidade de o jogo favorecer o conhecimento e a vivéncia de situacdes
préprias do cotidiano do enfermeiro.

Quanto a participacdo e ao envolvimento discente no terceiro dia de jogo, destacou-se
maior empenho do grupo e maior interpretacdo do personagem. Também foi colocada a
preguica de participar e a consequente reflexdo de que o jogo é dependente de quem joga,

como segue abaixo.

“Nos divertimos durante o jogo apesar da falta de sorte, percebi o grupo mais
empenhado em participar, mais dentro do personagem, 0 que deixou 0 jogo mais
leve, mais atrativo” (A26).
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“Apesar de ndo ter muita sorte no dado, fiquei feliz pelo empenho da equipe e pelo
modo que alguns casos foram resolvidos, pois percebi que a maioria ja estava mais a
vontade com o jogo” (A2).

“Senti hoje uma certa pregui¢a de pensar, de tentar, de arriscar e partindo disso,
como reclamar do jogo se ndo fazemos por onde muda-lo? A cada dia vejo que o
jogo depende mais de quem joga do que dele proprio” (A14).

O dltimo trecho destacou a relevancia da participacdo do jogador para o
desenvolvimento do jogo. O jogador foi entdo colocado como aquele que norteia e define o
andamento do jogo, para além de seus procedimentos e de suas regras.

No quarto dia de jogo, foi retomada a compreensdo dos seus objetivos, destacada nos
dois primeiros dias, e explicitadas as limita¢cdes do jogo para abordar as questdes do curriculo.
Consoante ao padrdo evidenciado nos dias anteriores, foram observados sentimentos de
monotonia, frustracdo e apreco. Foi também ressaltado como se desenvolveu a participacédo e
o0 envolvimento dos alunos no jogo.

Em paralelo a compreensdo sobre os objetivos do jogo, foram ressaltadas as limitagGes
dessa estratégia para auxiliar no esclarecimento do curriculo e na escolha do percurso

formativo, conforme exemplos abaixo.

“Até agora ndo enxerguei esclarecimento no que tange ao curriculo” (A17).

“Se 0 objetivo do jogo era ajudar na escolha do curriculo, pelo menos por enquanto,
ele ndo esta sendo alcangado” (A26).

Sobre os sentimentos, a monotonia foi expressa diante da necessidade de aguardar
outros jogadores prosseguirem na histéria. A frustracdo, igualmente ao dias anteriores,
decorreu da dificuldade na resolucdo das situacbes-problema. O apreco, por sua vez, foi
ressaltado pelo perfil das situacGes apresentadas nesse dia de jogo. Seguem abaixo trechos

que exemplificam esses sentimentos.

“No jogo realizado ontem senti uma certa monotonia, achei que até hoje foi um dos
mais chatos, tivemos que muitas vezes ficar sem fazer nada enquanto apenas uma
pessoa jogava” (A16).

“Assim fui para o jogo achando que seria até facil, mas ao comegar a jogar os dados
e vendo as situagdes que éramos colocados acabou em mais um dia de frustracao,
onde ndo conseguiamos realizar nenhuma tarefa, sendo que até um nervo e perda de
um membro causei a um paciente” (A30).
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“Mais um dia de jogo e fomos surpreendidos ao ser saber que estariamos em um
cenario de urgéncia e emergéncia, eu particularmente adorei por ser a area que
sonho em seguir” (A30).

O segundo exemplo denota a vivéncia metaforica das consequéncias da falta de éxito
nas acOes desenvolvidas, por destacar que “até um nervo e perda de um membro” foi causado
ao paciente. O ultimo exemplo, por sua vez, demonstra a identificacdo dos jogadores com as
areas metaforicamente apresentadas no jogo, possibilitando a aproximagdo com 0s seus
desejos e a vivéncia de situagdes quistas para o futuro profissional.

Como evidenciado em dias anteriores, quanto a participacdo e ao envolvimento dos
alunos, destacou-se grande envolvimento do grupo e maior entrosamento. Seguem trechos que

exemplificam essa reacao dos alunos no jogo.

“Houve um envolvimento muito grande de todos 0os companheiros do grupo para
que chegassemos a uma conclusdo pertinente em tempo habil” (A10).

“Percebi uma harmonia e um maior entrosamento entre todos os jogadores, o que
creio ter ajudado na motivagdo, participacao e elaboragdo de estratégias durante todo
o percurso do jogo” (A15).

Observa-se que 0 maior entrosamento entre os jogadores favoreceu a motivacgao e a
participacdo na elaboracdo de estratégias para as situacdes, destacando o caréater interativo e
colaborativo do jogo.

No quinto dia de jogo, os alunos explicitaram ideias e sentimentos diante da escolha
do titulo — casa/area em que desejaria atuar —, bem como dificuldades diante das situagdes-
problema. Foi também expresso apreco pelo jogo, além de frustracdo e tensdo. Igualmente aos
dias anteriores, foi evidenciado como seu deu a participacdo e o envolvimento dos jogadores
na partida.

As ideias e os sentimentos diante da escolha do titulo referiram-se ao gosto pelas
situacOes apresentadas na casa escolhida, a tranquilidade para essa escolha e a sua relacdo

com as habilidades desenvolvidas. Seguem abaixo trechos que exemplificam essas ideias.

“Escolhi esse titulo por ter gostado mais do primeiro dia de jogo e gostar mais
mesmo desta questdo do cuidado direto com o paciente que necessita” (A26).

“Escolher uma das casas no final do jogo foi tranquilo, pois ja tinhamos vivenciado
situacOes diversas em cada uma delas. Sendo assim, eu j& conhecia como era o
trabalho e os principios das mesmas e pude optar pela que mais me agradava”
(A10).
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“Para finalizar hoje também foi o dia de escolher qual titulos queremos, ¢ sinto que
escolhi o errado por ndo ter muitas habilidades que sdo exigidas para essa fun¢do”
(A30).

O segundo exemplo retrata a importancia do conhecimento e da vivéncia das
possibilidades anteriormente a escolha, o que pode ser transposto a escolha dos percursos
formativos. Os alunos, em relatos anteriores, destacaram a necessidade de conhecerem e
vivenciarem as opcdes de percurso no jogo e, sobre isso, ora ressaltaram a oportunidade
oferecida pelo jogo para esse esclarecimento, ora evidenciaram as limitagcbes do jogo para
essa vivéncia. O terceiro exemplo, por sua vez, evidencia a relevancia da adequagéo entre a
funcdo desejada e as habilidades a serem desenvolvidas, como meio de exercer, mais
proficuamente, a profissao.

Quanto as dificuldades, os alunos expressaram que as situa¢fes-problema apresentadas
nesse dia de jogo exigiram decises dificeis e geraram duvidas quanto & escolha a ser seguida,

como exemplificado a seguir.

“Porém ao mesmo tempo que o jogo era dindmico a equipe “travava” em alguns
momentos, pois as decisdes a serem tomadas eram muito dificeis. Primeiro pelo fato
de algumas decisdes ndo serem tomadas pela equipe e sem concordar com a decisdo
tomada ainda éramos obrigados a transmiti-la a terceiros” (A3).

“Foi a partida mais dificil que jogamos até agora, olhavamos umas para as outras
sem saber o que decidir ou o que era melhor escolher” (A24).
Essas dificuldades geradas pelas situacGes apresentadas foram motivo de apreco pelo

jogo, por exigirem mais da equipe na resolucdo dos desafios, conforme exemplo abaixo.

“Fomos conduzidos para a Casa dos Sustentadores e passamos por desafios
complicados, delicados e que exigiram de nds e talvez, por isso tenha sido um dos
jogos que eu mais gostei” (A14).

Igualmente aos dias anteriores, a frustracdo diante da dificuldade na resolucdo dos
casos também esteve presente no quinto dia do jogo. Ja a tensdo foi destacada pelos desafios

propostos nas situacdes. Seguem exemplos abaixo.

“Dia marcado por muito azar no dado, toda vez que eu jogava caia 0 nimero um e
no maximo trés e isso me atrapalhou muito, pois por mais que eu tivesse um grande
nimero de experiéncias marcado nas qualidades pedidas eu ndo conseguia realizar
com sucesso o trabalho” (A30).
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“Durante todo o jogo fiquei muito tensa por causa dos desafios, mas isso me fez
ficar mais atenta e pensativa” (A24).

Destaca-se, por meio do ultimo exemplo, que a tensdo gerada pelas situacdes foi
motivo de entretenimento no jogo, favorecendo a atencdo e a reflexdo sobre os desafios.

Quanto a participacao e ao envolvimento no jogo, assim como nos dias anteriores, 0S
alunos destacaram maior envolvimento, disposicdo e entusiasmo para a resolucdo das

situagdes, conforme exemplos abaixo.

“Os desafios foram mais interessantes, ndés nos envolvemos mais com o jogo e,
coincidéncia ou ndo, estdvamos um pouco mais inspiradas e criativas para resolver
os problemas” (A28).

“Confesso que hoje foi um dos melhores dias de jogo, todos nos participantes
estavamos dispostos e entusiasmados, animados para a resolugdo dos casos
propostos” (A19).

No sexto e Ultimo dia de jogo, os sentimentos despertados foram receio, apreensao e
frustracdo, expressos sob perspectivas diferentes das observadas nas partidas anteriores. Os
alunos também ressaltaram o apreco pelo jogo e pelas situagcfes, 0os sentimentos de vitéria e
de derrota e a participacao e o envolvimento no jogo.

O receio no Gltimo dia decorreu-se do medo pela reprovacéo no teste final proposto no
jogo. A apreensdo foi evidenciada diante da necessidade de enfrentar, individualmente, as
situagbes propostas. A frustracdo, diferentemente dos dias anteriores, foi decorrente da
inexisténcia, no jogo, da metafora do “Complementum”, ou seja, dos estudos complementares
para aqueles reprovados no Teste do Méritus — teste necessario a formacdo dos aprendizes.

Seguem abaixo trechos que exemplificam esses sentimentos.

“O tltimo dia de jogo me pareceu uma avaliagdo de verdade, onde me deparei com
receio de jogar os dados, por medo de ndo ser aprovada no teste final” (A19).

“Fui a unica a escolher essa funcdo, o que me deixou um pouco aflita e apreensiva
9
em relacdo a o que eu iria enfrentar sozinha” (A4).

“Tive que enfrentar algumas situagdes onde 0 que mais contava eram minhas
habilidades especificas. Como eu ndo tinha muitos pontos nas habilidades
necessarias ndo obtive sucesso no jogo. Como ndo passei no teste, imaginei que
fariamos Estudos nas vilas para concluirmos, o que ndo aconteceu e acabei saindo
frustrada” (A32).
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O primeiro exemplo retrata como os alunos percebem e representam a avaliacdo em
suas atividades académicas. O segundo exemplo, por sua vez, retrata a importancia do
trabalho em equipe construido no jogo, a seguranca que a atuacdo conjunta favorece e a
apreensdo diante da necessidade de atuacao individual.

O apreco pelo jogo foi destacado como decorrente das situagdes vivenciadas, da sua
adequacdo a casa escolhida para atuacéo, bem como da ilusdo criada para representar o teste

final dos aprendizes, como exemplificado abaixo.

“O dia tdo esperado, a final do jogo, foi bastante interessante. Achei os casos
intrigantes e bem caracteristico da casa escolhida, o que me deixou animada em
solucionar casos correspondentes a casa dos Reparadores” (A29).

“O ultimo portal nos levou de volta a Ravier que disse que tudo que tinhamos
acabado de vivenciar foi uma ilusdo e que esse era o Méritos. Na hora fiquei com
raiva, ndo s6 eu mas o grupo. Como assim nada disso aconteceu? Na&o teve guerra
nenhuma? Nao seria raiva o sentimento e sim aquele desconforto de “poxa, fomos
iludidos. Nada disso era verdade”, mas achei a estratégia Otima. Dessa forma
jogamos sem saber que aquilo que viviamos se tratava do teste, assim continuamos
jogando da mesma maneira 0 que poderia ser diferente se fossemos avisados
anteriormente” (A14).

O ultimo exemplo retoma a questdo da avaliacdo no cenario académico, remetendo a
possibilidade de melhor desempenho quando ndo submetido a formalidade avaliativa.

Os sentimentos de vitdria expressos pelos alunos foram destacados como um resultado
da disposicdo das habilidades necessarias para a vivéncia das situacGes na casa escolhida.

Ressaltou-se, também, a torcida pela vitdria dos demais do grupo, conforme exemplos abaixo.

“O fato de ter escolhido a Casa que mais me agradou facilitou no momento de
passar pelas situacdes destinadas ao meu portal. Além de gostar das situacdes
apresentadas, por ter muitos pontos de habilidades cobradas para tais fun¢@es havia
maior probabilidade de alcangar sucesso nas missdes designadas a nos” (A10).

“Fiquei feliz por ter atribuido a maioria dos pontos que conquistei nos requisitos que
seriam testados no teste de méritos, o que facilitou bastante o desempenho da minha
personagem” (A12).

“Estavamos nos divertindo bastante a cada jogada que tinhamos que fazer, pois
sempre que conseguiamos passar por cada teste, ficavamos muito felizes e torcendo
pela vitoria das outras colegas” (A24).

Os sentimentos de derrota foram destacados sob a perspectiva do ganho de
experiéncias inerente ao jogo e também do medo da perda de pontos na disciplina, como

expressos nos exemplos que se seguem.
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“Com o fim do jogo poucas pessoas de nosso grupo conseguiram o “Meritus”, mas
até isso foi motivo de graca para todos n6s que ndo conseguimos uma vez que
levamos 0 jogo muito apenas no ganho de experiéncias e sabemos que isso todos nds
tivemos” (A30).

“Eu ndo consegui satisfazer a pontuacdo minima exigida e ndo ganhei o titulo.
Fiquei em exame especial rsrs. N&o sei se perderei pontos na disciplina por causa
disso, espero que ndo. Seria injusto, pois a minha falha ndo foi somente
incompeténcia minha, mas culpa dos dados” (AS).

O primeiro exemplo retrata que a derrota tornou-se um aspecto menos importante
nesse jogo, dado o ganho inerente de experiéncias. O segundo trecho remete, novamente, a
questdo da avaliacdo e expressa o receio diante da pontuacdo distribuida na disciplina.

A participacdo dos alunos no ultimo dia de jogo foi, sobretudo, destacada pelo

envolvimento com a ficgdo criada para a realizacdo do teste final, conforme exemplos abaixo.

“Fiquei muito surpresa com essa parte do jogo, foi nesse momento que percebi que
eu realmente tinha entrada de corpo e alma no mundo de Kalantar e parecia estranho
ser tudo uma ilusdo da ilusdo (jogo)” (A4).

“Senti-me como se estivesse realmente na cidade devastada pela guerra e com 0s
‘conhecimentos’ que adquiri ao longo do jogo pude ser muito 0til em minha
‘profissdo’ escolhida” (A12).

5.4.3 Consideragdes sobre os procedimentos e a dinamica do jogo

Esta categoria aborda a percepc¢do dos alunos diante dos procedimentos e da dinamica
do jogo em cada dia de sua implantacdo. Procedimentos séo aqui entendidos como os aspectos
que concorrem para a operacionalizacdo do jogo, como a atuagdo dos mestres, o tempo de
duracdo das partidas e o intervalo entre essas. Considera-se como dinamica o conjunto das
regras, do sistema (sistema de pontuacdo e modo de jogar os dados) e do processo de
desenvolvimento do jogo.

Observaram-se diferentes relatos, que, sustentados pelo contetudo da categoria anterior,
ora indicaram aceitacdo dos procedimentos e da dindmica do jogo, ora demonstraram a
necessidade de ajustes em curto prazo, no decurso das partidas, e em médio prazo, em futuras
implantagOes do jogo. Destaca-se que esta categoria ndo emergiu no quinto dia de jogo.

No primeiro dia, os alunos ressaltaram aspectos referentes aos procedimentos, como a
atuacdo dos mestres e o tempo de duracgdo da partida, e a dinamica do jogo, com destaque para

0 seu sistema.
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Quanto a atuacdo dos mestres, por um lado, os discentes ressaltaram que favoreceu a
compreensdo do jogo, o envolvimento, a participagdo, a interpretacdo do personagem e a
interacdo entre os jogadores. Por outro lado, foi explicitada que a descricdo muito detalhada e

demorada das situacfes tornou o jogo cansativo. Seguem exemplos que retratam essas ideias.

“Tudo foi mostrado pelos mestres de uma forma bem simples e de facil
compreensdo” (A31).

“Nesses momentos me imaginava no proprio reino, dada a veracidade da descri¢do
feita pelo mestre, imaginava as situacbes e incorporava realmente o meu
personagem, buscando a resolugdo do caso” (A19).

“A mestre soube-nos conduzir muito bem, fazendo com que me interessasse muito
pelo jogo, o que facilitou a interagdo do grupo e a contornar as dificuldades
propostas pelo jogo” (A12).

“Além de falas interminaveis, cheias de descri¢des nas quais eu me perdia em outros
pensamentos” (A29).

“As explicagdes dos casos eram demoradas, o que tornou o jogo ainda mais
cansativo” (A30).

Esses exemplos remetem a categoria anterior, que evidenciou a participacdo e o
envolvimento dos discentes e a monotonia sentida no primeiro dia de jogo. Denotou-se que a
atuacdo do mestre constituiu um aspecto relevante para o interesse e o entretenimento do
aluno no jogo. Os relatos referentes a descricdo pormenorizada das situacdes-problema foram
considerados pelos mestres nas partidas seguintes. Maior dinamicidade foi dada a explicacao
das situacdes propostas.

Quanto ao tempo de duracdo da partida, foi destacado que a sua extensdo para além do

horario previsto gerou inquietacdao, conforme exemplo abaixo.

“O jogo foi um pouco além do horario da aula por isso no final ja estava ficando
inquieta, mas entendo que é dificil para um jogo na metade sem atrapalha-lo” (A29).

Esse relato possibilitou aos mestres maior atencdo a duracdo de cada partida, com um
maior controle do tempo destinado a cada caso no jogo.

Sobre a dindmica do jogo, os alunos destacaram a apreciacdo por aspectos que
envolvem o sistema. Também ressaltaram que no primeiro dia foi possivel a compreensédo das

regras e de como o jogo desenvolve-se, conforme exemplos que se seguem.
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“Achei interessante a forma de distribuicdo de pontos, apesar de simples para um
jogo de RPG, foi eficiente para o andamento do jogo” (A2).

“Uma coisa que eu achei bem interessante foi os ‘pontos de frustragdo’” (A9).

“Com o desenrolar do jogo fomos entendendo suas regras e sua dinamica” (A10).

Esses exemplos demonstram que ndo houve dificuldades para a compreensdo das
regras e do sistema do jogo e que esses aspectos foram bem aceitos pelos jogadores.

No segundo dia de jogo, os alunos explicitaram, igualmente ao dia anterior, aspectos
dos procedimentos do jogo, como a atuagdo dos mestres, o tempo de duracdo da partida e o
intervalo entre essas; e da dinamica do jogo, com destaque para as regras € 0 processo de
desenvolvimento.

Quanto a atuacdo dos mestres, foi reiterado o favorecimento a participacdo e ao
envolvimento do discente no jogo. Novos aspectos também foram destacados, como o fato de
0 mestre, nesse dia, ter se dirigido aos jogadores pelo préprio nome; e 0 cansago que 0 mestre

aparentava. Seguem abaixo exemplos que retratam essas consideracdes.

“Diferentemente do primeiro dia de jogo, ndo consegui me imaginar no reino, apesar
da veracidade da descricdo feita pelo mestre, ndo me senti na histéria, acredito que
foi porque o mestre se dirigiu a nés pelo nosso préprio nome, e ndo o do
personagem. Assim, acredito que ndo nos trouxe para dentro do jogo” (A19).

“Pude notar que o nosso mestre apresentava também um cansago mental, pois ja
tinha jogado antes com outro grupo, sua motivacdo para encarar 0S personagens
também estava abalada pelo cansago” (A24).

O primeiro trecho remeteu a dificuldade de envolvimento na ilusdo do jogo devido a
referéncia da realidade mantida pela forma como o mestre referiu-se aos jogadores. Esse
aspecto foi reconsiderado pelos mestres na conducdo das partidas seguintes. O segundo
exemplo indica a necessidade de maior quantidade de mestres para a implantacdo do jogo,
dado o cansago aparentado diante do segundo grupo do dia, 0 que sera considerado para
futuras realizagdes do jogo.

Sobre o tempo de duracdo da partida, os alunos destacaram, igualmente ao dia
anterior, uma demora para o término e tambem ressaltaram que o atraso para o inicio do jogo

implicou prejuizos em seu desenvolvimento, conforme exemplos que se seguem.

“O jogo demorou muito para terminar € comecei a ficar ansiosa por que estava com
muita fome” (A29).
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“Acredito que pela falta de tempo e o atraso que tivemos em rela¢do a outros grupos,
comegamos a ter menos paciéncia na formulagdo de hip6teses para solucionar os
casos, especialmente em relacdo a aceitacdo ou ndo dessas solucbes que dava-se
através da sorte, ao jogar-se o dado” (A15).
Denotou-se que as dificuldades com a duracdo das partidas mantiveram-se no segundo
dia de jogo, também relacionadas ao periodo em que o jogo foi aplicado, coincidido com a
greve dos funcionarios técnico-administrativos da Universidade. A dificuldade para a abertura
das salas constituiu um problema para o respeito aos horarios de inicio e de término do jogo,
levando a resultados desfavoraveis nessa segunda partida.
Quanto ao intervalo entre as partidas, destacou-se que o intervalo de 15 dias entre uma
partida e outra dificultou o desenvolvimento do jogo e da histéria proposta, como explicitado

a sequir.

“Uma coisa que nao gosto ¢ o intervalo de 15 dias entre uma rodada e outra, ¢ muito
ruim porque “esfria” o clima do jogo, vocé tem que lembrar tudo de novo, quem é
quem, que casa que ta, de onde veio, todas as vezes, sendo que se tivesse mais fresco
na memoria o jogo ficaria mais emocionante (...)"” (A20).

Quanto as regras do jogo, foi ressaltado o aumento do nivel de dificuldade dos testes
propostos nas situacdes. Sobre o processo de desenvolvimento, os discentes relataram menor
dinamicidade e menor liberdade, dada a énfase conferida as regras nesse dia de jogo,

conforme exemplos abaixo.

“Percebi que o nivel de dificuldade do jogo comegou a aumentar” (AS).

“O jogo foi meio chato e muito lento, ndo pudemos inventar formas de resolver o
problema e pareceu que foi basicamente jogar dados” (A29).

“Hoje o jogo ndo teve aquela sensag@o gostosa do primeiro dia, porque foi imposto
mais regras para solucionarmos os casos, o que imobilizou a maioria das a¢6es que
pretendiamos tomar” (A20).

O primeiro exemplo remete a frustragdo expressa pelos jogadores, na categoria
anterior, diante do segundo dia de jogo. Os dois Ultimos exemplos apontam para a
necessidade de redistribuir a apresentacdo das regras durante o jogo, indicativo esse de ajustes
para futuras implantagdes.

No terceiro dia de jogo, os discentes destacaram, como procedimento, somente a
atuacdo dos mestres. Quanto a dindmica do jogo, ressaltaram aspectos referentes as regras e

ao sistema.
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Sobre a atuacdo dos mestres, verificou-se que a critica realizada no primeiro dia,
referente & descricdo excessiva das situacGes, foi substituida pela satisfagdo com a

dinamicidade adquirida pelo jogo, como exemplificado abaixo.

“O jogo tornou-se mais dinamico o que me agrada, antes estava muito monétono
com interminaveis descrigdes em que eu me perdia em outros pensamentos” (A29).

Sobre as regras do jogo, os alunos ressaltaram a dificuldade de alcancar a pontuacgao
necessaria nos dados para obter sucesso nos testes apresentados nas situacdes, conforme

exemplificado abaixo.

“Ah, acho que os niveis de dificuldades dos dados estdo ficando cada vez mais
dificil, e tem que ser levar em conta que dependendo o nivel estipulado ninguém da
sessdo ira conseguir passar... Por exemplo, se o nivel de dificuldade é 11 e temos 1
ponto na ficha (que é o que mais vem acontecendo), poderiamos tirar 6 no dado e de
nada adiantaria...resultando em um travamento do jogo...Porque ndo conseguimos
resolver as dificuldades....” (A11).

“Um ponto negativo dessa rodada foi em relacdo a pontuacdo necessaria para “ser
feliz” nos desafios encontrados pelos aprendizes, acredito que ndo ocorreram
situacdes anteriores que fizessem com que obtivéssemos as pontuagdes necessarias
para essa rodada, o limiar estava muito alto e eram raras as pessoas que tinham
capacidade de ao menos tem fazer o teste e conseguir sucesso” (A31).

Essa dificuldade na obtencdo da pontuacdo necessaria nos dados, refletida na
frustracdo explicitada na categoria anterior, foi reconsiderada pelos mestres para as partidas
seguintes. Repensou-se 0 modelo de pontuacdo e foi reduzido o nivel de dificuldade dos testes
subsequentes.

Quanto ao sistema, os alunos expressaram, por um lado, que a diferenciacdo no modo
de jogar os dados conforme o adendo escolhido conferiu dinamicidade ao jogo e, por outro

lado, ndo atendeu as expectativas projetadas para essa forma de diferenciacdo. Seguem

exemplos sobre essas duas ideias.

“Com as escolhas dos adendos tornou o jogo um pouco mais dindmico pelo fato de
cada um ter uma forma distinta de participacdo ao jogar os dados. Isso nos da a
oportunidade de escolher o participante com a maior probabilidade de passar no
teste, claro que dependendo das habilidades que este possua” (A3).

“Quando tivemos que escolher nosso adendo, pensei que o jogo se seguiria de outra
maneira, pensei que teriamos que seguir caminhos diferentes, com situacdes
diferentes de acordo com o adendo escolhido. Mas ndo foi bem como eu imaginava.
A escolha do adendo apenas diferencia 0s personagens na maneira de jogar os dados
e adquirir pontos. Sendo assim, ndo se torna to interessante, ja que esta escolha s6
se refere a aquisi¢ao de pontos” (A19).
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O segundo exemplo evidencia que a metafora da diferenciagdo da escolha dos
percursos formativos no jogo, realizada pelo modo de jogar o dado, constituiu uma limitacéo
para favorecer a vivéncia dessa escolha curricular e das suas implicacdes na formacdo. Essa
limitacdo trata-se de um aspecto a ser repensado e modificado para futuras implantagdes do
jogo.

No quarto dia de jogo, os discentes novamente destacaram a atuacdo dos mestres,
como procedimento, o sistema e 0 processo de desenvolvimento do jogo, como dinamica.

Sobre a atuacdo dos mestres, os alunos ratificaram a importancia para a participacao e
o envolvimento discente nas situacdes e novo aspecto surgiu relacionado a percepcdo da

indug&o da escolha a ser realizada em um caso, conforme exemplo abaixo.

“Uma coisa que eu achei errada da parte dos mestres foram eles tentarem nos
induziu a fazer uma escolha que eles achavam ser a certa. Os mestres falaram que a
gente podia escolher ir com a Paola ou ficar, apesar de termos escolhidos ir eles
ficaram tentando induzir-nos a ficar. E depois de um tempo o grupo decidiu ficar, o
que mostrou ser a atitude errada” (A29).

Esse aspecto denota o desejo pela liberdade no jogo; o desejo pela possibilidade de
inventar e de testar decisfes. Isso também foi discutido entre os mestres e mais atencédo foi
dada a conducdo das situacdes e das escolhas a serem realizadas no jogo.

Quanto ao sistema do jogo, os discentes reiteraram as limitacbes da metafora
apresentada — modo de jogar o dado — para favorecer a vivéncia da escolha dos percursos
formativos. Também explicitaram apreciacdo pelo sistema nesse dia de jogo e pelo processo

de desenvolvimento. Seguem exemplos que retratam essas ideias.

“Um aspecto positivo dessa rodada foi a possibilidade do uso dos pontos de
determinagdo e os pontos que anulavam os pontos de frustracdo que nos ajudaram a
aumentar os pontos de habilidade para poder resolver os casos” (A2).

“Um ponto interessante do jogo de hoje foi que cada jogador foi tomando caminhos
diferentes, j& que quem ndo conseguisse a pontuagdo necessaria ndo continuaria
resolvendo aquele caso” (A13).

Esses exemplos evidenciam a aceitacdo pelos alunos desses aspectos da dinamica e do
sistema adotados para o jogo.

No sexto e ultimo dia de jogo, os alunos ressaltaram novamente a atuagdo dos mestres,
como procedimento, e o processo de desenvolvimento do jogo, como dinamica. Igualmente
aos quatro primeiros dias, a atuacdo dos mestres foi destacada como relevante para favorecer

a descontragéo, a participacdo e o envolvimento dos alunos no jogo. Quanto ao processo de
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desenvolvimento do jogo no altimo dia, os discentes ora destacaram como desagradavel e

cansativo, ora como interessante e dindmico, como exemplificado abaixo.

“O ultimo dia de jogo ndo foi bom, apenas jogamos dados. Todas as situagdes que
enfrentamos hoje se basearam em testes que fizemos, se for bem no teste tera
sucesso se ndo erros” (A17).

“Foi um pouco cansativo, devido a quantidade de dados que teriam que ser lancados,
para que fosse decidido algo a respeito do titulo escolhido por cada aluno” (A31).

“Foi muito interessante e interativo ficarmos a mercé da nossa sorte no dado. A
sensacgdo que tive durante essa sessdo, foi de grande expectativa diante de cada teste
que tinhamos que passar, pois o dado ¢ imprevisivel” (A24).

“O jogo foi bem dindmico, e 0s casos que tivemos que resolver estava muito voltado
para a sorte com os dados e ndo muito na discussao do grupo para tentar resolver o
problema, o que em minha opinido é mais interessante” (A13).

Destaca-se que “ficar a mercé” dos dados constituiu um aspecto que gerou maior

interesse e expectativa no jogo, por destacar a imprevisibilidade dos resultados.

5.4.4 Acdes dos grupos diante das situacbes-problema do jogo

Esta categoria aborda as acdes que 0s grupos realizaram diante das situagdes-problema
apresentadas no jogo em cada dia de sua realizacdo. Denotou-se que as agdes descritas
referiram-se as formas de comunica¢do com 0s personagens das histdrias e entre os proprios
jogadores. ldentificou-se, também, que os discentes analisaram algumas acdes realizadas no
jogo. Destaca-se que esta categoria ndo emergiu no segundo e no sexto dia de implantacéo do
jogo.

No primeiro dia, os alunos destacaram ac¢des de convencimento e de conversa com 0S
personagens e de debate entre os participantes. Identificou-se, ainda, que analisaram acGes
realizadas no jogo. Quanto as acbes de comunicacdo — convencimento, conversa e debate —

seguem abaixo exemplos.

“Tivemos que convencer o menino a aceitar o tratamento. Depois convencer ao pai
aceitar nossa visita, do pessoal da Casa dos Amparadores” (A6).

“Debatemos depois como oferecer ao pai um medicamento sendo que ele ndo
aceitava nada que vinha da Ordem de Ores” (A6).

“Tivemos uma conversa a s6s com a mesma, que a todo momento dizia ndo se
lembrar de ter feito nada diferente ou alguém ter abusado dela” (A4).
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Quanto a analise de acBes do grupo realizadas no jogo, destacou-se que os alunos
repensaram sobre o direcionamento dado as situacBes e, também, a atuacdo diante do

personagem, conforme exemplificado abaixo.

“Acho que nos preocupamos muito em descobrir de quem era o filho e especulamos
que a menina havia sofrido abuso sexual por porte do pai, tios, namorado ou
vizinhos” (A6).

“A todo o momento estavamos buscando encontrar quem era o pai da crianga, 0 que
nos fez perder o real objetivo da Ordem naquele momento” (A4).

“Acho que deviamos ter dado a op¢do da garota de contar aos seus pais ¢ somente
depois fazermos o comentario confirmando a gravidez dela, s6 se ela ndo quisesse ai
sim dariamos a noticia da gravidez” (Al).

Os dois primeiros exemplos destacam a reflexdo dos alunos quanto a prépria conduta
adotada pelo grupo referente a descoberta de detalhes das situac@es, tida como desnecessaria,
por meio da comunicagao com 0S personagens.

No terceiro dia de jogo, os alunos destacaram acBes de convencimento com 0S

personagens da histdria, conforme abaixo exemplificado.

“Tentamos de diversas formas tentar convencé-los de que deveriam se tratar e
prevenir, mas eles ndo entendiam o porque e ndo aceitavam” (A4).

No quarto dia de jogo, alunos ressaltaram acGes de convencimento e de conversa,

como descrito abaixo.

“Convencemos o curador a nos mostrar uma erva para da-la” (A4).

“Conversamos com a garota a respeito de seu aborto e ela disse que fez o ato porque
o filho era do estuprador e que apenas queria um remédio, pois estava sentindo
muita dor” (AS).

Igualmente ao dia anterior, no quinto dia de jogo, denotaram-se acgdes de

convencimento e de conversa, como exemplos que se seguem.

“Tentamos convencer o rei a tomar o elixir e deixar com isso a crian¢a morrer”
(A25).

“Nos, aprendizes conseguimos conversar com ela a respeito do assunto, em que a
funcionaria disse que ndo conseguia trabalhar, pois seus pais haviam morrido da
mesma doenga” (A4).
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Observou-se que, em geral, as a¢cdes comunicacionais realizadas pelos alunos no jogo
oscilaram entre 0 convencimento e a conversa, com destaque do primeiro. Isso denota um

predominio da persuasdo no relacionamento com 0s personagens.

5.4.5 Potencialidades pedagogicas do jogo

Esta categoria aborda as potencialidades que os discentes atribuiram ao jogo como
estratégia pedagogica na formacgdo do aluno de graduacdo em Enfermagem. Denotaram-se
diferentes potencialidades, relacionadas a aproximagdo com a prética profissional, a
introdugdo das propriedades do lddico no ensino, a participacdo ativa dos alunos, a
autorreflexdo e a reflexdo sobre a formacdo e a futura atuacdo profissional. Cada uma dessas

potencialidades integra, como subcategoria, a esta categoria.

5.4.5.1 O jogo como meio de aproximacgdo com a pratica profissional

Esta subcategoria aborda a percepcdo dos discentes sobre a possibilidade de se
aproximarem da pratica profissional por meio do jogo. Observou-se que essa aproximacao
deu-se, sobretudo, a partir de dois aspectos: a vivéncia de situacdes semelhantes as da pratica
do enfermeiro e o exercicio de habilidades importantes para a atuagdo profissional.

No primeiro dia de jogo, os alunos ressaltaram que o jogo favoreceu os dois aspectos:
tanto a vivéncia de situacbes proprias ao cotidiano do enfermeiro, quanto o exercicio de
habilidades relevantes para a pratica profissional.

Sobre a vivéncia de situacfes-problema passiveis de ocorrer no dia-a-dia de atuagéo

do enfermeiro, seguem abaixo exemplos.

“A partir do momento em que entramos no jogo e foi proposto o primeiro desafio,
de ajudar o menino todo machucado a se tratar e, além disso, entrar na questao
psicoldgica e familiar do menino tudo pra mim fez sentido, sdo situagBes muito
provaveis de vivermos na pratica profissional” (A20).

“As situagdes apresentadas e vivenciadas, além de prenderem a atengdo,
representavam alguns casos com os quais um enfermeiro pode se deparar no seu dia-
a-dia de trabalho. Essas situagGes eram bem diversas, abrangendo diversas areas da
atencdo a saude” (A10).
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O primeiro exemplo retrata a compreensdo discente sobre a abordagem psicolégica e
familiar, associada aos cuidados fisicos, como processo proprio da préatica profissional do
enfermeiro.

Quanto as habilidades, o trabalho em equipe constituiu a principal habilidade que os

discentes destacaram como possivel de ser exercitada no jogo, conforme os exemplos abaixo.

“Outro momento do jogo que me chamou muita aten¢do foi a possibilidade do
trabalho em equipe, o fato de todos entrarmos em um senso comum para a tomada
de uma decisao, também foi algo bastante sugestivos a respeito da sociedade na qual
iremos estar inseridos profissionalmente” (A3).

“E importante também, pois 0 jogo nos ensina uma coisa fundamental para a nossa
profissdo: a trabalhar em equipe” (A9).

Esses exemplos destacam que o jogo favoreceu o reconhecimento discente sobre a
importancia do trabalho em equipe para o futuro exercicio profissional.

Também foram destacadas, nesse primeiro dia de jogo, as habilidades de
comunicacgdo, de tomada de decisdo e de raciocinio como passiveis de serem exercitadas nas

situacOes apresentadas no jogo, conforme exemplificado abaixo.

“Neste primeiro dia de jogo, eu achei que foi mais trabalhado o lado da
comunicagdo, como por exemplo, como abordar uma pessoa, como explicar para ela
algo novo, apresentar problemas e entre outros” (AS).

“A atividade foi bem intrigante e foi notério perceber como um simples jogo pode
desenvolver tanto e em pouco tempo 0 meu raciocinio e a tomada de decisdes”
(A31).

“Os casos expostos levaram-me a raciocinar rapidamente, estar diante de desafios
que devem ser solucionados, sendo estes muito parecidos com 0s que irei encontrar
nos estagios da Enfermagem” (A4).

Esses exemplos denotam a diversidade de habilidades passiveis de serem reconhecidas
e exercitadas pelos alunos durante a vivéncia das situagdes do jogo.

No segundo dia de jogo, os alunos ressaltaram, igualmente ao dia anterior, que 0 jogo
permitiu a vivéncia de situagbes proprias ao cotidiano do enfermeiro e o exercicio da
habilidade de trabalhar em equipe. Novo aspecto surgiu relacionado a possibilidade do

exercicio da criatividade, conforme exemplificado a seguir.
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“Cada dia de jogo que se passa exercitamos mais a nossa criatividade, o encontro
com novos casos faz com que possamos sentir na pele como serdo as nossas futuras
vivéncias” (A17).

No terceiro dia de jogo, os alunos ratificaram que o jogo favoreceu a vivéncia de
situacOes proprias ao cotidiano do enfermeiro, com destaque para a possibilidade de vivencia-

las sem o0 medo do erro, conforme trecho abaixo.

“Esta sendo muito interessante esse jogo para retratar casos que encontraremos na
nossa vida profissional, e principalmente que sdo situacdes novas pra muita gente, e
esse jogo faz com que podemos lidar com essas situacdes sem medo de errar. O

lugar de errar € no jogo, porque em nossa vida profissional errar pode custar vidas”
(A22).

Esse exemplo denota que o jogo, segundo os alunos, constituiu uma oportunidade para
lidar com as situacBes proprias do cotidiano do enfermeiro com espago para a errancia,
diferentemente do que acontece na realidade da atuacao profissional.

No quarto dia de jogo, os alunos retomaram a potencialidade do jogo em favorecer a
vivéncia de situacBGes proprias ao cotidiano do enfermeiro e o exercicio da habilidade de
trabalhar em equipe. Entretanto, novos aspectos foram ressaltados: a possibilidade de
comparar as situacfes vivenciadas no jogo com a atuacdo do enfermeiro em determinados
cenarios e o exercicio de novas habilidades.

Quanto a comparacdo das situacoes, os discentes ressaltaram que 0s casos vivenciados
no jogo puderam ser comparados a pratica especifica do enfermeiro em determinados

cenarios/areas de atuagdo, conforme exemplo que se segue.

“Comparei a mesma como uma Unidade de Pronto Atendimento, em que chegam
pacientes em estados de urgéncias que precisam ser atendidos rapidamente, com
agilidade. Precisamos separa-los e escolhemos a maneira do Protocolo de
Manchester, separando-os por classificagdo de risco” (A4).

Observou-se que o jogo, ao favorecer a comparagao das situagdes vivenciadas com 0
cenario de uma Unidade de Pronto Atendimento (UPA), possibilitou aos alunos a referéncia
aos saberes prévios que envolvem a atuagao nesse espaco.

Quanto as habilidades, os alunos destacaram a possibilidade do exercicio de novas

habilidades no jogo, como trabalho sob pressao e agilidade, conforme exemplificado abaixo.

“Missao muito dificil, que ndo obteve sucesso, mas foi uma 6tima experiéncia pois
ali enxerguei o que ¢ trabalhar sob pressdo” (A20).
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“As situagdes apresentadas exigiam uma agilidade maior para serem solucionadas,
pois eram urgéncias” (A10).

No quinto dia de jogo, os alunos reiteraram a potencialidade do jogo em favorecer
tanto a vivéncia de situagbes proprias ao cotidiano do enfermeiro, quanto o exercicio da
habilidade de trabalhar em equipe. Sobre esses aspectos ja abordados, também retomaram a
possibilidade de comparar os desafios vividos com a atuacdo do enfermeiro, mas em outra
area de atuacdo; e, ainda, destacaram novas habilidades passiveis de serem exercitadas no
jogo.

Quanto a possibilidade de comparacdo das situacfes vivenciadas no jogo com a
atuacdo especifica do enfermeiro em determinada area/cenario, destacou-se a relacdo entre

sustentador e gestor, como exemplificado abaixo.

“O mesmo [sustentador] mantém e melhora o funcionamento de todas as casas,
sendo, portanto a meu ver um gestor” (A4).

“O trabalho de sustentador pode ser comparado ao da gestdo no sistema de satde do
SUS, onde varias pessoas estdo estudando e analisando o funcionamento do sistema
de satide para saber seus problemas, assim podem sugerir melhoras” (A7).

O ultimo exemplo denota, como ja observado anteriormente, a possibilidade de os
alunos reelaborarem o0s conhecimentos prévios sobre a atuacdo do enfermeiro em
determinadas areas como, nesse caso, a gestao.

Quanto as novas habilidades passiveis de serem exercitadas no jogo, os alunos

destacaram a paciéncia e a tolerancia, conforme exemplos que se seguem.

“Precisamos ter tido, acima de tudo, paciéncia para resolver todo o alvorogo, uma

das dadivas que acredito ser indispensidvel como profissional de enfermagem”
(A25).

“Creio que precisamos de tolerancia para entender esse tipo de situacdo, mais uma
das qualidades Uteis para um profissional da nossa area” (A25).

No sexto e ultimo dia de jogo, retomou-se a vivéncia de situacbes proprias ao
enfermeiro e o exercicio das habilidades de trabalhar em equipe, de comunicacdo e de

tolerancia.
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5.4.5.2 O jogo como uma estratégia pedagogica ndo tradicional e ludica

Esta subcategoria aborda a percepcdo dos discentes quanto a possibilidade de
vivenciarem um jogo como estratégia pedagdgica na graduacdo. Observou-se que 0 jogo
representou uma inovagao das estratégias pedagogicas utilizadas na formacao, bem como uma
possibilidade de introducdo do ludico no ensino. Destaca-se que esta subcategoria nédo
emergiu no terceiro e no quinto dia de jogo.

No primeiro dia de jogo, os alunos expressaram que 0 jogo constituiu uma estratégia
diferente das comumente utilizadas e possibilitou a introdugéo das propriedades do ludico no
processo de ensino e aprendizagem. Exemplos de trechos que representam essa ideia séo

explicitados abaixo.

“E uma forma de aprendizado muito diferente do convencional que acredito que
pode dar certo” (A26).

“Esse primeiro dia de jogo demonstrou que, durante o proprio jogo, temos a
oportunidade de desligarmos um pouco da correria e exigéncias da faculdade.
Durante esses momentos de ficcdo podemos jogar e nos divertir, mesmo através de

uma disciplina que nos diz tanto sobre a realidade profissional do enfermeiro”
(A10).

“Realmente o jogo me surpreendeu e pude ver a importancia dele para apreender de
forma ladica como reagir diante das situacGes expostas que poderdo ocorrer de fato
na vida real” (A5).

O segundo exemplo destacou a relevancia da introducéo da ludicidade no cotidiano da
vida universitaria, bem como a possibilidade de conciliar o jogo e o aprendizado sobre a
atuacdo do enfermeiro.

No segundo dia, complementarmente ao dia anterior, destacou-se a importancia do
ludico e também da fantasia e da arte para o processo de ensino e aprendizagem, como

explicitado abaixo.

“O jogo foi muito criticado na maneira lidica no qual ¢ jogado, mas sempre gostei
de ver o mundo também dessa forma e acho que €é algo que esta em falta e tem muito
a acrescentar nas pessoas. Acredito que a fantasia, a arte tem muito a dizer e tem um
poder de especial de tocar as pessoas. Aprender jogando torna a vivéncia mais real e
tenho certeza que mais marcante do que se fosse de forma “técnica”, usando de
métodos comuns de atividades que estamos cansados de fazer” (A14).

Esse exemplo denota a relevancia da consideracdo dos processos subjetivos no

desenvolvimento das estratégias pedagdgicas. Destaca, também, que o jogo favoreceu uma
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vivéncia mais proxima da realidade e pode constituir uma estratégia mais proficua do que as
comumente utilizadas.

No quarto dia de jogo, os alunos retomaram 0s aspectos ja abordados nos dias
anteriores, sem explicitarem novas ideias. Ja no sexto e Gltimo dia de jogo, os discentes
ratificaram a relevancia da utilizacdo do jogo como estratégia pedagdgica para diversificar as
técnicas usadas na formagdo em Enfermagem e para introduzir as propriedades do ladico no

processo de ensino e aprendizagem.

5.4.5.3 O jogo como uma estratégia pedagodgica que favorece a participacao ativa dos

alunos

Esta subcategoria aborda a percepcdo dos discentes sobre a necessidade e a
importancia de participarem ativamente do jogo proposto como estratégia pedagogica.
Destaca-se que esta subcategoria somente emergiu no primeiro dia de jogo.

No primeiro dia, os discentes destacaram que, para o desenvolvimento do jogo, €
necessaria a participacdo e o envolvimento ativos dos jogadores, conforme explicitado a

sequir.

“A estoria comegou com a apresentagao da cidade e da nossa ‘missdo’, percebemos
que teriamos que participar, era necessaria a nossa desenvoltura para que o jogo
continuasse, e que seria necessario a nossa atitude, pois porque mais que tivesse um
mestre para nos direcionar ele ndo nos daria a resolugdo, e que essa era a nossa
missdo, resolver o problema” (A11).

“No inicio fiquei meio desconfiada do que seria o jogo, quando comecei a jogar vi
que teria que viver aquilo, trazer para minha realidade, conversando, gesticulando
(...)” (A20).

Esses exemplos revelam que o jogador constitui e sustenta 0 jogo, por meio de sua

vivéncia ativa e subjetiva nas situacdes propostas.

5.4.5.4 O jogo como uma estratégia pedagdgica que favorece a autorreflexdo e a reflexao

sobre a formacéo e a atuacao profissional

Esta subcategoria aborda a percepcéo dos discentes sobre as possibilidades de o jogo
favorecer a autorreflexdo e a reflexdo sobre a formacdo e a futura atuacdo profissional.

Quanto a autorreflexdo, aqui entendida como a reflexdo sobre vivéncias, experiéncias e
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caracteristicas pessoais, denotou-se que o jogo favoreceu a autoprojecdo nas situacdes e nos
personagens e o0 autoconhecimento a partir dos casos apresentados. Quanto a reflex&o sobre a
formacdo e a futura atuacdo profissional, observou-se que os discentes puderam (re)pensar
aspectos da escolha do percurso formativo e, também, sentimentos e atitudes da futura
atuacdo como enfermeiro.

No primeiro dia de jogo, denotou-se que o jogo possibilitou a autorreflexao, a partir da
autoprojecdo tanto nas situacdes vivenciadas, quanto nos proprios personagens criados.
Destacou-se, ainda, que o jogo favoreceu a reflexdo sobre a assisténcia ao paciente, as
habilidades necessérias a atuacdo profissional e também sobre os sentimentos a serem
vivenciados futuramente.

Quanto a autoprojecédo, observou-se que a projecao nas situacdes vivenciadas no jogo
favoreceu a reflexao sobre as experiéncias pessoais. A projecdo nos personagens criados para
0 jogo possibilitou a vivéncia e o (re)conhecimento das proprias caracteristicas, conforme
exemplificado abaixo.

“Resolvemos entdo chamar os pais da garota e dar a noticia, a mestre interpretou os
pais da garota, quando falamos o resultado e a reag@o dos “pais”, principalmente a
do pai mexeu comigo, pois sei que a reagdo do meu pai seria a mesma, comecei a
pensar na decepcdo do pai, € 0 medo e inseguranga daquela garota, pois se fosse
comigo a vergonha e raiva de decepcionar meu pai daquela forma, pensar que
aquelas lagrimas dos meus pais estavam escorrendo por minha culpa...” (Al).

“Outro fato que pessoalmente me marcou foi o que pensei hoje o dia todo, nossos
personagens tém muito de nds mesmos, de forma indireta ou ndo contam um pouco
de nossa histéria ou até mesmo personalidade, e comigo claro nao foi diferente”
(A30).

“Minha personagem as vezes usava habilidades que ndo eram proprias a ela, e sim a
mim... isso me fez pensar que muitas vezes eu ndo estava agindo como ela agiria -
com pouca habilidade para conversar e compreender - e sim como a minha pessoa,
conseguindo convencer um dos personagens a tratar suas feridas. Por um lado isso
seja bom, porque a personagem pode estar desvendando qualidades que ndo sabia
que lhe eram atribuiveis” (A25).

Os trés exemplos denotam que 0 jogo constituiu uma experiéncia ancorada na
subjetividade, que possibilitou aos alunos o contato com sentimentos relacionados aos pais e a
prépria personalidade.

Quanto a reflexdo sobre a futura atuacdo profissional, os discentes destacaram
aspectos referentes tanto a abordagem do paciente quanto ao proprio desenvolvimento
profissional. Também foi ressaltada a importancia de saber lidar com a frustracdo na vida

profissional, conforme exemplos abaixo.
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“Foi a situagdo que deixou clara pra mim a questdo do holismo, a importancia do
enfermeiro ndo estar focado apenas na clinica, mas no todo, na pessoa em sua
condicdo mental, social, cultural, familiar e todas as outras que fazem dela um ser
humano” (A14).

“Algo particular do nosso grupo me despertou uma certa preocupagdo também
particular foi a falta da habilidade comunicacdo, pois o conhecimento nés
possuiamos e conseguimos passar no teste, porém ao ter que comunicarmos este
conhecimento para a populagdo ndo tinhamos habilidade suficiente e néo
conseguimos finalizar com sucesso” (A3).

“Diante de algumas situacdes o grupo ndo conseguiu realizar a resolugdo. Assim
como na vida profissional, essas falhas nos causam frustracdo, mas também sao
6timas oportunidade de aumentarmos nossas experiéncias e nos aperfeicoarmos”
(A10).

O primeiro exemplo denota que o jogo possibilitou a reflexdo sobre a importéancia da
abordagem do paciente em sua integralidade. Sobre o desenvolvimento profissional, o
segundo exemplo destaca a necessidade do exercicio da habilidade de comunicacdo na
atuacdo do enfermeiro.

No segundo dia, observou-se que o jogo possibilitou a reflexdo tanto sobre a formacéo
académica quanto sobre a futura atuacéo profissional. Sobre a formacao, os alunos destacaram
reflexdes acerca da escolha do percurso formativo a ser desenvolvido na graduacao,
explicitando vantagens, davidas, sugestdes, preocupacdes e dificuldades, conforme

exemplificado a seguir.

“A oportunidade de, desde o inicio, trilhar um caminho de minha escolha tem um
lado bom e um lado ruim. O lado bom, ¢ que comegarei a ‘especializar’ na area em
que tenho interesse, e 0 ruim é que nado sei ainda bem qual seria exatamente minha
area de interesse. Acho que se a decisdo pudesse ser adiada um pouco seria melhor,
pois com uma carga maior de conhecimento, conseguiria definir melhor minha
escolha” (A12).

“E necessario sim pessoas para nos ajudar nas escolhas do curso. Tenho sé a
preocupacao de ja ter feito minha escolha, estar muito empolgada com ela e no final
ter que me formar s6 com a simples graduagdo, pois ndo abrem possibilidades de
oferecer mais vagas nas eletivas que preciso. Isso sera frustrante demais™ (A6).

Esses exemplos retratam que a possibilidade de escolha do percurso formativo é
apreciada pelos alunos. Entretanto, essa possibilidade é acompanhada pela dificuldade de os
alunos escolherem no prazo estabelecido, que ndo possibilita o conhecimento das
possibilidades, e de a Universidade implementar os percursos oferecidos — no caso, a

Formacdo Complementar Aberta.
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Quanto a reflexdo sobre a futura atuacdo profissional, novos aspectos surgiram em
comparagdo ao dia anterior. Os alunos ressaltaram possiveis dificuldades que enfrentardo
perante a inflexibilidade dos servicos de salde e dos companheiros de profissdo, como

exemplificado abaixo.

“Muitas vezes vamos sair da Universidade com muitas ideias e vontade louca de
resolver as coisas dentro dos hospitais, centros de saulde, seja onde for, ai vem o
sistema e nos trava, nos bloqueia, impedindo com que fagcamos algo inovador ou
mesmo reparador” (A20).

“Na nossa vida como profissional vamos lidar sempre com essas situacdes e pessoas
que ndo querem mudanc¢a. Por isso a vontade de fazer o bem para o todo deve
prevalecer sem deixar que pessoas nos tirem dos nossos caminhos” (A32).

O primeiro exemplo denota que os alunos percebem um distanciamento entre a
vivéncia universitéria, que possibilita a motivacao, e a préatica profissional, caracterizada por
diferentes aspectos limitadores da atuacdo. O segundo exemplo destaca que, independente das
relacBes vivenciadas no cotidiano profissional, deve-se ter como norte de atuacdo o principio
da beneficéncia.

No terceiro dia de jogo, ressaltaram-se aspectos ja explicitados nos dias anteriores e,
também, aspectos ainda ndo abordados. Observou-se que o jogo possibilitou a autorreflexao,
com destaque para o inédito (re)conhecimento de desejos e de habilidades proprios.
Denotaram-se, ainda, reflexes sobre a futura atuacdo profissional, retomando a necessidade
do exercicio de habilidades e as dificuldades passiveis de serem enfrentadas e explicitando a
importancia da equipe multiprofissional e do respeito ao desejo do paciente.

Quanto a autorreflexdo, destacou-se que o0 jogo possibilitou aos discentes o encontro

com os proprios desejos para a atuacdo profissional, como exemplificado a seguir.

“Essa casa trata de questdes sobre educagdo e produgdo de conhecimento, o que nao
parece ter muito a ver comigo” (A26).

“Os casos nos levavam para algo diferente dos primeiros propostos... Era algo mais
voltado para a docéncia (a meu ver), e percebi que nao é a minha praia... E chato...
Pelo menos os que nos foram propostos...” (A11).

urgéncia e emergéncia nido seriam areas escolhidas na minha vida profissional,
“A urg g lhid nha vida profi 1
pois acho um ambiente de trabalho bastante pesado e complexo, no qual requer do
profissional muita calma e absorve do mesmo todas as energias boas” (A4).
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Esses exemplos denotam que o0 jogo, ao favorecer o conhecimento de diferentes &reas
de atuagéo do enfermeiro, possibilitou aos alunos a aproximacgédo com a atuacdo do enfermeiro
nesses espacos, favorecendo o (re)conhecimento do (in)desejado futuro profissional.

Ainda sobre a autorreflexdo, ressaltou-se também que a vivéncia das situa¢es no jogo
possibilitou o (re)conhecimento das proprias habilidades, bem como da necessidade de seu

aperfeicoamento. Seguem abaixo exemplos que retratam essas reflexdes.

“Eu ndo sabia que me sairia tdo bem trabalhando em equipe. E vejo que varias
caracteristicas minhas sdo ressaltadas no jogo, como a curiosidade, de sempre estar
perguntando inimeras questdes para 0 meu lider sobre o caso, a ansiedade, de ndo
ter calma suficiente em ver algo que ndo estar dando certo e interromper a fala dos
outros jogadores e até a fala do mestre, a criatividade, de ter que inventar maneiras
para sair de determinadas situagdes, dentre outras” (A22).

“Parei para perceber que meu jeito de tentar resolver as coisas nem sempre ¢ o
melhor, tenho que ser mais objetiva, dizendo a realidade direta sem dar meias voltas.
E que é muito legal conseguir vencer um desafio sozinho, porém, nem sempre é
eficiente. Sem meus companheiros no jogo, meu personagem ndo teria resolvido
nem um ter¢o dos casos” (A20).

Esses exemplos denotam que 0 jogo constituiu uma prova de intimidade e de
autoconhecimento ao favorecer a vivéncia das proprias habilidades e o exercicio das préprias
dificuldades nas situaces-problema.

Quanto a reflexdo sobre a futura atuacdo profissional, retomaram-se aspectos ja
abordados em outros dias de jogo, como a necessidade de exercitar a habilidade de
comunicacdo e as dificuldades possiveis de serem enfrentadas diante da inflexibilidade de
outros profissionais que compdem a equipe de salde. Novos aspectos surgiram relacionados a
importancia da equipe multiprofissional para a assisténcia em salde e ao respeito ao desejo e
a decisdo do paciente. Seguem abaixo trechos que exemplificam essas reflexdes.

“Esta fase do jogo na qual nos encontramos me possibilitou associar a importancia
dos diversos tipos de profissionais (diferentes formacdes), pois todos tém uma
formacao basica, porém cada um possui uma especializagdo e consequentemente
podem trabalhar em equipe de maneira a integrar a situacdo vivenciada aliada a
participagdo de todos envolvidos” (A3).

“A ideia é que iremos encontrar pessoas que ndo aceitam o tratamento ou que ndo
acreditam na doenca, cabendo a n6s apenas respeitar a decisdo da mesma apés
orientacdes” (A4).

“Esse caso pode nos mostrar que o respeito a decisdo dos nossos pacientes ¢ uma
forma de cuidado” (A7).
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Os dois ultimos exemplos denotam que o0 jogo favoreceu a reflexdo sobre a dimenséo
ética do cuidado prestado pelo enfermeiro, com destaque para o principio da autonomia do
paciente.

No quarto dia de jogo, foram abordados aspectos ja explicitados nos dias anteriores
sobre a autorreflexdo, como o (re)conhecimento do (in)desejado futuro profissional e a
necessidade de aperfeicoamento das proprias habilidades. Quanto a reflexdo sobre a futura
atuacdo profissional, o aprendizado de como lidar com a frustragdo e a necessidade do
exercicio da comunicacdo foram também retomados, mas novo aspecto surgiu relacionado a
ética na atuagdo profissional.

Sobre esse novo aspecto, destacou-se a importancia de o profissional atender o0s

pacientes de forma igualitaria e humanizada, como descrito abaixo.

“Nesse caso pude perceber que apesar de um paciente estar condenado & morte ou
ter feito algo que eu ndo considero correto, 0 mesmo deve ser tratado como todos 0s
outros, de forma humanizada” (A4).

Esse exemplo denota que o jogo favoreceu a reflexdo sobre a necessidade de as
convicgdes pessoais do profissional ndo modularem a assisténcia prestada ao paciente, a qual
deve ser desenvolvida de forma humanizada.

No quinto dia de jogo, retomaram-se aspectos ja explicitados nos dias anteriores e
novos aspectos surgiram. Quanto a autorreflexdo, foi retomada a autoprojecéo nas situacdes
vivenciadas e nos proprios personagens criados, bem como o (re)conhecimento de
caracteristicas proprias e a necessidade de seu aperfeicoamento. Sobre a reflexdo acerca da
futura atuacdo profissional, retomaram-se aspectos relacionados a importancia da equipe
multiprofissional e ao aprendizado de como lidar com as frustragdes. Novo aspecto surgiu
referente a comunicacdo com 0s pacientes, com destaque para as pessoas surdas, como

exemplo que se segue.

“O conhecimento da lingua brasileira de sinais (LIBRAS) é de grande importancia
para nds, trabalhadores da area da salde, pois vamos nos deparar com diversos tipos
de pessoas durante nossa carreira e os surdos ou mudos podem estar inclusos.
Devemos saber como lidar com todas as pessoas para o cuidado ser feito de forma
mais gratificante possivel” (A31).

Esse exemplo retrata que o jogo favoreceu o desenvolvimento da percepcdo sobre a
prestacdo de cuidado a todas as pessoas, sem distin¢des de qualquer natureza, considerando as

particularidades de cada sujeito.
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No sexto e ultimo dia de jogo, foram retomados aspectos referentes a autorreflexdo e a
reflexdo sobre a futura atuacdo profissional. Quanto & autorreflexdo, foi novamente destacada
a projecdo discente no proprio personagem criado e o (re)conhecimento da necessidade de
aperfeicoar suas habilidades. Quanto a reflexdo sobre a futura atuacéo profissional, ratificou-

se a importancia da equipe multiprofissional na assisténcia em salde.
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6 DISCUSSAO

A discussdo estd dividida em quatro subsecdes: (1) Analise Ldogica — questionarios
aplicados junto aos especialistas; (2) Andlise dos Efeitos — questionario aplicado junto aos

alunos; (3) Andlise da Implantacdo — Memorias de Jogo; e (4) O que pdde este estudo?

6.1 Analise Ldgica

A discussdo dos resultados da anélise logica esta subdividida em duas dimensdes: (1)
Avaliacdo do Modelo Légico-Tedrico; e (2) Avaliagdo do Modelo Ldgico-Operacional,

composta por duas subdimensdes — 2.1 Validade do conteudo; e 2.2 — Validade pragmatica.

6.1.1 Avaliacdo do Modelo Légico-Teorico

Na avaliacdo das hipoteses de intervencdo e da hipotese causal, concebida como
avaliacdo do Modelo Ldgico-Teorico, denotou-se uma boa aceitacdo, entre os especialistas,
do conjunto de hipoteses que sustentou a elaboracdo e a implantacdo do jogo. Esse conjunto
de hipoteses constitui o caminho ldgico da intervencdo, ou seja, 0s seus vinculos de
causalidade (BROUSSELLE, 2011).

Ao avaliarem positivamente a representacdo da cadeia causal da intervencdo, 0s
especialistas destacaram a pertinéncia do aumento dos conhecimentos e da vivéncia
metafdrica para uma escolha mais autbnoma do percurso formativo e para o desenvolvimento
do pensamento critico-reflexivo diante da profissdo. Ressaltaram, também, a pertinéncia dessa
escolha mais autbnoma e do pensamento critico-reflexivo para se pensar o perfil profissional
escolhido e a futura atuacdo no mercado de trabalho.

Esses aspectos encontram respaldo na literatura, em que se denota que o conhecimento
e a vivéncia de situacGes de tomada de decisdo constituem elementos importantes para o
desenvolvimento da autonomia (FREIRE, 2006). Autonomia e conhecimento sédo conceitos
mutuamente relacionados: “¢ autdnomo na medida em que se é autopoiético (que se faz a si
mesmo) e ¢ autopoiético enquanto se ¢ capaz de aprender” (HASSMANN, 1988, p. 133-4).
Nessa direcdo, o conhecimento e a construcdo de saberes constituem um dos alicerces da
autonomia do enfermeiro (GOMES; OLIVEIRA, 2005).

A vivéncia de experiéncias préprias da profissdo auxilia os alunos na construcao do

conhecimento e no exercicio do protagonismo e do questionamento, favorecendo, assim, 0
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desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico-reflexivo (ECHER et al., 2003). O
pensamento critico-reflexivo refere-se a problematizacdo e ao questionamento sobre a
realidade; possibilita unir os conhecimentos, inserindo-os em seu contexto, situando-os em
seu conjunto. Nessa direcdo, o pensamento critico-reflexivo constitui um aspecto relevante a
ser desenvolvido na formacédo de futuros enfermeiros, de modo a favorecer uma atuagao que
considere a complexidade e a multidimensionalidade dos sujeitos do cuidado (PRADO;
REIBNITZ; GELBCKE, 2006).

A autonomia e 0 pensamento critico-reflexivo envolvem o comportamento e o perfil
pessoal, agregam afetos e sensibilidade, pressupdem postura critica e possibilidade de
intervencdo ética sobre a realidade (GOMES; OLIVEIRA, 2005; PRADO; REIBNITZ;
GELBCKE, 2006). Sdo entdo importantes para se pensar o perfil profissional escolhido e a
atuacdo no mercado de trabalho.

Diante desses achados na literatura, denota-se que a autonomia e 0 pensamento critico-
reflexivo, entdo ressaltados como relevantes na formacdo e na atuacdo do enfermeiro, séo
conceitos que se implicam reciprocamente. Pode-se dizer que essa reciproca implicacédo
constrdi-se na busca que o aluno faz pelo conhecimento. Isso porque a autonomia relaciona-
se, estritamente, com 0 pensamento critico-reflexivo ao se fundar no conhecimento, aspecto
esse que o pensamento une, contextualiza e situa. O conhecimento, por sua vez, unido,
contextualizado e situado, subjaz o desenvolvimento da autonomia; confere-lhe possibilidades
de desenvolvimento.

Essa busca que o aluno faz pelo conhecimento ndo se da naturalmente. Ndo ha um
natural desejo pelo conhecimento, uma vontade de conhecer. SO se procura o conhecimento
quando se esta determinado a fazé-lo em funcdo de uma situacdo concreta; quando se sofre
uma violéncia que entdo conduz a essa procura. O conhecimento ndo é descoberto por
afinidade, nem com boa vontade. O conhecimento é o resultado de uma violéncia sobre o
pensamento (DELEUZE, 2003).

Pensar no conhecimento como o resultado de uma violéncia significa pensar que o
conhecer depende de um encontro com alguma coisa que forga a pensar e a procurar o
conhecimento. O acaso desse encontro é o que garante a necessidade daquilo que é pensado; é
0 que garante a sua autenticidade. Aquele que diz “eu quero o conhecimento” s6 o quer
coagido e for¢ado. S6 o quer sob o império de um encontro (DELEUZE, 2003).

Sob essa perspectiva, as hipdteses que sustentaram o jogo elaborado e implantado,

pautadas na autonomia e no pensamento critico-reflexivo, foram concebidas a partir da
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consideragdo do jogo como experiéncia que pode favorecer violéncia ao pensamento; que

pode favorecer encontros que incitam a procura pelo conhecimento.
6.1.2 Avaliacdo do Modelo Ldgico-Operacional
6.1.2.1 Validade do Contetido

Na avaliacdo das situacdes-problema que compdem o0 jogo, concebida como validade
do conteudo, os especialistas denotaram aspectos importantes abordados pelas situagdes e
indicaram a necessidade de adequagdes para melhor representacdo da atuacdo do enfermeiro
nos quatro principais cenarios da pratica profissional.

As adequacOes sugeridas ndo sdo aqui consideradas como elementos para que 0S
alunos melhor representem a atuacdo do enfermeiro por meio do jogo. Isso porque 0 pensar
ndo pode ser reduzido a mera representacdo. A representacdo insere a ideia na razdo e essa
insercdo ndo deixa constituir o primeiro sentido da experiéncia (DELEUZE® apud GALLINA,
2007).

Ao contréario do que a representacdo permite, é preciso partir da experiéncia. Partir da
experiéncia é ndo ter a ideia inserida na razdo ou em alguma coisa, pois a experiéncia ndo
supde coisa alguma, nada a precede. Ela é conjunto daquilo que aparece e, como tal, é
movimento das ideias, é puro devir. Esse movimento especifica um modo de existéncia, a
existéncia do vivido (DELEUZE, 1988).

Nesse sentido, as adequacOes explicitadas pelos especialistas como necessarias as
situacOes sdo aqui consideradas como ensejo a outras experiéncias, a outros movimentos das
ideias; como ensejo a outros fragmentos e a outras partes que constituem o mundo da
experiéncia. Ensejar a experiéncia é ensejar a imaginacdo, considerada uma colecdo de
percepcoes sucessivas e distintas entre si (GALLINA, 2007).

Considerando que a imaginagdo pode separar todas as ideias simples e uni-las
novamente, por qualidades associativas, da forma que melhor Ihe convier (HUME® apud
GALLINA, 2007), as adequacdes indicadas pelos especialistas sdo entdo consideradas, aqui,
como outras possibilidades de percepgoes, de separacdo e de unido de ideias e de operacoes

associativas.

> DELEUZE, G. Empirismo e subjetividade. Tradugdo Luiz Orlandi. Rio de Janeiro: Ed. 34, 2001.
® HUME, D. Tratado da natureza humana. Sao Paulo: UNESP: Im-prensa Oficial do Estado, 2001.
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Sob essa perspectiva, as sugestdes dos especialistas da atencdo primaria indicaram a
relevancia de outras experiéncias que considerem o quadro sanitario atualmente vivenciado;
que cortem a contencdo fisica e a ingestdo de medicamentos sem consentimento; que se
apresentem sob denominagdes menos estigmatizantes — substituicdo de “viciado” por
“dependente”; ¢ que possibilitem a captura’ de habilidades de sociabilidade, trabalho em
equipe, interdisciplinaridade e articulacdo entre saber popular e saber cientifico.

Sobre o quadro sanitario atual, ressalta-se a possibilidade da vivéncia de situacoes que,
metaforicamente, abordem doencas crénicas nao transmissiveis, como a hipertensdo e a
diabetes, cujos portadores sdo prioritariamente assistidos na atencdo primaria (PAIVA,;
BERSUSA; ESCUDER, 2006). Quanto a contencao fisica e a ingestdo de medicamentos sem
consentimento, destaca-se a possibilidade de o jogo ensejar experiéncias sob um prisma ético
positivo, em que os fragmentos experienciais sejam capturados no meio de situacdes que
abordem posicionamentos pautados na ética profissional. Como exemplo, destaca-se a
possibilidade de substituir a contencdo fisica pela comunicacdo e pelo relacionamento
interpessoal (PAES et al., 2009).

No que se refere a denominagdo “viciado”, explicita-se que 0 jogo deve propiciar
associacOes que se desvinculem da conotacdo moral e do estigma favorecidos por esse termo.
Assim, considera-se que a substitui¢io de “viciado” por “dependente” (GOIS; AMARAL,
2009) pode conduzir a outras operagOes associativas, menos configuradas moralmente. Sobre
a captura de habilidades de sociabilidade, trabalho em equipe, interdisciplinaridade e
articulacdo entre saber popular e saber cientifico, destaca-se que 0 jogo, por meio dessas
habilidades, pode favorecer outras percepgdes aos jogadores. Essas outras percepgdes podem
ser entdo importantes quando se denota a relevancia do trabalho em equipe e da
interdisciplinaridade para uma assisténcia integral & sade na atencio primaria (COLOME;
LIMA, 2006; LOCH-NECKEL et al., 2009); e da articulacdo entre saber popular e saber
cientifico, nas acfes educativas em salde, para a autonomia dos sujeitos (CERVERA,
PARREIRA; GOULART, 2011).

As sugestes dos especialistas da atencdo hospitalar destacaram a relevancia de se
favorecer aos alunos outros movimentos das ideias, menos restritos a medicalizacdo e mais
voltados ao processo de trabalho e ao cuidado proprios do enfermeiro. Além disso,

ressaltaram a importancia de se considerar, como ensejo a outras percepg¢oes, as habilidades

” Captura, segundo Deleuze, é aquilo que se deve ao singular; aquilo que nunca é imitar, repetir 0 mesmo, mas
fazer de outro modo, de outra forma.
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de resiliéncia, carisma, empatia, sensibilidade, observagdo, comunicacdo, criatividade e
planejamento.

Sobre a énfase na medicalizacéo, salienta-se a necessidade de se ensejar experiéncias
que, para além da medicalizacdo, favorecam a captura de outros elementos constituintes do
cuidado de Enfermagem, como, por exemplo, o relacionamento interpessoal (BORGES;
QUEIROZ; RIBEIRO, 2010). Quanto ao processo de trabalho e ao cuidado préprios do
enfermeiro, ressalta-se a possibilidade de o jogo favorecer a experimentacdo da assisténcia
direta ao paciente, parcialmente atribuida ao enfermeiro, e da coordenacdo do cuidado e da
unidade — trabalho nuclear desse profissional. Nesse processo de trabalho, o jogo pode
salientar, por exemplo, ideias associadas a Sistematizacdo da Assisténcia de Enfermagem
(SAE), entendida como um instrumento que qualifica o cuidado (HAUSMANN; PEDUZZI,
2009).

Nessas experiéncias sobre o processo de trabalho e o cuidado, destacam-se diferentes
habilidades importantes para favorecer outras percepgfes e outras associagdes no jogo: a
resiliéncia, relevante para o enfrentamento das adversidades experienciadas no cotidiano
profissional (BELANCIERI et al.,, 2010); o planejamento, essencial para adequacdo da
assisténcia as necessidades do paciente (HAUSMANN; PEDUZZI, 2009); a comunicacéo,
relevante para a qualidade do cuidado (SPERANDIO; EVORA, 2005); a observacio,
importante para a compreensao da realidade que envolve a assisténcia (SPAGNOL; SOARES;
SILVEIRA, 2012); a criatividade, substrato para a inovacdo das acdes do enfermeiro
(BACKES; SCHWARTZ, 2005); e a sensibilidade, fundamental ao atendimento as
necessidades integrais do paciente (BORGES; QUEIROZ; RIBEIRO, 2010).

As sugestdes dos especialistas da gestdo destacam a relevancia de se favorecer,
sobretudo, experiéncias desagregadas da gestdo pela punicdo, da persuasdo e da previsdo de
respostas exatas. Sobre a gestdo pela punicdo, ressaltam-se os seus efeitos negativos na
assisténcia de Enfermagem quando adotada pelo enfermeiro em sua pratica gerencial
(COSTA; MEIRELLES; ERDMANN, 2013). Isso indica a possibilidade de o jogo favorecer
outras percepgdes avaliativas da atuacao dos integrantes da equipe de enfermagem.

Quanto a persuasdo nas praticas gerenciais, denota-se que se trata de um estilo de
atuacdo diretivo que enfatiza, em geral, a tarefa e o relacionamento (GALVAO et al., 1997).
Sobre isso, ressalta-se a necessidade de o jogo favorecer a captura de fragmentos
experienciados no dialogo e no relacionamento entre pares.

Sobre a previsdo de respostas exatas no cenario gerencial, em que pese tratar a

geréncia como cientifica e racional, com possibilidade de previséo e de antecipacéo de acdes,
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h& nela inscrita a imprevisibilidade (WEIRICH et al., 2009). Nessa perspectiva, torna-se
importante o jogo favorecer experiéncias em que se opere fora de um quadro determinado e
configurado de respostas.

Os especialistas, ao avaliarem as situacdes da area de educagdo-pesquisa, destacaram a
importancia de casos que abordem a realidade sistematizada de pesquisa e que ressaltem
habilidades de curiosidade e de investigacao.

Sobre a realidade sistematizada de pesquisa, 0 jogo pode favorecer o0 movimento das
ideias presentes em todas as etapas constituintes de uma pesquisa, ndo somente na
organizacdo de dados e na escrita de texto cientifico abordadas na situagdo-problema. Nesse
sentido, torna-se também importante o jogo possibilitar outras percepg¢des, ensejadas pela
captura de habilidades relacionadas a curiosidade e a investigacdo, consideradas essenciais a
concepcao e ao delineamento de pesquisas (NOVAIS; SILVA, 2011).

No que se refere a situacdo que aborda os percursos formativos, os especialistas
destacaram que, em si, favorece o aumento dos conhecimentos sobre os PF, mas, no jogo, a
diferenciacdo da escolha do percurso por meio do modo de jogar os dados mostra-se
insuficiente para possibilitar a experimentacdo da opcdo escolhida. Sobre isso, ressalta-se a
importancia de o jogo favorecer outras experimentacGes, que ora possibilitem aos jogadores
lancar-se ndo somente nos dados, mas na experiéncia primeira de escolher um percurso
formativo e de capturar todos os fragmentos e as partes, sucessivas e distintas, situados entre®

o caminho escolhido.
6.1.2.2 Validade pragmética

Na avaliacdo da dindmica e dos materiais do jogo, denominada de validade
pragmatica, denotou-se uma boa aceitacdo, entre os especialistas, de quatro dos sete itens
avaliados: a utilizacdo de um jogo para o alcance dos objetivos propostos, a adequagdo do
formato do jogo (RPG) para o publico-alvo, a possibilidade de envolvimento dos alunos pela
dindmica do jogo, bem como a adequacao e a atratividade dos materiais.

A boa aceitacdo da utilizagdo de um jogo para favorecer a autonomia e 0 pensamento
critico-reflexivo encontra concordancia na literatura. Evidencia-se a possibilidade de os jogos
conduzirem a autonomia pelo ensejo a criagdo, a antecipacdo, a inquietacdo e a busca de

solugBes (FITTIPALDI, 2009). Também ¢ evidenciada a possibilidade de favorecerem o

80 “entre”, segundo Deleuze, ¢ o entre-espago, € 0 que estd no meio, 0 que cresce no meio, 0 que se movimenta
no meio. E o que ndo diz respeito a uma coisa ou outra, mas 0 que pode acontecer entre uma coisa e outra.
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pensamento critico-reflexivo, por possibilitarem a liberdade e a abstragdo e gerarem
experiéncias desagregadas da légica racional (MONROE, 2011).

A adequacdo do formato do jogo para o publico-alvo, avaliada positivamente pelos
especialistas, também vai ao encontro da literatura, em que se denota que o0 RPG constitui
uma estratégia bem aceita entre discentes do ensino superior (OLIVEIRA NETO; BENITE-
RIBEIRO, 2012; FUJII, 2011; ALMEIDA, 2011; ARAGAO, 2009; CAVALCANTI;
SOARES, 2009).

Sobre 0 jogo elaborado, os especialistas avaliaram positivamente a possibilidade de
envolvimento dos alunos pela dinamica e a adequacdo e a atratividade dos materiais. O
envolvimento dos alunos pela dindmica constitui aspecto inerente ao jogo; revela a sua
intrinseca capacidade de, a qualquer momento, absorver inteiramente o jogador. Esse
envolvimento corresponde a espontanea entrega do jogador, ora movido pela facilidade de
movimentos, pela margem concedida a acdo. 1sso é o que contribui infalivelmente para uma
atmosfera de descontracdo e de diversdo prépria do jogo (HUIZINGA, 2010; CAILLOIS,
1990).

A boa aceitacdo da adequacdo e da atratividade dos materiais elaborados para o jogo
constitui um resultado avaliativo importante. Isso porque 0s recursos materiais integram o
universo do jogo; favorecem a insergdo em sua ordem constitutiva. O mapa, os cartdes dos
personagens e a ficha do personagem, por exemplo, séo elementos que subsidiam o simulacro
e, portanto, naturalmente, estdo préximos do jogo. Sdo componentes que criam uma ordem
imagética para o mistério e para a ficcao.

Os resultados dos outros trés itens avaliados — dindmica do jogo, divisdo do jogo nos
quatro cenarios principais e sequéncia de apresentacdo desses quatro cenarios no jogo —
denotaram que, para o alcance dos objetivos propostos, ha aspectos a serem melhorados
quanto a dindmica do jogo e a divisdo e a ordem de apresentacao dos seus quatro cenarios.

Infere-se que a indicacdo de melhoria da dinamica do jogo, com o objetivo de
favorecer a autonomia e o pensamento critico-reflexivo, pode estar associada as readequacdes
sugeridas para as situagGes-problema e, também, a melhoria da divisdo e da ordem de
apresentacdo dos quatro cenarios do jogo. Essa inferéncia sustenta-se na consideracéo do jogo
como uma ordem em que forma e conteddo ndo sdo binariamente constituidos. Forma e
contetido séo aqui entendidos como unidades que se reinventam e, conjuntamente, produzem
uma criacdo. S&o unidades que, embora aqui avaliadas distintamente, implicam-se

reciprocamente. N&o sdo precedidas por nada; ao contrario, sdo produtos de si. Nesse sentido,
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pensar a dindmica do jogo, sua forma de ser, significa considerar que nela esta inscrito o
contetido que a realiza.

Sob essa perspectiva, uma outra criagdo do jogo, talvez mais préxima do alcance dos
objetivos, pode ser produzida pelas readequacOes sugeridas pelos especialistas quanto as

situacOes-problema e, mutuamente, pela melhora da dinamica do jogo.

6.2 Analise dos Efeitos

A discusséo dos resultados da anélise dos efeitos esta subdividida em seis dimensdes:
(1) Entendimento sobre os Percursos Formativos; (2) Entendimento dos Percursos Formativos
como estratégia de Flexibilizacdo Curricular; (3) Escolha dos Percursos Formativos; (4)
Conhecimento sobre as areas de atuacdo do enfermeiro; (5) Definicdo de habilidades
essenciais ao enfermeiro; (6) Definicdo de habilidades e estratégias para a resolucdo de uma
situacdo-problema.

6.2.1 Entendimento sobre os Percursos Formativos

Em geral, os discentes, anteriormente ao jogo, ja dispunham de conhecimento sobre o
oferecimento dos percursos formativos no curriculo. Entretanto, o jogo potencializou o
reconhecimento dos trés percursos, com destaque para a FCN, e a explicitacdo dos seus
conceitos, sobretudo o do Bacharelado e o da FCN. Embora tenha favorecido esse
reconhecimento, o jogo dificultou a denominacéo correta dos PF pelos alunos. Por outro lado,
favoreceu o desenvolvimento dos respectivos conceitos corretos.

Realizou-se essa distin¢do entre denominacdo e conceituacdo por se considerar que,
embora as palavras possam apoderar-se da funcdo dos conceitos, um nome ndo se trata de um
conceito quando aparece pela primeira vez. A palavra primitiva ndo constitui um simbolo
direto de um conceito, mas uma imagem, um esbo¢o mental, uma breve historia sobre 0 que o
conceito quer dizer. Assim, quando uma nomeacao, vinculada a um determinado significado,
é apreendida pelo sujeito, o desenvolvimento do conceito, ou seja, do seu significado, esta
apenas em um momento inicial (VYGOTSKY, 1991).

A diminuicdo da porcentagem de denominacdes corretas dos PF posteriormente ao
jogo pode ser atribuida as nomeacGes metaforicas utilizadas. A metéfora, nesse caso, pode ser
considerada um obstaculo & denominagdo correta do percurso, sendo, inclusive, utilizada

pelos alunos algumas vezes em substituicdo a nomeacao prevista no texto curricular.
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As metaforas utilizadas na denominacdo de conceitos, designadas de metéaforas
terminologicas e estudadas em diferentes contextos cientificos, remetem & propria
conceitualizacdo do objeto denominado (OLIVEIRA, 2010). Sdo usadas com base no
raciocinio metafdrico, que busca ancorar a compreensdo de algo novo em analogias com
aquilo previamente conhecido, compreendido e/ou experienciado (TEMMERMAN, 2000).

Nesse sentido, observou-se que, embora o jogo tenha dificultado a explicitacdo da
denominacdo correta, as metaforas terminologicas utilizadas, ao representarem uma imagem
do significado de cada PF, podem ter favorecido o desenvolvimento dos respectivos
conceitos. Pode-se atribuir esse favorecimento a ancoragem das denominacgdes metafdricas,
consideradas novas, nos esquemas denominativos e conceituais previamente conhecidos.

Além das possiveis contribuicdes das denominacGes metaforicas, pode-se atribuir o
desenvolvimento dos significados de cada percurso também as metéaforas apresentadas no
jogo para 0s seus conceitos, denominadas de metaforas conceituais.

As metéforas conceituais sao componentes essenciais do modo de conceitualizagdo do
mundo e sdo compreendidas a partir da relacdo entre pensamento e linguagem. Fundamentam-
se em correlacdes nas experiéncias, sendo reconhecidas como um processo por meio do qual a
experiéncia elabora-se cognitivamente a partir de outras j& existentes no nivel conceitual.
Sendo assim, as metaforas conceituais sdo, primordialmente, uma questdo de pensamento e de
acao e, secundariamente, uma questdo de linguagem (LAKOFF; JOHNSON, 2002).

Ao favorecer uma experiéncia metaférica com os conceitos dos percursos formativos,
0 jogo ofereceu subsidios ao raciocinio, possibilitando que os discentes utilizassem as
metaforas como identidades conceituais que se aproveitam da estrutura relacional dos
conceitos previamente conhecidos (LAKOFF; JOHNSON, 2002; PINKER, 2008).

Sob essa perspectiva, pode-se entdo dizer que a linguagem metaférica utilizada no
jogo funcionou como um instrumento psicologico que mediatizou o desenvolvimento dos
conceitos sobre os PF. Um instrumento psicologico, qualquer que seja sua nhatureza
(linguagem, simbolos algébricos, obras de arte, escrita, mapas, etc), € utilizado com a funcéo
de fazer com que os fendmenos psiquicos necessarios para se realizar uma tarefa
desenvolvam-se de uma forma melhor. Ou seja, é utilizado para permitir que se lembre de
alguma coisa de um modo melhor (VYGOTSKY? apud FRIEDRICH, 2012).

Nesse sentido, a linguagem metaforica utilizada no jogo, constituindo-se como um

instrumento psicoldgico, possibilitou aos alunos o desenvolvimento dos processos psiquicos

% VIGOTSKY, L. S. Istorija razvitija vysich psichiéeskich funkcii. In: VYGOTSKY, L. S. Sobranie soinenij,
tom 3. Moskva: Pedagogika, 1981.
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necessarios a melhor apropriacdo dos conceitos dos PF. Agiu como uma influéncia do sujeito
sobre si mesmo; como um meio de os alunos melhor se lembrarem dos conceitos de cada

percurso, tendo como referéncia a estrutura conceitual previamente conhecida.

6.2.2 Entendimento dos Percursos Formativos como estratégia de Flexibilizacéo

Curricular

Os alunos atribuiram o oferecimento dos percursos formativos no curriculo, sobretudo,
a possibilidade de ampliacdo do campo de atuacdo e de exercicio da autonomia. Como uma
estratégia de flexibilizacdo curricular, o oferecimento dos percursos formativos visa a atender
0s pressupostos do PPP do Curso (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS,
2006) que, assim como o de outros cursos (CENDON et al., 2008; BARBEITAS, 2002),
sustenta-se, mais amplamente, na politica de flexibilizagdo da Universidade
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2001) e na Orientacdo para as
Diretrizes Curriculares dos cursos de graduacdo (BRASIL, 1997).

Um caminho interpretativo da politica de flexibilizacdo curricular denota que, em suas
diferentes estratégias, a flexibilizacdo constitui um principio decorrente das rapidas e
dindmicas mudangas no mundo do trabalho e, por conseguinte, nos perfis profissionais. Essa
dinamicidade implica a necessidade de ajustes curriculares, com o objetivo de formar
profissionais adaptaveis as demandas do mercado de trabalho (CATANI; OLIVEIRA;
DOURADO, 2001).

Sob essa perspectiva, a ampliacdo do campo de atuacéo, explicitada pelos alunos como
uma justificativa do oferecimento dos PF, ndo constitui um pressuposto da flexibilizacdo
curricular. Isso porque pensar na ampliacdo do campo de atuacdo como decorrente dos
diferentes percursos significa considerar que o movimento curricular interno a Universidade
determinard, unilateralmente, uma expansao das possibilidades profissionais. Contrariamente,
a critica que se faz a essa politica, nesse caminho interpretativo, reside, exatamente, em seu
cardter adaptativo a racionalidade (re)produzida nos espacos extra-universitarios. Essa
racionalidade, fundamentada no capitalismo e no neoliberalismo (CATANI; OLIVEIRA,;
DOURADO, 2001), atuaria como reguladora das instituicdes de ensino (GOERGEN, 2001;
FIOR; MERCURI, 2009) e definiria a prioridade de formagdes mais rapidas, que produzem
subjetividades consoantes a competitividade e a ordem econémica (BASTOS; PEREIRA,
2005; FIOR; MERCURI, 2009).
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Nesse sentido, a ampliacdo do campo de atuacdo, destacada pelos alunos, deve ser
entdo compreendida como uma ampliagéo das possibilidades de insercéo profissional, dada a
previsdo de adequacdo crescente e permanente as demandas do mundo do trabalho.

Sob outro caminho interpretativo, a politica de flexibilizacéo curricular ndo significa a
flexibilidade profissional e ndo é sindbnima de adaptagdo curricular as necessidades
profissionais, como pressupde a visdo neoliberal da universidade, acima referida.
Diferentemente, esse outro caminho interpretativo destaca que a flexibilizacdo pressupde uma
opcao filoséfica que valoriza os atores educativos (PEREIRA; CORTELAZZO, 2003; FIOR;
MERCURI, 2009). Sob essa perspectiva, salienta-se que as propostas dos cursos devem
incorporar a possibilidade de o estudante escolher atividades e experiéncias previstas pela
instituicdo como relevantes para a conclusao do curso (FIOR; MERCURI, 2009).

Nesse sentido, o exercicio da autonomia, ressaltado pelos discentes antes e,
principalmente, ap6s 0 jogo como uma justificativa do oferecimento dos percursos formativos
insere-se na politica de flexibilizagdo curricular. Na politica da UFMG, o exercicio da
autonomia fundamenta-se na concep¢do do curso Como um percurso e na garantia de
liberdade e orientacdo aos discentes para a definicdo do caminho a ser seguido na graduacéo
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2001).

O aumento da porcentagem de respostas referentes ao exercicio da autonomia apds o
jogo pode ser atribuido as proprias caracteristicas do RPG. O jogo nesse formato, ao favorecer
aos alunos a construcdo de representacdes imaginarias e a vivéncia metaforica de situacdes,
possibilita a participacdo ativa dos jogadores (BITTENCOURT; GIRAFFA, 2004). A partir
dessa participacdo, 0s alunos podem criar, levantar hipGteses, tracar estratégias, exercitar a
tomada de decisdes, percebendo-se mais autdbnomos nas situacdes-problema do jogo e na

prépria escolha de qual percurso seguir.

6.2.3 Escolha dos Percursos Formativos

A escolha dos percursos formativos pelos discentes mostrou-se similar antes e apés o
jogo, com destaque para o Bacharelado e a FCA, que obtiveram maior porcentagem de
escolha. Essa similaridade pode denotar que a maioria dos discentes ja havia escolhido o
percurso formativo anteriormente ao jogo, ap6s o qual timidas diferencas foram observadas

nas escolhas e em suas respectivas justificativas.
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A expressiva opc¢do dos alunos pelo Bacharelado decorreu, principalmente, do desejo
em conhecer e aprofundar os saberes relacionados a atuagdo do enfermeiro, destacado
sobretudo ap6s 0 jogo, e das dificuldades e das davidas quanto a FCA.

O conhecimento sobre a atuacdo do enfermeiro destaca-se como relevante para alunos
iniciantes do curso, como os sujeitos deste estudo (3° periodo), uma vez que a profissdo e 0s
campos de atuagdo podem ser desconhecidos pela maioria dos discentes ingressantes no curso
de Enfermagem de universidade publica (SPINDOLA; MARTINS; FRANCISCO, 2008).

Em estudo realizado com adolescentes de ensino médio, periodo de escolha
profissional, esse desconhecimento mostrou-se associado a uma representacdo da
Enfermagem como profissdo que oferece, estritamente, atencdo hospitalar. E desconhecida a
atuacdo do enfermeiro nas areas de promocao da saude, prevencdo de doencas e promocgdo da
qualidade de vida (KEMMER; SILVA, 2007).

Destaca-se ainda que, muitas vezes, 0s alunos ingressam no curso de Enfermagem
com uma escolha preferencial por outro curso, passando a conhecer a profissdo e a se
identificar com suas bases de atuacdo, na maioria das vezes, somente durante o proprio curso
(CARDOSO; MATOS; VIEIRA, 2003). Nesse sentido, o desejo manifesto pelos discentes de
conhecer a atuacdo do enfermeiro, a partir da escolha do Bacharelado, constitui um
importante aspecto para favorecer o reconhecimento das diferentes possibilidades de atuagado
profissional e a identificagdo com a profissao.

A outra justificativa associada a opcao pelo Bacharelado, referente as dificuldades e as
duvidas quanto a FCA, pode indicar o desejo por este percurso, que possibilita ao aluno optar,
abertamente, pela énfase desejada a formacdo. Nesse sentido, observa-se que as dificuldades e
as davidas referentes a FCA podem constituir um aspecto que limita a autonomia discente em
sua escolha do PF. A autonomia, como a capacidade de se autogovernar, de escolher, avaliar e
deliberar, tem como premissa ndo dispor de restricdes internas e/ou externas (FERNANDES
et al.,, 2008). Nesse caso, as restricOes institucionais, relacionadas as dificuldades de
implantacdo da FCA, podem consistir, segundo os discentes, em fator que os fazem optar pelo
Bacharelado, percurso tradicional ja instituido efetivamente no curriculo da graduacdo em
Enfermagem.

Ainda sobre a autonomia na escolha do PF, denota-se que, embora se identifiqguem
essas restricdes externas representadas pela instituicdo, o jogo pode favorecer uma escolha
mais autbnoma ao possibilitar o desenvolvimento dos conceitos dos percursos e ao contribuir

para a vivéncia de experiéncias que demandam a tomada de decisdes. Favorece-se, assim, 0
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conhecimento e o amadurecimento da liberdade, considerados importantes para o0
desenvolvimento da autonomia (FREIRE, 1996).

Quanto a opcéo pela FCA, manifestada por grande parte dos discentes antes e apos 0
jogo, destaca-se como justificativas a possibilidade de contemplar interesses e habilidades
pessoais — mais evidente — e de ampliar os conhecimentos.

A contemplacdo de interesses e habilidades pessoais constitui um dos pressupostos da
politica de flexibilizac&o curricular da UFMG e, mais precisamente, desse percurso formativo.
Nessa politica, o interesse individual do aluno deve ser considerado para a escolha do campo
de conhecimento desejado para a ampliagdo de sua formacdo. Acredita-se que as vantagens
dessa escolha baseada no interesse referem-se ao estimulo da visdo critica do saber e a
resposta as aspiracfes individuais por algum tipo de conhecimento. Isso se torna Gtil na
definicdo do perfil discente para atender a um anseio de fundamentacdo académica ou a um
anseio de demanda profissional em um momento especifico (UNIVERSIDADE FEDERAL
DE MINAS GERAIS, 2001).

Essa associacdo entre flexibilizacdo curricular e contemplacdo dos interesses dos
alunos também ¢é verificada em outros estudos que abordam os processos de reforma
curricular em diferentes cursos de graduacdo (FIOR; MERCURI, 2009; CENDON et al.,
2008; BITTENCOURT; FIGUEIREDO, 2003; BARBEITAS, 2002).

A ampliacdo dos conhecimentos, outra justificativa explicitada para a escolha da FCA,
pode constituir uma consequéncia da escolha desse percurso, na medida em que possibilita ao
discente a aproximacdo com o0s saberes de uma area de conhecimento correlata a sua
formagéo. Essa ampliacdo favorece a articulacdo entre diversos campos do conhecimento e a
superacdo da concepcao de curriculo como um conjunto de disciplinas centradas na area
basica e especifica do curso, rigidamente organizadas sob a ldgica do controle (FIOR;
MERCURI, 2009; PEREIRA; CORTELAZZO, 2003).

A articulagdo de conhecimentos de diferentes campos de saber, conforme 0s interesses
dos discentes, como produto de atividades ndo previstas como obrigatorias no curriculo pode
favorecer maior satisfagdo com o curso, aprimoramento de habilidades e desenvolvimento de
relacionamentos interpessoais (PASCARELLA; TERENZINI, 2005; FIOR; MERCURI,
2009).

Sobre a escolha pela FCN, denotou-se pequeno interesse dos alunos na formacdo em
Enfermagem com complementacdo na area de Nutricdo. Esse achado vai ao encontro da
dificuldade de atuacdo do enfermeiro nesse campo assistencial, seja na atengdo hospitalar
(HERMANN; CRUZ, 2008), seja na atengédo primaria (SANTOS, 2005).
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O Unico discente que manifestou o desejo pela FCN, antes e ap6s o jogo, destacou
como justificativa, respectivamente, a contemplacéo de seu interesse e a necessidade de suprir
a falta de nutricionista no servigo. Denota-se que a contemplacdo do interesse discente
também se mostra possivel nesse percurso formativo, embora ja tenha uma éarea de
conhecimento definida para complementacdo da formagdo (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MINAS GERAIS, 2001). A demanda de suprir a falta de nutricionista no servi¢o encontra
respaldo na literatura, em que se evidencia a necessidade de outros profissionais da equipe,
inclusive o enfermeiro, orientarem sobre questdes relacionadas a alimentacdo na auséncia do
nutricionista (SANTOS, 2005).

6.2.4 Conhecimento sobre as areas de atuacdo do enfermeiro

A assisténcia constituiu a principal area citada pelos alunos como de atuacdo do
enfermeiro, antes e apds o jogo. Posteriormente ao jogo, denotou-se um aumento do
reconhecimento das areas de educacdo, gestdo e pesquisa, com destaque para a educacdo,
embora essas tenham permanecido com representatividade inferior a da assisténcia.

O amplo reconhecimento da atuacdo do enfermeiro na area assistencial corresponde a
representacdo, historicamente construida e socialmente acumulada, de que a profissdo é
estritamente relacionada ao cuidado direto com os pacientes. Essa representacdo, inclusive, é
motivo de escolha pelo curso superior de Enfermagem (ESPINDOLA; MARTINS;
FRANCISCO, 2008).

As diferentes possibilidades de atuacdo do enfermeiro s@o desconhecidas por
iniciantes do curso de graduacdo em Enfermagem (ESPINDOLA; MARTINS; FRANCISCO,
2008), bem como por adolescentes em fase de escolha profissional, 0s quais associam a
profissdo a uma atuacdo exclusivamente hospitalar e curativa. Essa visdo estritamente
assistencial da profissdo constitui um produto das vivéncias com parentes hospitalizados, com
a midia e, inclusive, com pessoas que cursam a Enfermagem (KEMMER; SILVA, 2007).

A partir dessa visdo, reconhecem-se como agdes do enfermeiro as tarefas puramente
técnicas do ambiente hospitalar, como, por exemplo, a administragdo de medicamentos. N&o
sdo reconhecidas as acOes de prevencgdo de agravos, cuidado domiciliar e outras desenvolvidas
junto a comunidade (KEMMER; SILVA, 2007).

Embora ndo reconhecidas, o processo de cuidar da Enfermagem envolve, além da
dimensdo assistencial, as dimensfes de educacdo, pesquisa e gestdo. As dimensfes de

educacdo e pesquisa compreendem a pratica educativa intrinseca ao processo de cuidar, a
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educacdo permanente no trabalho, a formacdo de novos profissionais e a producdo de
conhecimentos que subsidiam o cuidado. A dimensdo de gestdo refere-se a coordenacdo do
trabalho coletivo da Enfermagem, a administracdo do espaco assistencial e a participacao no
gerenciamento da assisténcia de saude e no gerenciamento institucional (PIRES, 2009).

O jogo favoreceu aos alunos, embora limitadamente, o reconhecimento dessas outras
dimensbes do processo de cuidar da Enfermagem, com destaque para a educagdo. As
limitacGes para esse reconhecimento podem ser atribuidas a dificuldade de os alunos
abstrairem as dimensdes objetivas que o jogo metaforicamente propde, ou seja, a dificuldade
de operarem, conscientemente, com as informac6es que vivenciaram, de forma espontanea, no
jogo. Ja o maior reconhecimento da dimensdo educacional ap6s o jogo pode ser atribuido ao
fato de a educacdo ter sido abordada repetidamente no jogo, mediante situacdes de educacgédo
em salde, educacdo permanente e ensino, apresentadas transversalmente nas diferentes Casas.

A dimensdo educativa destaca-se na atuacdo do enfermeiro quando comparada as
demais profissbes de salde. Entretanto, muitas vezes, é considerada uma acdo tecnica
adicional ao conjunto de praticas profissionais, em detrimento a sua abordagem como
dimensao intrinseca a atuacdo profissional (DAVID; ACIOLI, 2010).

No campo da educacdo em saude, a atuacdo do enfermeiro tem lugar de destaque,
sobretudo, no Programa de Saude da Familia, em que as praticas educativas integram o
processo de reestruturacdo do modelo de atencdo a saude (HERINGER; ACIOLI; BARROS,
2007). Quanto a educacdo permanente, definida como o desenvolvimento continuo do sujeito
para 0 aprimoramento pessoal e profissional (PASCHOAL; MANTOVANI; MEIER, 2007),
denota-se que o enfermeiro constitui, muitas vezes, o seu principal realizador nas institui¢coes
de satude (COSTA et al., 2010). Sobre a atuacdo do enfermeiro nas instituicbes de ensino,
observa-se crescente evidéncia de sua pratica docente, dado o atual momento de
transformacdo no ensino da Enfermagem, em suas dimensdes curriculares e metodoldgicas
(RODRIGUES; SOBRINHO, 2007).

A pratica gerencial, por sua vez, constitui uma atribuigdo do enfermeiro consolidada
no decurso do préprio desenvolvimento da Enfermagem como ciéncia (CUNHA; XIMENES
NETO, 2006). Estudos recentes demonstram que no processo de trabalho do enfermeiro sao
predominantes as atividades gerenciais, com énfase no gerenciamento do cuidado
(HAUSMANN; PEDUZZI, 2009; ROSSI; SILVA, 2005).

Embora reconhecida restritivamente pelos discentes como uma possibilidade de
atuacdo do enfermeiro, a dimensédo gerencial complementa a dimensdo assistencial na préatica

profissional. A sobreposicdo de uma ou outra dimensdo compromete a qualidade do cuidado e
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gera conflitos no trabalho do enfermeiro, seja com sua prépria prética, seja na sua relagdo com
0s demais integrantes da equipe (HAUSMANN; PEDUZZI, 2009).

Paralelamente, a area da pesquisa constituiu a menos reconhecida pelos alunos, antes e
apos o jogo, embora tenha sido abordada em situacGes-problema vivenciadas na Casa dos
Instrutores. O limitado reconhecimento dessa possibilidade de atuagdo do enfermeiro pode
estar associado a vinculagdo entre ensino e pesquisa observada na pratica docente das
universidades. Essa vinculacdo pode conduzir os alunos a considerarem o ensino e a pesquisa,
indistintamente, como area unica, representada pela docéncia. Além disso, a abordagem
conjunta da educagdo e da pesquisa na Casa dos Instrutores pode também ter favorecido essa
vinculacdo e, portanto, contribuido para o limitado reconhecimento da pesquisa como area
possivel de atuacdo do enfermeiro.

Entretanto, denota-se, atualmente, importante expansdo do desenvolvimento de
pesquisas na area da Enfermagem, com aumento do nimero de grupos de pesquisas, da
qualificacdo dos seus integrantes e da producéo cientifica. Esse cenério em crescimento tem
legitimado a area da pesquisa como relevante para o avanco cientifico e tecnoldgico da
Enfermagem, conferindo maior visibilidade a profissdio (ERDMANN; LANZONI, 2008).

6.2.5 Definicéo de habilidades essenciais ao enfermeiro

Os alunos, anteriormente ao jogo, destacaram como essenciais ao enfermeiro
habilidades relacionadas a personalidade e ao comportamento. Em menores porcentagens,
também explicitaram habilidades correspondentes a atencdo a salde, a comunicagdo e a
educacdo permanente. Posteriormente ao jogo, observou-se importante aumento da
explicitacdo de habilidades referentes a personalidade.

Entende-se por personalidade a resultante psicofisica da hereditariedade e da interacédo
com o0 meio que, manifestada pelo comportamento, produz caracteristicas peculiares em cada
sujeito (D’ANDREA, 1982). A personalidade pode ser descrita em cinco dimensdes humanas
basicas, que compreendem o modelo dos Cinco Grandes Fatores (CGF), ou Big Five. Essas
cinco dimensdes sdo a extroversdo, a socializagéo, a realizacdo, a estabilidade emocional e a
abertura para experiéncia (HUTZ et al., 1998).

A extroversdo envolve a busca por estimulacdo e companhia dos outros. A
socializacdo indica uma tendéncia a ser socialmente agradavel. A realizagdo, também
denominada de escrupulosidade ou de vontade, agrupa tragos relacionados a responsabilidade

e a honestidade. A estabilidade emocional, também designada de neuroticismo, compreende,
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entre outras caracteristicas, afeto e ansiedade. Ja a abertura para experiéncia envolve
caracteristicas como flexibilidade de pensamento, fantasia, imaginag8o, abertura para novas
experiéncias e interesses culturais (HUTZ et al., 1998).

Denota-se que os tragcos da personalidade, em suas diferentes dimens@es, constituem
aspectos essenciais ao desempenho profissional, predizendo melhores ou piores atuagdes nas
diferentes profissdes (BARRICK; MOUNT, 1991; CARDOSO; MATOS; VIEIRA, 2003).
Por exemplo, pode-se observar alta correlacdo entre as dimensfGes de socializacdo e de
abertura para experiéncias e a atuacao nas Ciéncias Humanas e, ainda, alta correlacdo entre a
dimensdo de socializacdo e o perfil profissional do tipo social, que tem como exemplo o
psicélogo (NUNES; HUTS; NUNES, 2010).

Nesse sentido, evidencia-se que os discentes, ao se referirem as atribuicbes da
personalidade como essenciais a atuacdo do enfermeiro, destacaram caracteristicas que,
coerentemente, influenciam o desempenho profissional. Pode-se atribuir o importante
aumento da porcentagem dessas atribuicdes ap6s 0 jogo a dois aspectos: os testes de
habilidades propostos nas situacfes-problema e as potencialidades dos jogos em geral e,
especificamente, do RPG.

Quanto aos testes propostos nas situagdes do jogo, analisa-se que, em sua maioria,
relacionaram-se a atribuicdes da personalidade, destacando a sua importancia para a resolugéo
de desafios do cotidiano profissional nas diferentes areas de atuacdo. Associado a isso, infere-
se que as potencialidades dos jogos em geral e do RPG também podem ter favorecido esse
aumento percentual, considerando que os tracos da personalidade remetem a caracteristicas
individuais, que distinguem os individuos entre si a partir de padres de sentimentos,
pensamentos e comportamentos (SILVA; NAKANO, 2011).

Os jogos podem traduzir-se em uma prova de autoconhecimento, favorecendo a
aproximacdo com as caracteristicas da propria intimidade (MACEDO, 1995). O RPG,
inserido na categoria Mimicry, ao possibilitar a representacdo de um personagem ilusorio,
favorece, na verdade, a dissimulacdo desse personagem e a libertacdo da verdadeira
personalidade (CAILLOIS, 1990).

Para além da interpretacdo do Mimicry como uma légica binaria que segrega sujeito e
objeto, ilusdo e realidade, considera-se 0 jogo como a fusdo desses elementos em uma relagédo
reciprocamente estabelecida. Nessa reciproca relagdo, possibilita-se ndo uma interpretacéo
fantasiosa tipica da ficcdo, mas um espago de experimentacdo, ocupado pela intensidade da

experiéncia sensorial, propria a cada jogador (GOUVEIA, 2001).



133

Nesse sentido, 0 jogo avaliado, ao possibilitar a incorporacdo de um personagem
ilusério, favoreceu o encontro do jogador com sua propria personalidade, com sua prépria
estrutura de caracteristicas, desejos, sentimentos, pensamentos e comportamentos. Esse
encontro, talvez como a mesma coisa de devir, pode favorecer a captura de movimentos,
ideias e acontecimentos (DELEUZE, 2003) experienciados na interface entre o jogador e 0
jogo jogado.

Associados as atribuicGes da personalidade, os alunos destacaram, também, atributos
comportamentais. O comportamento constitui uma expressdo da personalidade e, como tal, é
determinado pela interacdo entre heranga bioldgica e experiéncias pessoais do individuo
(McCRAE; COSTA, 1996). Nesse sentido, observa-se que o destaque aos aspectos
comportamentais pelos alunos ratifica o jogo como uma experiéncia ancorada na
subjetividade, no autoconhecimento e nos movimentos proprios a cada jogador.

Os testes de habilidades propostos nas situacfes e esse carater essencialmente
experiencial e subjetivo do jogo podem explicar suas limitacbes para favorecer o
reconhecimento de habilidades relacionadas as competéncias previstas no PPP do Curso,

vinculadas, genericamente, ao exercicio da profissao.

6.2.6 Definicdo de habilidades e estratégias para a resolucao de uma situagéo-problema

Os alunos, embora tenham citado diferentes habilidades que consideram essenciais ao
enfermeiro, apresentaram limitacGes, antes e ap6s o jogo, para aplica-las na situacdo-
problema do questionario. Esse achado pode ser atribuido ao instrumento de coleta de dados
utilizado. As caracteristicas da situacdo contida no questionario e a pergunta correspondente
apresentam uma realidade abrangente ndo delimitada a um cenario de atuacdo profissional e,
por conseguinte, sem especificacdo dos objetivos almejados.

Embora tenham apresentado limitagdes para esse exercicio, 0os alunos conseguiram
explicitar o uso de algumas habilidades na conducéo do caso. Antes do jogo, essas habilidades
relacionaram-se, sobretudo, a comunicacao e a personalidade e, posteriormente ao jogo, foram
ressaltadas, com maior evidéncia, as atribuicdes da personalidade e do comportamento.

O maior destaque dado as atribuicbes da personalidade e do comportamento na
conducédo da situacdo do questionario, principalmente ap0s o jogo, encontra justificativa na
analise da questdo anterior. Nesta observou-se que 0 jogo, por meio dos testes propostos e do

espaco experiencial ensejado, favoreceu o (re)conhecimento de atribuigdes da personalidade e
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do comportamento e apresentou limitagcbes para promover o reconhecimento de habilidades
correspondentes ao perfil profissional expresso no PPP.

Uma excecdo ressalta-se nesse achado. Os alunos, embora ndo tenham reconhecido
com expressividade a habilidade de comunicacdo como essencial ao enfermeiro, citaram-na
para a conducdo do caso contido no questionario. O uso da comunicacdo na atuacdo do
enfermeiro encontra respaldo na literatura, em que se verifica que o ato comunicacional, como
um processo de compreensdo e compartilho de mensagens, é fundamental para o trabalho do
enfermeiro junto aos pacientes e também a equipe de Enfermagem (MOURAO et al., 2009).

A comunicacéo entre enfermeiro e paciente possibilita a identificacdo de necessidades,
a informacgéo sobre procedimentos, a troca de experiéncias, o desenvolvimento interpessoal e
a educacdo em salde (PONTES; LEITAO, 2008). Esse destaque da habilidade de
comunicacdo mostra-se entdo coerente com a principal estratégia citada pelos alunos para a
conducdo da situacdo, referente, sobretudo apds o jogo, a educacdo em saude. Esse achado
também vai ao encontro da potencialidade do jogo em favorecer o reconhecimento da
educacdo como area de atuacdo do enfermeiro, atribuida a abordagem transversal da pratica
educativa nas Casas do jogo, conforme discutido anteriormente.

Quanto aos recursos citados para a educacdo em salde, observou-se maior relevo a
informacdo e a persuasdo, com destaque para 0 aumento da persuasao apds o jogo. No caso da
informacdo como recurso, denota-se uma ancoragem no modelo tradicional de educacdo em
salde, caracterizado pela ampliacdo das informacdes do individuo ou das coletividades sobre
o0s agravos de saude, com recomendacdes de comportamentos considerados certos e errados
(FIGUEIREDO; RODRIGUES-NETO; LEITE, 2010).

Pautado na informacdo, o modelo tradicional efetiva-se por meio de relagdes verticais
entre educador e educando, com foco no pensamento curativista e nos conhecimentos técnicos
sobre as patologias e os seus modos de cuidado. As criticas a esse modelo envolvem a
desconsideracdo da realidade dos sujeitos, dos seus saberes prévios, das suas condi¢fes de
vida e, ainda, a concepc¢do passiva sobre os educandos (FIGUEIREDO; RODRIGUES-
NETO; LEITE, 2010).

Embora criticado, denota-se que o modelo tradicional permeia a concepcdo de
educagdo em salde de graduandos do UGltimo periodo de Enfermagem (COLOME;
OLIVEIRA, 2008) e ainda é reproduzido nas praticas educativas desenvolvidas por
enfermeiros (HERINGER et al., 2007).

Sobre esse aspecto, denotou-se que o jogo ndo favoreceu a (re)significacdo dos

sentidos da educacdo em saude revelados pelos alunos, ainda muito pautados na légica da
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transmissdo de informacGes. Em paralelo & informacgdo, observou-se a explicitacdo da
persuasdao como recurso para a estratégia de educagdo em salde, com aumento de sua
porcentagem apds o jogo. Esse aumento pode ser atribuido as caracteristicas dos testes
propostos no jogo, em que o exercicio da persuasdo ¢é apresentado como desafio em diferentes
situacoes.

No campo da educacdo em salde, cabe dizer que a persuasao €, em geral, considerada
uma pratica discursiva coercitiva, coerente, também, com o modelo tradicional. Essa l6gica
argumentativa remete a reproducdo dos discursos da biomedicina, em que se observa a
dicotomia entre a doenga do ponto de vista do profissional e a doenga na perspectiva do
doente que, ndo enquadrada na objetividade diagnostica, é permeada por vivéncias, sensaces
e sentidos. Nessa abordagem dicotbmica, a racionalidade médica institui e normaliza
estruturas de relacBes sociais a partir de enunciados naturais préprios ao seu campo de
objetivacdes (RENOVATO; BAGNATO, 2010).

A biomedicina € entdo concebida como uma estratégia biopolitica capaz de promover
articulacGes entre os dispositivos disciplinares e a regulamentacdo da populacdo. Pautada em
uma concepcado de saude que atribui a responsabilidade de manutencéo do estado saudavel ao
acesso ao conhecimento, a biomedicina assegura ao sujeito meios de se autovigiar, prevenir e
avaliar os riscos possiveis (RENOVATO; BAGNATO, 2010).

Essa racionalidade persuasiva, potencializada pelo jogo, favorece a conformacdo de
subjetividades ativas, apregoadas pela adocdo de habitos de vida saudaveis. O sujeito, assim
construido, posiciona-se na dualidade do saudavel e do ndo saudavel, com crescentes
responsabilidades de seguirem os atuais padrOes culturais legitimados socialmente
(RENOVATO; BAGNATO, 2010).

Nesse sentido, denota-se que 0s recursos comunicacionais devem ser (re)significados
nos espacos do jogo, de modo a favorecer seu desenvolvimento associado a criticidade de sua

aplicacdo no cotidiano das praticas educativas em saude.

6.3 Analise da Implantacéo

A discussdo da anélise da implantacdo, consoante a apresentacdo dos resultados, esta
subdividida em cinco dimensdes: (1) Ideias, sentimentos e expectativas para o dia de jogo; (2)
Ideias, sentimentos e rea¢6es no jogo; (3) Consideragdes sobre os procedimentos e a dindmica
do jogo; (4) Agdes dos grupos diante das situagGes-problema do jogo; (5) Potencialidades

pedagdgicas do jogo, composta por quatro subdimensdes — 5.1 O jogo como meio de
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aproximacdo com a pratica profissional; 5.2 O jogo como uma estratégia pedagogica néo
tradicional e lddica; 5.3 O jogo como uma estratégia que favorece a participagdo ativa dos
jogadores; 5.4 O jogo como uma estratégia que favorece a autorreflexdo e a reflexdo sobre a

formacéo e a futura atuacéo profissional.

6.3.1 Ideias, sentimentos e expectativas para o dia de jogo

As ideias, 0s sentimentos e as expectativas explicitados pelos alunos para cada dia de
jogo evidenciaram um processo de (re)significagdo dessa estratégia pedagdgica no decurso
dos seis dias. Os questionamentos iniciais sobre a utilidade e os objetivos do jogo na
formacédo, associados a ideia de perda de tempo, por um lado, permaneceram expressos em
algumas expectativas e, por outro, cederam lugar a atribuicdo de diferentes expectativas ao
jogo.

As questdes sobre a utilidade e os objetivos dos jogos constituem a base de diferentes
investigacOes cientificas que buscam determinar a natureza e o significado do jogo. Essas
investigaces tém em comum o pressuposto de que o jogo encontra-se ligado a alguma coisa
que ndo seja ele mesmo, ou seja, de que o jogo dispde de finalidades exteriores ao ato de
jogar. Sob essa ldgica, essas pesquisas preocupam-se, apenas superficialmente, em saber o
que o0 jogo é em si e o que significa para os jogadores (HUIZINGA, 2010).

Essa busca pela definicdo da utilidade e dos objetivos dos jogos revela, entdo, uma
desconsideracdo do seu carater puramente estético, a sua caracteristica fundamental. Esse
carater, a prdpria esséncia do jogo, desvela-se na intensidade e na fascinacdo do ato de jogar,
superando sua fundamentacdo em qualquer elemento racional (HUIZINGA, 2010).

Os alunos, ao se apoiarem na racionalidade para questionar a utilidade e os objetivos
do jogo aqui avaliado, remeteram a perda de tempo decorrente do ato de jogar; tempo esse (Util
e necessario a realizacdo produtiva de outras atividades académicas. Essa perda de tempo,
como negacdo ao jogo, contrapde-se a perda de tempo propria do ato de jogar. Ao jogar
perde-se tempo porgque 0 jogo caracteriza-se por nada produzir. Ndo gera bens, riqueza ou
elementos novos de qualquer espécie (CAILLOIS, 1990).

O perder tempo, préprio ao jogo, ndo é simplesmente o tempo passado; é também o
tempo que se perde. Segundo Deleuze, esse perder tempo € necessario ao encontro com 0s
signos sensiveis — entendidos como aquilo que exerce uma acao direta sobre os modos de

subjetivacdo — e ao aprendizado:
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0s signos sensiveis sdo signos de um tempo "perdido": sdo os signos de um tempo
que se perde [...] A revelacao final de que ha verdades a serem descobertas nesse
tempo que se perde é o resultado essencial do aprendizado (DELEUZE, 2003, p.
130-1).

Nesse tempo que se perde, ha, entdo, signos a serem descobertos; signos que colocam
0 jogador em uma experiéncia de confronto entre os saberes anteriores e a situagdo presente.
Para que essa experiéncia seja explorada e resulte em aprendizado, o jogador deve ser sensivel
aos signos, penetrar em novas semioticas e se abrir a constru¢cdo de um novo dominio
cognitivo (DELEUZE, 2003).

No decurso dos dias jogados, observou-se que 0s questionamentos sobre a utilidade e
0s objetivos do jogo, por um lado, foram retomados em expectativas de esséncia similar e, por
outro, deram lugar a novas expectativas, pautadas em uma nova experiéncia sensivel, em um
novo movimento semiotico.

As expectativas de esséncia similar aos questionamentos sobre a utilidade e os
objetivos do jogo referem-se, por exemplo, a esperanca manifesta de o jogo ajudar no
entendimento dos percursos formativos e na sua escolha. Isso evidencia as limita¢fes do jogo
para a abordagem dos aspectos curriculares e, também, denota uma busca por produtos
objetivos, em que o jogo mantém-se ligado a algo que ndo ele mesmo, ou seja, a finalidades
exteriores ao préprio ato de jogar (HUIZINGA, 2010).

Essa busca por produtos objetivos, reiterada pelo modelo tradicional de educacao,
limita 0 jogo a circuitos de recogni¢cdo — exercicio concordante de todas as faculdades sobre
um objeto suposto como sendo 0 mesmo. Embora a recognicao esteja presente em situagoes
do jogo, o ato de jogar deve convidar o jogador a invencdo, a construcdo de novas
experiéncias sensiveis e a producao de novos signos.

A invencdo é aqui entendida ndo como uma capacidade de solucdo de problemas, mas,
sobretudo, de invencdo de problemas. E uma invencdo do novo, que, dotada de
imprevisibilidade, impede seu tratamento no interior de leis e principios invariantes da
(re)cognicdo. A invencdo significa, entdo, a recusa a essa invariancia das condi¢bes da
(re)cognicdo e o reconhecimento de seu carater temporal. Trata-se ndo de uma agédo
psicoldgica, mas de uma poténcia temporal, de diferenciacao, que perpassa todos 0s processos
psicoldgicos (KASTRUP, 2005).

Nessa direcdo, observou-se que os alunos, ao longo dos dias, expressaram
expectativas e sentimentos que podem revelar a consideracdo do carater estético proprio ao

jogo e a superacdo dos limites da recognicdo. A expressdo de sentimentos como vontade e
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curiosidade e de expectativas relacionadas as surpresas do jogo e a maior incorporacdo do
personagem remete a uma nova experiéncia sensivel e a um dominio de invencé&o.

Os sentimentos de vontade e curiosidade podem ser considerados sinais de
divertimento, o qual precisamente define a esséncia estética do jogo. O divertimento constitui
uma categoria absolutamente primaria da vida, que qualquer um é capaz de identificar, até
mesmo um animal. Assim, 0 jogo ultrapassa a esfera da vida humana e, por isso, torna-se
impossivel fundamenta-lo em elementos racionais. Reconhecer o jogo é, entdo, reconhecer o
espirito, pois 0 jogo &, necessariamente, imaterial (HUIZINGA, 2010).

O espirito é aqui entendido como idéntico a ideia de algo. Ele é a propria ideia, mas
ndo uma ideia de um objeto da natureza, de algo que Ihe é externo. E, antes, ideia de uma
percepcao, ou seja, de algo que ndo pré-existe ao sujeito; que ndo pode ocorrer sem aquele
que percebe. O espirito €, pois, um acontecer a partir das percepc¢des e nao algo que as torna
possiveis. Esse acontecer, o0 acontecimento, é uma singularidade, uma poténcia de
individuacdo; um atributo incorporeo, imaterial, que permite o pensar, que permite a ideia,
que produz novas configuracdes e que opera, do lado do pensamento, como poténcia de
invencdo (DELEUZE™ apud GALLINA, 2007).

Nesse caminho de superagdo dos fundamentos racionais e de imaterialidade, as
expectativas por surpresas no jogo e por maior incorporacao do personagem podem denotar a
superacao dos limites da recognicdo e o convite a invencdo. O desejo por ser surpreendido
pode remeter a caracteristica incerta do jogo, ou seja, ao fato de o seu desenrolar ndo poder
ser determinado e de o seu resultado ndo ser obtido previamente. Essa caracteristica implica a
obrigatoriedade de deixar a iniciativa do jogador uma certa liberdade na necessidade de
inventar (CAILLOIS, 1990).

Essa liberdade na necessidade de inventar converge-se ao desejo por maior
incorporacdo do personagem que, propria a0 RPG — inserido na categoria Mimicry —,
possibilita a invengdo incessante. A maior incorporacdo do personagem ilusério conduz o
jogador a despojar-se, cada vez mais, da sua personalidade para fingir uma outra, combinando
em si atividade e invengdo (CAILLOIS, 1990).

Y DELEUZE, G. Légica do sentido. 4.ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 2000.
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6.3.2 ldeias, sentimentos e reac¢des no jogo

No decurso dos seis dias de jogo, as ideias, 0s sentimentos e as reacfes explicitados
pelos alunos denotaram um padrdo ambiguo, que ora indicou boa aceitacdo e apreco pelas
situagBes vividas, ora mostrou dificuldade de abertura & experiéncia e insatisfacdo com a
estratégia.

Por um lado, os sentimentos de frustracdo, monotonia, desanimo e tensao e, por outro,
0s sentimentos de apreco, satisfacdo, interesse e empolgacdo explicitados, reiterada e
simultaneamente no decurso dos dias, revelaram uma unidade de opostos, também verificada
em outra experiéncia com jogo (PIRES; GUILHEM; GOTTEMS, 2013). Essa unidade de
opostos denota as forcas dialéticas que constituem o jogo na formacdo humana, em que a
tensdo e o prazer sdo considerados elementos que incitam o envolvimento participativo
necessario ao jogo (HUIZINGA, 2010; CAILLOIS, 1990; PIRES; GUILHEM; GOTTEMS,
2013).

A tensdo entre a necessaria sujeicdo as regras e a rendncia a acdo impulsiva como
requisitos de acesso ao prazer integra o sentido do ato de jogar. Assim, a regra como parte
intrinseca do jogo é, simultaneamente, elemento de submisséo e elemento de acesso ao desejo
(PIRES; GUILHEM; GOTTEMS, 2013).

Essa unidade de contrérios pode ser compreendida no proprio desenvolvimento
psiquico dos sujeitos. Em uma perspectiva freudiana, o choque entre diferentes forcas — as
chamadas oposicoes e contradi¢cGes — caracteriza o pensamento antitético e denota a realidade
psiquica dos individuos. Nesse sentido, os conflitos ndo fazem parte de uma fase logo
superada; ndo acontecem em uma época e, posteriormente, deixam de existir. Sempre havera
conflito em atuacdo, de modo que esse pode ser considerado 0 &mago da questdo do sujeito
psicanalitico, que se revela como aquele que sofre pelas contradi¢cGes que lhes sdo inerentes e
constitutivas (FONTES, 2008).

Esses elementos contrarios, concebidos no jogo e na propria realidade psiquica
humana, sdo entdo considerados unitariamente. Situam-se em uma mesma instancia sem que
isso signifique um equivocado paradoxo. Na verdade, sdo partes constitutivas do jogo e do ser
humano. Entretanto, em paralelo a essa unidade de opostos, denotou-se que 0 jogo aqui
avaliado estabeleceu uma “dualidade de opostos”, ou seja, uniu elementos que, em sua
oposicdo, ndo sdo coabitaveis unitariamente. Essa dualidade foi construida pela equivoca
intersecdo entre realidade e irrealidade, representada, respectivamente, pela logica do cenério

académico, no qual o jogo se inseriu, e pelas regras préoprias de um jogo.
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A ldgica do cenario académico conduziu a obrigatoriedade de participacdo no jogo
aqui avaliado, dada a sua insercdo em uma disciplina de matricula obrigatoria. Essa
obrigatoriedade, como instancia da realidade, representou uma negacdo do principio da
liberdade, inerente a irrealidade do jogo. O desejo de abandonar a partida, expresso no
sentimento de monotonia, e a impossibilidade de seu abandono, dada a obrigatoriedade de
participacdo, revelaram uma corrupcdo da caracteristica livre do jogo. SO se joga se se quiser,
quando se quiser e 0 tempo que se quiser. A obrigatoriedade de jogar retira, imediatamente, a
natureza de diversdo atraente e alegre do jogo. Houve, assim, uma contaminacao da realidade,
tornando o que era prazer em ideia fixa; o que era evasédo em obrigacdo (CAILLOIS, 1990).

Esse aspecto destaca a necessidade de se refletir sobre a inser¢do do jogo no cenério
educacional. Deve-se atentar para a garantia do carater libertario, espontaneo e insubordinado
do jogo mesmo no rigor disciplinar proprio da educacdo (PIRES, GUILHEM, GOTTEMS,
2013). Acredita-se que a prisdo a irreveréncia do jogo aqui destacada ndo declinou sua
frivolidade e espontaneidade, entretanto, a submissdo do seu carater voluntario a
obrigatoriedade escolar limitou o exercicio da liberdade.

Além dessas caracteristicas essencialmente contraditdrias, outros aspectos destacaram-
se nesta categoria, como a dificuldade de os alunos discutirem sobre sexualidade, que,
implicitamente, evidencia a presenca do espirito de jogo na sociedade; o envolvimento com o
enredo do jogo; 0 jogo como espago para testar; a pouca evidéncia do sentimento de
competitividade; e os sentimentos de vitdria e derrota.

Quanto a dificuldade de discutir sobre sexualidade, denotou-se que a vivéncia
metafdrica da situacdo que abordou o tema de relagdo sexual produziu sentimentos de timidez
e receio em alunas, sobretudo pelo género masculino do mestre. Isso revela a possibilidade de
0 jogo favorecer o encontro com convengdes socialmente estabelecidas e, mais do que isso,
remete a argumentacdo de que do espirito de jogo deriva a maioria das instituicbes que
comandam as sociedades e das disciplinas que contribuem para sua gléria (HUIZINGA, 2010;
CAILLOIS, 1990), como, nesse caso, a medicina.

A dificuldade de discutir sobre sexualidade manifesta pelos alunos, ainda do 3°
periodo do Curso, também se mostra evidente entre discentes do Gltimo periodo do curso de
Enfermagem (GIR; NOGUEIRA; PELA, 2000) e entre enfermeiros generalistas, que, embora
reconhecam a relevancia do tema para a assisténcia, sentem-se, em sua maioria,
desconfortaveis em discuti-lo (LEWIS; BOR, 1994). Essa dificuldade pode associar-se a
desconhecimento sobre o tema (GIR; NOGUEIRA; PELA, 2000) e, também, a tabus e
preconceitos relacionados a sexualidade humana (TOMITA; FERRARI, 2007).
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O desconhecimento, os tabus e os preconceitos relacionados ao tema contribuem para
uma abordagem da sexualidade estritamente em seus aspectos patologizante e biologicista na
atuacdo em Enfermagem (RESSEL; GUADA, 2004). Essa tendéncia também é denotada nas
publicacBes sobre a tematica no campo da Enfermagem, que mantém vinculacdo excessiva
desse tema aos seus aspectos biologicos (COSTA; COELHO, 2011).

Essa vinculacéo estrita entre sexualidade e patologia/biologia remete a medicalizagéo,
entendida como a instauracdo de novas formas de poder. Essa extrema valorizagdo médica
delineou-se a partir da posicdo privilegiada da sexualidade entre corpo e populacdo. Essa
posicdo, sob uma perspectiva biopolitica — uma espécie de poder positivo que visa a producdo
social da vida — decorre-se, de um lado, da sexualidade como comportamento corporal, que
depende de um controle disciplinar, individualizante, em forma de vigilancia permanente; e,
por outro lado, da sexualidade como produtora de efeitos procriadores, em processos que nao
passam mais pelo corpo do individuo, mas pela populacdo (FOUCAULT™ apud GIAMI,
2005).

Nesse sentido, a medicina pode ser considerada uma disciplina que, assim como o
direito, contribui para o comando e o controle dos individuos e da sociedade. Como tal,
constitui um universo regrado, cujo modelo corresponde aos modelos sugeridos pelos jogos.
Sob essa perspectiva, cabe dizer que a medicina decorre do espirito de jogo por instaurar um
cdédigo — cddigo médico — que enuncia a regra do jogo social e, assim, visa ao controle dos
corpos e das populac@es. Trata-se de uma convencao médica que engendra habitos e os fazem
parecer naturais; que limita e, a0 mesmo tempo, orienta os individuos, combinando restricdo e
liberdade. Essa convencdo tem, entdo, algo de arbitrario e a sua recusa implica,
necessariamente, a saida do jogo — a saida do jogo de regras instituido pelo saber médico
(CAILLOIS, 1990).

Sobre o envolvimento com o enredo do jogo, outro aspecto destacado nesta categoria,
denota-se que, no decurso dos seis dias, 0s alunos reiteraram a sua inser¢do na historia, por
meio da interpretacdo do personagem e da imaginacdo de cenas e de acOes diante das
situacOes-problema.

Esse envolvimento revela a capacidade inerente ao jogo de absorver inteiramente o
jogador. Fundamenta-se em uma manipulacdo de certas imagens, em uma certa imaginacao da

realidade, ou seja, em uma transformacéo da realidade em imagens. Trata-se de uma evasao

1 FOUCAULT, M. Em defesa da sociedade. Curso no Collége de France, 1973-1974. S&o Paulo: Martins
Fontes, 2002.
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da vida real para uma esfera temporéria de atividade com orientacdo propria (HUIZINGA,
2010).

Nessa evasdo da vida real, os jogadores, ao interpretarem o personagem e imaginarem
cenas e acdes, dispdem da consciéncia especifica de uma outra realidade, ou de franca
irrealidade em relacdo a vida normal. Nessa irrealidade, ocorre uma renovagdo constante e
imprevisivel das situacGes, mediada pela imaginacdo e pela invencdo (CAILLOIS, 1990).
Tudo é movimento, mudanca, alternancia, sucessdo, associacdo e separacdo (HUIZINGA,
2010).

Nesse sentido, dentro do circulo do jogo, as leis e os costumes da vida cotidiana
perdem validade. O jogo ndo apresenta ligacdo com a necessidade ou com a utilidade, com o
dever ou com a verdade. Introduz, na confusdo da vida e na imperfeicdo do mundo, uma
perfeicdo temporaria e limitada. Essa perfeicdo lanca um feitico; é fascinante, cativante e
envolve o jogador. Trata-se do carater estético do jogo (HUIZINGA, 2010).

Por ndo pertencer a vida cotidiana, o jogo € desinteressado e, como tal, possibilita ao
jogador uma projecdo descompromissada de si; uma projecdo desagregada das
responsabilidades da realidade que se vive. Nesse sentido, a inser¢do dos alunos no enredo do
jogo, por meio da interpretacdo do personagem e da imaginacdo, permite que eles sejam
diferentes e facam coisas diferentes.

Isso remete a outro aspecto salientado pelos alunos: o jogo como espaco para testar. O
jogo, ao constituir um intervalo desinteressado da vida cotidiana, possibilita ao jogador
colocar-se a testar, a simular, a (re)criar cenarios imaginarios que ora representam 0s espacos
em que deseja metaforicamente circular. O jogo estimula, assim, o engenho, 0 esmero e a
invencgdo (CAILLOIS, 1990).

Também se observou, nesta categoria das Memorias de Jogo, a pouca evidéncia do
sentimento de competitividade, destacado somente no primeiro dia. A competitividade pode
ser expressa como 0 indubitavel prazer de vencer o obstaculo (CAILLOIS, 1990). Esse
obstaculo pode ser definido com base na funcdo do jogo, que envolve dois aspectos
fundamentais: uma luta por alguma coisa ou a representacdo de alguma coisa (HUIZINGA,
2010).

As caracteristicas do jogo aqui avaliado indicam que sua funcgéo é de representacéo de
alguma coisa e isso pode explicar a pouca evidéncia do sentimento de competitividade pelos
alunos. Representar significa mostrar e isso pode consistir, simplesmente, na exibi¢cdo de uma
caracteristica. Essa exibicdo denota um alto grau de imaginacao; o jogador representa alguma

coisa diferente, mais bela, mais nobre ou mais perigosa do que é na vida cotidiana. O jogador



143

fica transportado de prazer, superando-se a si mesmo e passando quase a acreditar que
realmente € o personagem que interpreta. “Mais do que uma realidade falsa, sua representagao
¢ a realiza¢do de uma aparéncia: ¢ “imaginac¢do”, no sentido original do termo” (HUIZINGA,
2010, p. 17).

Sendo assim, as caracteristicas do jogo em destaque, expressas pela superacdo de si
para representacdo de algo, fazem com que se (re)signifique a competitividade, como o
prazer de vencer o obstaculo perante outro jogador, para uma dimensao individual, de auto-
superacdo e de representacdo. O obstaculo a ser superado é aqui quase ficticio, feito a medida
do jogador e por ele aceito (CAILLOIS, 1990).

Esse aspecto remete aos sentimentos de vitoria e de derrota evidenciados no jogo. Os
alunos explicitaram a vitéria como um resultado da aquisi¢do de habilidades necessarias a
superacdo dos desafios propostos e também destacaram a torcida pela vitoria dos outros
jogadores. Em paralelo, os sentimentos de derrota foram expressos sob a perspectiva do ganho
de experiéncias inerente ao jogo.

Sobre esses sentimentos, ressalta-se que estdo em congruéncia com 0S pressupostos
dos jogos. O jogo supBe, sem duvida, a vontade de ganhar, entretanto, a forma como se vence
€ mais importante que a vitdria em si e, em todo caso, mais importante que a aposta. A torcida
pelos outros jogadores diz sobre a exigéncia de o jogador ser cortés com o adversario, dar-lhe
confianca e combaté-lo sem animosidade (CAILLOIS, 1990).

E também lei do jogo aceitar a derrota como um mero contratempo e a vitoria sem
vaidade; aceitar que, quer as dificuldades do jogo sejam resolvidas ou ndo, a Unica
consequéncia € a satisfacdo ou a decepcgdo. Esse distanciamento das a¢Ges no jogo com 0s
desejos da realidade é uma licdo de autodominio, faz recuar a mesquinhez, a cobica e o 6dio e
permite a pratica de um ato de civilizacdo (CAILLOIS, 1990).

6.3.3 Consideragdes sobre os procedimentos e a dinamica do jogo

No decurso dos seis dias, os alunos explicitaram consideracbes sobre o0s
procedimentos e a dindmica do jogo tendo como referéncia o desejo pela insercdo e pela
permanéncia na instancia irreal e imaginaria do jogo e pelo exercicio da liberdade nesse
universo a parte da realidade. Nesse sentido, os alunos ressaltaram aspectos como as regras do
Jogo, a atuacdo dos mestres e o tempo de duracdo das sessdes. Todos esses aspectos foram

considerados na realizagdo de ajustes ao longo da implantacdo do jogo.
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Quanto as regras do jogo, ao longo dos dias, os discentes destacaram, por um lado,
compreensdo e apreciacdo e, por outro, dificuldade de alcancar a pontuacdo necesséria ao
sucesso nos testes do jogo.

A facil compreensdo das regras e a sua apreciacdo sdo aspectos importantes para o
desenvolvimento dos jogos, dada a possibilidade de maior imersdo e envolvimento dos
jogadores (PIRES; GUILHEM; GOTTEMS, 2013). A regra constitui uma ordem especifica e
absoluta que reina no dominio do jogo. O jogo cria a ordem; o jogo é a prépria ordem
(HUIZINGA, 2010). Nesse sentido, entender as regras significa dispor da condi¢éo de acesso
ao mundo ficcional que o jogo propde; significa possibilidade de introdugdo na ordem
suprema constitutiva do jogo.

Entender as regras significa, ainda, saber da necessidade de sua obediéncia. As regras
sdo precisas, arbitrarias, irrecusaveis e devem necessariamente ser aceitas para permitir o
desenvolvimento do jogo. O jogo ndo tem sentido sendo como jogo e, por isso, suas regras
séo imperiosas e absolutas, exteriores a qualquer discussdo (CAILLOIS, 1990).

Ainda sobre as regras do jogo aqui avaliado, destacou-se a dificuldade de alcancar a
pontuacdo necessaria ao sucesso nos testes como um aspecto que limitou a permanéncia na
irrealidade do jogo, dada a interrupcao do desdobramento das situac@es. Isso indica que hd um
esforgo para levar o jogo até o desenlace, ou seja, 0 jogador quer que alguma coisa “va” ou
“saia” (HUIZINGA, 2010, p. 14). Embora as regras sejam exteriores a qualquer discusséo,
realizaram-se varios ajustes na pontuacdo necessaria para éxito nos testes, dada a insercdo do
jogo aqui avaliado na fase de constituicao de sua propria ordem.

Sobre a atuagdo dos mestres, os alunos ora ressaltaram que favoreceu o envolvimento
com o enredo do jogo, ora explicitaram que dificultou a inser¢do na histéria e induziu a
realizacdo de agdes.

A atuacdo dos mestres, como requisito para o desenvolvimento do jogo, integra a sua
ordem constitutiva. Como tal, os mestres representam convengdo e invencgéo, restricdo e
liberdade. Observou-se que, em alguns momentos, a atuacdo dos mestres favoreceu o ingresso
e a manutencao divertida na ordem do jogo, pela adequada descricdo do cenério em que as
acbes aconteciam. Em outros, corrompeu o principio do jogo, dificultando o acesso a
irrealidade e o exercicio da liberdade, pela utilizacdo dos nomes reais dos participantes e pela
inducdo de agdes a serem realizadas no jogo (ou seja, pela influéncia diretiva nas agdes dos
jogadores). Destaca-se que esse Ultimo aspecto relativo a corrupgéo foi devidamente corrigido

ao longo da implantacédo do jogo.
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No primeiro caso, pOde-se denotar que a atuacdo dos mestres contribuiu para a
transformacéo da realidade em imagens no ambiente imaginario. Essa realidade, no ambiente
linguistico, préprio do jogo aqui avaliado, corresponde a criagdo de um outro mundo; um
mundo poético, que possibilita ao espirito saltar, constantemente, entre a matéria e as coisas
pensadas. Ainda nesse aspecto linguistico, destaca-se que, ao se construir oralmente por meio
de metéforas, o jogo aqui destacado possibilita a criacdo de um outro jogo nele inserido,
porque toda metafora €, verdadeiramente, um jogo de palavras (HUIZINGA, 2010).

No segundo caso, observou-se que, ao chamar os jogadores pelos seus nomes da vida
cotidiana, 0 mestre favoreceu 0 extravasamento para a vida corrente da tendéncia que
conduzia a iludir a atividade isolada do jogo. Essa atuacdo do mestre conduziu a perda da
necessaria limpidez da barreira que separa as regras do jogo das pérfidas leis da existéncia
habitual. Favoreceu a corrupcdo do jogo por ndo encarar o simulacro como tal (CAILLOIS,
1990).

Além disso, 0 mestre, ao induzir a realizacdo de determinadas a¢Ges no jogo, também
favoreceu a corrupc¢do do principio libertario do jogo, limitando o exercicio da liberdade e o
espaco a inventividade e a criacdo. Essa limitacdo representa uma coercdo, da qual se deseja
libertar rapidamente. Ao contrério, 0 jogo consiste na necessidade de encontrar, de inventar
imediatamente uma resposta que € livre dentro do limites das regras. Essa margem de acdo
conferida ao jogador é essencial ao jogo e explica, parcialmente, o prazer que ele suscita
(CAILLOIS, 1990).

Quanto ao tempo de duracdo das partidas, destacou-se que o0 desrespeito aos horarios
de inicio e término prejudicou o desenvolvimento do jogo. Sobre esse aspecto, merece relevo
a caracteristica delimitada dos jogos. Os jogos sdo, essencialmente, uma ocupacgdo separada,
cuidadosamente isolada da existéncia cotidiana, e realizada no interior de limites precisos de
tempo e de lugar (CAILLOIS, 1990). O jogo € isolamento, € limitacdo. Possui um caminho e
um sentido préprios e isso os distingue da vida comum (HUIZINGA, 2010).

Ha um espaco proprio para o jogo, seja material ou imaginario, no exterior do qual
nada vale. A saida desse espaco por erro, acidente ou necessidade pode desqualificar ou
implicar uma penalizagdo. lgualmente, a duragdo do jogo tem limite fixado, muitas vezes
previamente: a partida comeca e acaba quando assim se sinaliza (CAILLOIS, 1990). Joga-se,
entdo, até que se chegue a um certo fim (HUIZINGA, 2010).

Nesse sentido, os alunos, ao destacarem o desrespeito & limitacdo do horério de inicio
e de término, remetem a dificuldade de manter o jogo como um universo reservado, fechado e

protegido, antes e além do prazo determinado para sua realizagdo. Isso denota que fora do
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intervalo temporal em que se joga aumenta-se a instabilidade do jogo, tornando-o mais
vulneravel ao extravasamento para a vida corrente. Esse aspecto também foi reconsiderado no

decurso das sessbes do jogo aqui avaliado.

6.3.4 Agdes dos grupos diante das situacfes-problema do jogo

Ao longo dos dias, observou-se que os alunos destacaram acdes de comunicacao no
jogo, envolvendo convencimento, conversa e debate, e, também, analise da conducdo dos
casos realizada pelo grupo.

Sobre as acOes de comunicagdo, denotou-se maior relevo ao convencimento, em
detrimento as estratégias mais dialégicas de conversa e de debate. O convencimento como
uma ldgica argumentativa nas praticas em salde pode remeter a centralidade do discurso
médico nas relagdes entre profissionais e pacientes. O discurso traz em si o poder de distribuir
individuos por categorias que os definem como verdadeiros, corretos e saudaveis ou como
falsos, erraticos e doentes. Essa distribuicdo estabiliza modos de relagcdes que se submetem a
reproducdo dos modelos previamente dados pelas instancias de domina¢do (PERES, 2010).

No contexto hodierno, o discurso médico conduz a exaltagdo da responsabilidade
individual, nos comportamentos de prevencao e no culto a salde, ensejando a producdo de
novas subjetividades. Pensar no discurso médico como recurso de convencimento pode
significar a producdo de modos de ser orientados pela disciplinarizacdo de comportamentos,
regulando estilos de vida e prescrevendo modos de gerir a satde (FURTADO; SZAPIRO,
2012).

Ainda sob essa logica médica, observou-se, quanto a andlise da conducdo das
situacOes, que os alunos refletiram sobre a propria acdo do grupo no que se refere a busca pela
confissdo dos personagens interpretados pelo mestre, que, no caso, eram “pacientes”. A
confissdo constitui uma tecnologia de poder, cuja organizacdo se da por procedimentos que,
ordenados a partir do sistema de poder-saber, atuam como mecanismo de controle sobre a
vida das pessoas (FOUCAULT"? apud SOUZA; CZERESNIA; NATIVIDADE, 2007).

O sistema de confissdo funciona como uma técnica de subjetivacdo, utilizada para
conduzir o interior das pessoas para um dominio de saber, estabelecido por um poder. Essa
confissdo, indispensavel a eficacia das intervencdes terapéuticas, pressupde uma relacédo

assimétrica: de um lado quem requer a confissdo e, de outro, quem confessa. Este mergulha

2 FOUCAULT, M. A historia da sexualidade. I: a vontade de saber. 162 Ed. Rio de Janeiro: Edicdes Graal,
2005.
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em si e ao primeiro é dada a condicdo para julgar, punir e perdoar (FOUCAULT® apud
SOUZA; CZERESNIA; NATIVIDADE, 2007).

Observou-se gque 0 jogo ensejou, nesses casos, uma repeticdo da atuacdo em salde
pautada no discurso/poder médico — uma ordem que impera na vida corrente, exterior ao
universo delimitado do jogo. Entretanto, parte-se do pressuposto de que repeticdo é, também,
diferenca (DELEUZE, 1988). A repeticdo de um ato ou de uma determinada operacéo produz
uma propensao a renovar 0 mesmo ato ou a mesma operacdo. Nessa propensdo a renovar, o
critério da repeticdo € o da captura, daquilo que se deve ao que é singular (GALLINA, 2007).
Assim, repeticdo €, também, diferenca. Pensa-se a diferenca como puro acontecimento, como
a valorizacio da repeticdo, da multiplicidade, da diferenciacéo e da improvisagdo (PARAISO,
2005).

Acredita-se que 0 jogo pode constituir um espaco para a repeticdo complexa e a
diferenca livre. Um espaco em que a repeticdo da ordem da vida corrente (re)significa-se no
movimento que no meio da repeticdo se cria. O jogo, como uma acdo que favorece a
imaginacdo, a invencdo e o improviso, possibilita pensar o aprendizado ndo como reproducéo
da realidade cotidiana, mas como inauguracdo, como uma invenc¢do do ndo existente, como

ensejo para “entrar em devires que conduzem toda criacdo” (SCHERER, 2005, p. 1188).
6.3.5 Potencialidades pedagdgicas do jogo
6.3.5.1 O jogo como meio de aproximacgao com a pratica profissional

No decurso dos seis dias, 0s alunos destacaram que o jogo favoreceu a vivéncia de
situacOes-problema proprias da atuacdo do enfermeiro e o exercicio de diferentes habilidades
importantes para a pratica profissional, como comunicacdo, tomada de decisao, raciocinio,
criatividade e, principalmente, trabalho em equipe.

A vivéncia metaforica de situacfes passiveis de ocorrer no cotidiano de atuagdo do
enfermeiro encontra relevancia na dificuldade que alunos de Enfermagem explicitam de se
inserirem no cendrio da pratica profissional. Essa inser¢do, em geral no primeiro estagio
curricular, constitui momento de ansiedade e tenséo referentes tanto as relagdes interpessoais
que envolvem a profissdo quanto aos procedimentos técnicos (BOSQUETTI; BRAGA, 2008).

Esses sentimentos representam, por um lado, uma primeira experiéncia de ingresso na
profissdo e, por outro, um periodo de enfrentamento do desconhecido (BOSQUETTI,

BRAGA, 2008). Essa primeira experiéncia diante do desconhecido gera medo devido a
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possibilidade de erro, sobretudo, na assisténcia ao paciente (VALSECCHI; NOGUEIRA,
2002; CARVALHO et al., 1999).

Nessa direcdo, os alunos destacaram que o jogo possibilitou a vivéncia de situagdes
préprias da atuacdo do enfermeiro sem o medo do erro. O jogo, com a clara intencdo de
afugentar os jogadores das preocupacdes cotidianas (CAILLOIS, 1990), possibilita-lhes
testar, simular e (re)criar cendrios imaginarios, sem consequéncias na vida real. Nessa
possibilidade, o jogador, ao jogar, convive com a errancia. Ele sente-se mais livre para tatear,
experimentar, operar fora de um quadro determinado e errar. O jogo conduz, entdo, o sujeito a
liberdade de tentar e agir, favorecendo a acdo criativa e inventiva (DELEUZE, 2003).

Quanto ao exercicio de habilidades para a préatica profissional, destaca-se que o jogo
favoreceu o exercicio de diferentes habilidades que se mostram relevantes para a atuacao do
enfermeiro, como: a comunicacdo (MOURAO et al., 2009), a tomada de decisdo (LIMA;
PEREIRA, 2003), o raciocinio (CERULLO; CRUZ, 2010) e o trabalho em equipe
(KALISCH; LABELLE; BOQUIN, 2013). A habilidade de trabalho em equipe pode ter sido
destacada com maior relevo pelos alunos devido a caracteristicas proprias do jogo de RPG,
como a socializacdo e a interatividade (CABALERO; MATTA, 2006).

Embora favoreca o exercicio de habilidades importantes para a atuacao profissional, o
jogo ndo prepara para uma profissdo definida. Ele introduz o sujeito na vida, no seu todo,
aumentando-lhe as capacidades para superar os obstaculos ou para fazer face as dificuldades
(CAILLOIS, 1990).

Nesse sentido, destaca-se que 0 jogo possibilita 0 aumento da poténcia dos jogadores
diante da vida e das situagcdes. “E o que convém a poténcia de cada um € o que, a0 mesmo
tempo, faz crescer seu territorio e lhe produz alegrias” (PARAISO, 2009, p. 280). Essa
poténcia permite a experiéncia necessaria para desejar. O desejo € poténcia; é construir um
agenciamento, construir um conjunto (PARAISO, 2009).

Acredita-se que 0 jogo possibilita 0 aumento da poténcia, a expansdo de territorios e a
producao de alegrias. “A alegria esta indissoluvelmente ligada ao jogo” (HUIZINGA, 2010,
p. 24). O jogo possibilita o desejar, pelo prazer que suscita, e possibilita agenciamentos, pela
sua propria combinacdo de rigor e de liberdade. O rigor do jogo pode corresponder aos
agenciamentos sociais, definidos por cddigos especificos, caracterizados por uma forma
relativamente estavel e por um funcionamento reprodutor: tendem a diminuir o campo de
experimentacdo de desejo a uma diviséo preestabelecida. Por outro lado, a liberdade conferida
no jogo remete aos agenciamentos locais, ou seja, @ maneira como 0 sujeito investe e participa

na reproducdo desses agenciamentos sociais. Aqui, 0 sujeito introduz sua irregularidade
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(ZOURABICHVILLI, 2004).

Sob essa perspectiva, pensar 0 jogo como ensejo ao exercicio de habilidades
importantes para a atuacdo do enfermeiro € pensar sua possibilidade de adequacdo as
demandas profissionais; sua contribuicdo aos agenciamentos sociais que ora definem os
codigos especificos da profissao, seu perfil profissional estavel, sua capacidade de reproducéao
do saber-fazer. Entretanto, ¢ também pensar a possibilidade de construir agenciamentos
locais, nos quais o sujeito é apanhado, introduz-se no jogo, insere sua singularidade e elabora
agenciamentos proprios que “decodificam” ou “fazem fugir” o agenciamento estratificado
(ZOURABICHVILI, 2004). Pensar nesses agenciamentos proprios é considerar que os alunos
podem conferir linhas proprias a essas habilidades, encontrando nelas algo que os convenha,
algo que os afete e que, entdo, aumente sua poténcia diante da vida e dos obstaculos a serem

vividos.

6.3.5.2 O jogo como uma estratégia pedagogica nao tradicional e ludica

Os alunos, ao longo dos dias, expressaram que 0 jogo constituiu uma estratégia
diferente das comumente utilizadas e possibilitou a introducgdo das propriedades do ludico no
ensino, com destaque para a importancia da fantasia e da arte no processo de ensino e
aprendizagem.

No ensino em Enfermagem, busca-se, atualmente, a proposi¢cdo de estratégias
pedagdgicas que superem as concepcdes tradicionais de educacdo, com enfoque na
participacdo ativa do aluno e na problematizacéo dos saberes (MOURA; MESQUITA, 2010).
Nessa direcdo, sdo descritas diferentes experiéncias que destacam a utilizagdo de jogos no
ensino de Enfermagem com o objetivo de (re)significar o processo de ensino e aprendizagem
(MONROE, 2011; SCHATKOSKI et al., 2007; TAKAHASHI; PERES, 2000; CHANES;
LEITE, 2008).

Entretanto, denota-se que a inser¢do de jogos no ambiente educacional ndo implica,
necessariamente, a transformacgdo da pratica pedagdgica. A proposicdo de um jogo como
estratégia de ensino submete o seu carater voluntario aos objetivos de aprendizagem, com
tendéncia a reduzi-lo a um mero instrumento educacional, desprovido de suas inerentes
caracteristicas de liberdade, inventividade e frivolidade (PIRES; GUILHEM; GOTTEMS,
2013).

Ao contrario, 0 jogo constitui uma atividade gratuita, que deve ser primeiramente

pensada como desvinculada de objetivos e de finalidades que Ihes séo exteriores, ou seja, que
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sdo exteriores ao ato de jogar. Deve-se assim pensar primeiramente, porque essa gratuidade &,
precisamente, a caracteristica que possibilita a entrega do jogador a ele. Nesse sentido, 0s
jogadores facilmente sdo convencidos de que 0 jogo ndo é mais que uma fantasia agradavel e
uma va distracdo, quaisquer que seja o cuidado dispensado, as faculdades mobilizadas e o
rigor exigido (CAILLOIS, 1990).

Dadas essas caracteristicas, o elemento ludico do jogo é inerente a arte, consoante ao
aspecto explicitado pelos alunos de que o jogo, assim como a arte, tem muito a dizer e pode
tocar as pessoas. O jogo, situado fora da sensatez da vida préatica, nada tem a ver com a
necessidade ou a utilidade, com o dever ou com a verdade e, assim, aplica-se ao dominio
artistico. Isso remete a presenca ativa do ludico em todos 0s processos culturais, criador de
muitas das formas essenciais da vida social (HUIZINGA, 2010).

Sob essa perspectiva, € por meio do jogo, e também da arte, que a sociedade exprime
sua interpretagdo da vida e do mundo e, assim, “tem muito a dizer”. O jogo, e também a arte,
combina ritmo e harmonia, absorve inteiramente o jogador e, assim, “toca as pessoas”. Nesse
sentido, utilizar o jogo como estratégia pedagogica é pensar em sua dimensao estética, em sua
tendéncia para ser belo. E assim pensar pelo fato de o jogo ser designado pelas mesmas
palavras utilizadas para descrever os efeitos da beleza: tensdo, equilibrio, variacdo, contraste,
solugéo (HUIZINGA, 2010).

Considerar 0 jogo como estratégia pedagdgica no ensino de Enfermagem significa
pensd-lo como uma via que torna 0s processos de ensino e aprendizagem ‘“menos
disciplinadores do espirito irreverente, importante para a recriacdo de sujeitos pensantes,
vivos e sensiveis” (PIRES; GUILHEM; GOTTEMS, 2013, p. 380). Significa compreender o
jogo como uma ambiéncia para a criatividade reflexiva. Para tanto, exige seu
reposicionamento continuo no contexto educativo para fortalecer o potencial emancipatorio
inerente ao ludico (PIRES; GUILHEM; GOTTEMS, 2013).

6.3.5.3 O jogo como uma estratégia pedagogica que favorece a participacédo ativa dos

alunos

Os alunos, ainda que somente no primeiro dia, destacaram a necessidade de
participacao e envolvimento ativos dos jogadores para o desenvolvimento do jogo. Diferentes
experiéncias no ensino de Enfermagem hoje destacam a relevancia de se favorecer aos

discentes estratégias pedagodgicas que possibilitam a participagdo ativa (DE DOMENICO;
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MATHEUS, 2009; FONSECA et al., 2009; MAEDA; CHIESA, 2010; FREITAS;
CARMONA, 2011).

Isso encontra respaldo nas caracteristicas proprias do jogo, o qual possibilita ao
jogador a ele se entregar e por ele ser absorvido. Embora pressuponha a companhia e,
normalmente, surja como ocupacao de grupos, cada jogador deve jogar na sua vez, conduzir o
jogo como quiser e conforme as regras (CAILLOIS, 1990).

A maioria dos jogos, efetivamente, sugere pergunta e resposta, desafio e réplica,
provocacao e contagio, efervescéncia ou tensdo partilhada. E, sob esse aspecto, o0 jogo tem a
necessidade de presencas ativas e aderentes de todos os jogadores. Nessa presenca ativa, 0
jogador encontra-se em posi¢do obstar a monotonia e ao determinismo. Aprende, ele mesmo,
a construir uma ordem, a conceber uma economia, a estabelecer uma equidade (CAILLOIS,
1990).

6.3.5.4 O jogo como uma estratégia pedagogica que favorece a autorreflexdo e a reflexéo

sobre a formacéo e a atuacao profissional

No decurso dos seis dias, 0s alunos explicitaram que o jogo favoreceu a autoprojecao
nas situacdes e o autoconhecimento, aqui expressos como autorreflexdo, e, também, a
reflexdo sobre aspectos da escolha do percurso formativo e da futura atuacdo como
enfermeiro.

Sobre a autorreflexdo, observou-se que o jogo favoreceu aos alunos, a partir das
situagOes-problema, a reflexdo sobre experiéncias pessoais, 0 reconhecimento de
caracteristicas e habilidades préprias e a aproximacdo com o desejado futuro profissional.
Nesse sentido, 0 jogo constituiu uma experiéncia e é pela experiéncia que o sujeito torna-se
idéntico a si mesmo, formando, assim, sua subjetividade. A subjetividade é aqui entendida
como aquela que aspira a imanéncia com o mundo e com a experiéncia por ele proporcionada;
uma subjetividade que ndo se contenta com as alturas da transcendéncia imputada pelo
racionalismo (GALLINA, 2007).

Essa autorreflexdo favorecida pelo jogo encontra relevancia na necessidade de se
abordar, na formacdo em Enfermagem, os aspectos subjetivos inerentes aos discentes, bem
como de estimula-los a considerarem seus pensamentos, suas emogdes e seus sentimentos
diante das situagBes vivenciadas. Isso se torna necessario para que o aluno, em sua futura
atuacdo, seja capaz de se relacionar afetivamente com o paciente, compreendendo-0 em sua
integralidade (ESPIRIDIAO; MUNARI, 2004).
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Quanto a reflex&o sobre a formacédo, denotou-se que o jogo possibilitou a reflexdo dos
alunos sobre a escolha do percurso formativo a ser desenvolvido na graduacdo, com énfase
nas vantagens, nas davidas, nas sugestdes, nas preocupacdes e nas dificuldades. Sobre isso,
destaca-se a relevancia de se favorecer aos discentes a oportunidade de escolher entre
diferentes possibilidades oferecidas pelas institui¢des de formacdo (FIOR; MERCURI, 2009).
Entretanto, esse aspecto denota a necessidade de a instituicao dispor de requisitos essenciais a
uma escolha autbnoma, sem interposicéo de dificuldades aos alunos. Entre esses requisitos,
pode-se citar a distribuicdo orcamentaria, a redefini¢do do perfil de atuacdo dos colegiados de
curso, a institucionalizacdo da orientagcdo académica, a implementacéo de um novo sistema de
gestdo e acompanhamento e a reposicdo adequada do corpo docente (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2001).

No que tange a reflexdo sobre a futura atuacdo profissional, observou-se que o jogo
favoreceu a reflexdo sobre diferentes aspectos importantes a pratica do enfermeiro, como a
necessidade de abordar o paciente em sua integralidade (SANTOS et al., 2012); a relevancia
do exercicio da habilidade de comunicacdo (LOPES; AZEREDO; RODRIGUES, 2013), com
destaque para o atendimento as pessoas surdas (OLIVEIRA et al., 2012); a importancia da
equipe multiprofissional na assisténcia em saude (MAIA et al., 2013); e a centralidade dos
aspectos éticos na atuacdo profissional, expressos no respeito ao desejo do paciente
(WITTMANN-VIEIRA; GOLDIM, 2012) e no atendimento humanizado (CHERNICHARO;
FREITAS; FERREIRA, 2013).

Esses aspectos revelam que o jogo ocupa um dominio préprio cujo conteddo é variavel
e por vezes se entrecruza com o da vida corrente. Dadas as intersecgfes entre 0 mundo
abstrato e marginal do jogo e o mundo néo protegido da existéncia social, em ambos podem
ser identificadas as mesmas puls@es, como, por exemplo, a busca da repeticao, da simetria, da
alegria de improvisar, de inventar, de variar soluc@es até o infinito; o prazer do desafio ou da
dificuldade ultrapassada; o estabelecimento de regras, o dever de respeita-las e a tentacdo de
as infringir (CAILLOIS, 1990).

Nesse sentido, reconhecem-se como préprios do jogo seus caminhos concorrentes com
a realidade, embora isso ndo signifique a sua corrupgdo, a sua contaminagdo ou O seu
extravasamento na vida corrente. Conforme destacado pelos alunos, o jogo propiciou a
reflexdo sobre aspectos proprios de si e da profissdo e isso remete as caracteristicas
intrinsecas a jogos de RPG — inseridos na categoria Mimicry.

Os jogos de RPG, pautados no simulacro, pressupdem a preservagéo da identidade do

jogador, a protecdo ao ser que se €. Fundamenta-se no disfarce, no se fazer de outro, mas o
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jogador ndo se deixa persuadir de que é outro. No contrério, tem-se a corrupcao desse tipo de
jogo: vive-se 0 simulacro, mas ndo o encara como tal. Acredita-se naquele que esta
disfarcado, na realidade do papel, do disfarce, da mascara. Comporta-se como 0 outro e
renuncia ao que se é. Assim, a perda de sua identidade profunda representa o castigo de quem,
no jogo, ndo sabe refrear o prazer de assumir uma personalidade estranha. Trata-se de
alienacdo (CAILLOIS, 1990).

Os alunos, ao refletirem sobre experiéncias, caracteristicas e desejos proprios e sobre
aspectos que envolvem a profissdo a ser exercida no futuro, denotam a fidelidade as regras
dos jogos de simulagéo. Projetam-se nos personagens, imprimindo no seu comportamento de
outro aquilo que € mais de si. Preservam sua identidade e ndo se mostram em alienacao
(ali.e.nada.acdo), mas se colocam em franca acdo de si naquele outro imaginado, naquele
universo ficticio inventado.

Talvez “identidade” ndo seja o melhor termo para se definir o que compreende 0s
aspectos subjetivos que ora séo traduzidos em reflexdes sobre si e sobre a futura atuagdo na
profissdo. ldentidade aqui pensada como aquilo que procura o comum sobre a diversidade ou
que identifica pessoas e grupos para, em seguida, agrupa-los como diferentes. Prioriza-se a
diferenca, em vez da identidade, porque pensar a identidade é tentar reduzir a diversidade a
um elemento comum. E, contrariamente, os alunos, ao refletirem sobre suas proprias
experiéncias, caracteristicas e desejos e, ao se projetarem em um outro que é, na verdade, si
mesmo, permitem pensar a diferenca em si — uma diferenca sem outro. Pensar a diferenca é
considerar diferencialmente a diferenca; é preferir a diferenca em si, a variacdo, a
multiplicacdo. A diferenca é aqui pensada como puro acontecimento que valoriza a
multiplicidade, a diferenciacéo, a repeticdo e a improvisacdo, em vez do uno, do todo, da
origem. Diferenca ndo é da ordem da representacdo; ndo é um produto e nem resultado. O que
é relevante para a diferenca é a singularidade, o fluir de forcas, a transgressdo (PARAISO,
2010).

Nesse sentido, pensar 0 jogo como a¢édo de autorreflexdo e de reflex&o particular sobre
a formagéo e a futura atuacdo profissional significa considerar que 0 jogo opera por
multiplicidade; opera com a diferenca em si. Opera com o devir. Significa pensar que 0 jogo
favorece processos de diferenciacdo e de singularizacdo, em vez de processos de
identificacdo. Isso porque aqui se considera 0 que cresce entre 0 jogador e 0 jogo jogado, a
diferencga que diferencialmente se brota ai. Essa diferenca desenvolve-se como movimento de
criacdo. “Ela € devir; ¢ movimento sem lei. Atua na zona do indeterminado e da interrogagao.

E experiéncia dinimica e criadora” (PARAISO, 2010, p. 602).
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6.4 O que pOde este estudo?

O desenvolvimento deste estudo suscitou reflexdes que ora séo apresentadas em duas
dimensGes: a primeira, de ordem avaliativa, em que se delineia uma sintese sobre o0s
resultados obtidos a partir dos trés tipos de anélise realizados — (1) Da anélise légica a analise
da implantagdo: a busca pela diferenga; e a segunda, de ordem metodoldgica, em que se
realiza uma proposicao reflexiva, sob a perspectiva do entre, acerca do questionario pré e pos
e das Memodrias de Jogo, utilizados como instrumento de coleta de dados — (2) Do

questionario pré e pds as Memorias de Jogo: 0 entre como perspectiva metodoldgica.

6.4.1 Da analise l6gica a analise da implantacédo: a busca pela diferenca

Os resultados da analise logica, realizada junto aos especialistas, revelaram, por um
lado, a pertinéncia das hipoteses tedricas que fundamentaram a elaboracéo e a implantacéo do
jogo. Por outro lado, evidenciaram fragilidades dos elementos objetivos que envolveram a
elaboracdo do jogo, ou seja, dos elementos que o definiram como uma estratégia pedagdgica
desenvolvida para o alcance de objetivos especificos na formacdo em Enfermagem. A
indicacdo de ajustes nas situacdes-problema (tanto nos contetidos, quanto nas habilidades), na
divisdo dos cenéarios e na forma de apresentar a escolha do percurso formativo denotou que as
finalidades educacionais atribuidas previamente ao jogo sustentaram-se em uma racionalidade
cuja significacdo mostrou-se s6 parcialmente atinente a realidade desejada.

Essas fragilidades foram, direta e/ou indiretamente, observadas nos resultados da
analise dos efeitos. Resultados como o limitado reconhecimento das éareas de atuacdo do
enfermeiro e das habilidades explicitadas no PPP como essenciais a pratica profissional e o
aumento da persuasdao como recurso educativo, por um lado, ratificaram a fragilidade dos
elementos objetivos e, por outro, sugerem uma dificuldade de os alunos abstrairem as
dimensGes objetivas das metaforas propostas no jogo.

Esse conjunto de resultados — da analise logica e da analise dos efeitos — indica as
limitagdes do jogo em suscitar o aprendizado e a vivéncia sobre o que ¢ a escolha do percurso
formativo e sobre o que € ser enfermeiro. Pensar no que “é” remete a representacdo, a
identidade; diz respeito a uma significacdo que busca produtos e resultados comuns aos
alunos.

Buscar a representacdo, a identidade, o comum diz sobre a tentativa de reduzir a

diversidade a um elemento uno; elemento esse da ordem da origem, do resultado, do produto.
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Refere-se a uma busca pela generalidade que, por si sd, € avessa a particularidade, a repeticdo
e a diferenca. Isso porque “o critério da generalidade ¢ o critério da troca, permitida pelo que
h& de comum, ao passo que o critério da repeticdo € o da captura, daquilo que se deve ao
singular” (GALLINA, 2007, p. 126).

A generalidade é da ordem das leis, as quais determinam a semelhanca entre os
sujeitos a ela submetidos e a equivaléncia desses sujeitos aos termos que elas mesmas
designam (DELEUZE, 1988). Sob essa perspectiva da generalidade, pode-se dizer que o0s
produtos da analise logica e da andlise dos efeitos atuaram na ordem das leis; pautaram-se em
modelos ordenados e configurados que, por si sO, determinam a semelhanca quista entre o0s
sujeitos e os termos que definem as suas equivaléncias.

Isso significa que, ao avaliar qudo proximas as situacdes do jogo estdo da ja definida
realidade do enfermeiro (avaliacdo realizada na analise logica), atribui-se a essa estratégia a
forga de lei, permitindo que ela expresse a semelhanca a ser construida junto aos alunos — a
semelhanca do que é ser enfermeiro. Significa, também, que, ao avaliar o qué o jogo permitiu
aprender, baseado em critérios definidos a priori (avaliacdo realizada na analise dos efeitos),
ratifica-se, aqui, a ordem da lei, ja que se buscou determinar a equivaléncia dos sujeitos aos
critérios avaliativos previamente designados.

Entretanto, para além de produtos representativos, identitarios e genéricos, pautados
em modelos configurados e ordenados, o desejo aqui € que o0 jogo opere por diferenca, por
multiplicidade; ou seja, que o jogo opere pelo que vem primeiro, pelo que é o motor da
criacdo. Para operar por multiplicidade, é necessario que o jogo seja despojado de qualquer
significa¢do, “ja que ndo se forma a ndo ser no processo de anulagdo dos referentes. 1sso
porque a energia provém do processo de desmontagem dos modelos considerados
representativos e ja formados” (PARAISO, 2010, p. 594).

Operar por multiplicidade, ver, sentir e registrar a diferenca é, ainda, priorizar o “e”,
em vez do “é”. Priorizar o “e” é perceber o que esta no meio; é o entre-espaco do jogo; é
aquilo que cresce entre 0 jogo e o jogador. S&o hastes de rizomas que brotam, crescem e se
bifurcam. Remete aquilo que ainda estd em vias de se formar; de um jogo que é realidade em
potencial, ndo configurado e ordenado previamente (DELEUZE apud PARAISO, 2010).

Nessa direcdo, os resultados da analise da implantacdo denotaram que mesmo em
modelo ordenado e configurado ha vazamentos, escapes, linhas de fuga, distorcdes e
variagfes. Ai surgem as diferencas, as ramificaces, as irregularidades. Assim, além de
produtos objetivos, relacionados, por exemplo, as limitagGes do jogo para favorecer a vivéncia

da escolha do percurso — também destacadas pelos especialistas — e a codificacdo da atuacédo
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do enfermeiro nos diferentes cenarios, os resultados dessa andlise evidenciaram linhas
situadas fora dos contornos definidos. Essas linhas puderam ser percebidas quando, por
exemplo, os alunos projetaram-se nas situacdes e nos personagens vivenciados no jogo,
refletindo sobre experiéncias pessoais e reconhecendo caracteristicas proprias. Essa projecéao
possibilita pensar em si, pensar na diferenca em si, na diferenca sem outro, sem uma
referéncia de outro. Pensar nas experiéncias e nas caracteristicas proprias de si significa,
entdo, abandonar a identidade, movimentar o proprio pensamento; significa nunca fechar a si,
mas esta permanentemente aberto a novos acréscimos. Nesse sentido, observou-se que 0 jogo
operou por diferenca porque fez sentir, produziu sensacgdes; possibilitou ver, sentir e viver a
vida em sua proliferacéo.

Essas linhas, que ndo formam qualquer contorno previamente definido, potencializam
aqueles que vivenciaram o jogo; “sdo linhas que criam perceptos (novas maneiras de ver e
ouvir), afectos (novas maneiras de sentir) e, assim, aumentam a poténcia de agir” (PARAiSO,
2010, p. 595).

Dizer sobre o qué o jogo possibilitou a quem o vivenciou significa, aqui, dizer sobre o
qué os instrumentos de coleta de dados utilizados junto aos alunos foram capazes de capturar.
Assim, perceber as Memorias de Jogo, utilizadas na analise da implantacdo, como ensejo para
ver, sentir e registrar a diferenca e as linhas tracadas para além dos contornos configurados é
entdo aborda-las como meios de captura do “entre”’; daquilo interposto aos momentos pré e
pos evidenciados por meio do questionario, utilizado na analise dos efeitos. Nesse sentido, o
“entre” foi aqui considerado uma perspectiva metodoldgica para se pensar esses dois

instrumentos utilizados junto aos alunos, como apresentado no item que se segue.

6.4.2 Do questionario pré e po6s as Memdrias de Jogo: 0 entre como perspectiva

metodologica

A aplicacdo de questionario em momentos pré e pos-intervencéo pressupde a definicao
de duas instancias “metodoldgicas™: o tempo e o espago.

Na légica pré e pos, o tempo ¢ recorte. Recorte que corta o devir; que corta “a extragao
de particulas entre as quais instauramos relacdes de movimento e repouso, de velocidade e
lentiddo, as mais proximas daquilo que estamos em vias de tornarmos e por meio das quais
nos tornamos” (DELEUZE, 1980, p. 334). O pré e o pés marcam e recortam o tempo inicial
(To) e o tempo final (T1). Esses recortes, devires esquartejados, sdo os tempos definidos para

serem avaliados. De um tempo a outro se pressupde o aprendizado; pressupde-se o confronto
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com os signos — entendidos como aquilo que exerce uma acdo direta sobre os modos de
subjetivacdo. Trata-se de recortes que demarcam, isoladamente, o intervalo temporal que,
como hipotese, deve ser maximamente aproveitado para o suposto aprendizado. A ideia de
tempo maximamente aproveitado ndo permite entdo o “perder tempo” expresso por Deleuze;
“perder tempo” necessario ao aprendizado, ao choque com os signos.

O tempo inicial (To) e o tempo final (T1) remetem a espacos também inicial (Eo) e
final (E1). Tempos e espacos considerados acabados, iniciado e ocupado, finalizado e
ocupado. A ldgica pré e pos pressupde a saida de e a chegada a algum lugar; um lugar inicial
e um lugar final, necessariamente. Mas deve-se partir de onde? Deve-se chegar aonde? O
espaco pré e pos sdo também recortes que cortam devires; recortes que, esquartejando devires,
marcam a necessaria ocupacao; uma necessaria localizacdo em um espaco a ser analisado e
definido, antes e depois. Mas deve-se partir? Mas deve-se chegar?

Nessa logica de esquartejamento ndo vibrante foram entdo tragadas duas linhas, cada
qual com o cruzamento de um tempo e de um espaco definido. Linhas retilineas, em coeréncia
com a proposta avaliativa pré e pds. O pré e o pds, ao permitirem avaliar cortes temporais e
espaciais imdveis, isoladamente cruzados em Ty e Eo e em Ty e E;, tratam-se de uma logica
avaliativa que capta imagens e desconsidera os movimentos da consciéncia.

A avaliagdo em Ty - Eo e em T; - E; avaliou passos dados, ndo caminhada. N&o
permitiu captar as linhas de articulacdo e as linhas de fuga possivelmente tracadas no
intervalo. Na verdade, ndo permitiu captar linhas; permitiu avaliar pontos — pontos de
cruzamento entre To e Ep e entre T, e E;. Avaliou territérios estaticos, desconsiderando
possiveis desterritorializa¢fes situadas no entre.

O entre...

Avaliar o entre é considerar 0 movimento, considerar 0 presente; e ndo avaliar o
espaco percorrido — em suas nuances redutiveis e homogéneas — em um tempo definido, ou
seja, 0 passado. Avaliar o entre é considerar 0 movimento — o indivisivel, o irredutivel, o
heterogéneo. E avaliar cortes méveis. E pegar o todo movente. E avaliar um todo.

Avaliar o entre é considerar que no estatico ha coisas construidas movendo-se, se
transformando qualitativamente. E avaliar puras vibracdes. E considerar que ndo se trata de
uma coisa ou outra, de um inicial ou de um final, mas diz respeito, de certa forma, aos dois.

As Memorias de Jogo, aqui utilizadas como instrumento de coleta de dados, foram
escritas desenvolvidas no entre pré e pos. Por serem expressdes da linguagem, por si S0,
convidam a assumir a limitagdo de avaliar o entre. Essa limitagdo sustenta-se na linguagem

como captacao do estatico e ndo do movimento em si.
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Como pesquisa, 0 estudo e, inevitavelmente, um territério de escolhas e de
correspondente assunc¢do de limitagfes. A coleta de dados, mediada pela linguagem, é, entéo,
uma limitacao do trabalho. Entretanto, a ideia aqui pretendida é de considerar as Memdrias de
Jogo como instrumento que permitiu captar ndo os pontos considerados na avaliacdo pré e
pos, mas captar as linhas tracadas entre as sessdes do jogo.

As Memodrias, embora nomeadas como referéncia ao passado, permitiram captar 0s
movimentos suscitados pelo jogo. Aqui, a ideia de memoria ndo se traduz como caminho
percorrido, como as lembrangas de uma sessdo jogada, mas como afectos e perceptos —
sensacOes, relacdes e devires — presentes no presente pretendidamente avaliado. Trata-se de
um instrumento que buscou captar na imobilidade da palavra escrita 0 que de mais dindmico
foi produzido no ato de jogar, no ato de perder tempo jogando. Aqui ndo se pretendeu avaliar
a ocupacdo de espacos em tempos definidos, mas se objetivou avaliar o todo presente, as
linhas de articulacdo e de fuga tracadas a partir do jogo.

Trata-se do entre como perspectiva metodoldgica.



159

7 CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se que este estudo atingiu seu objetivo de avaliar um jogo no formato de
RPG como estratégia pedagogica para o desenvolvimento da autonomia na escolha do
percurso formativo e do pensamento critico-reflexivo diante da futura atuacdo profissional. A
avaliacdo realizada com os especialistas e com o0s alunos denotou que 0 jogo consistiu, nessa
ordem avaliativa, em uma estratégia com potencial para favorecer a autonomia e 0
pensamento critico-reflexivo de alunos de graduacdo em Enfermagem,

A principal constatacdo deste estudo é a de que 0 jogo constituiu um espaco de
experimentacdo, ancorado na subjetividade e ocupado pela intensidade da experiéncia
sensorial, prépria a cada jogador. As implicacbes na subjetividade, entdo destacadas,
sobrepuseram o0s efeitos dos aspectos objetivos do jogo, expressos na construcdo de
conhecimentos, evidenciados tanto na analise l6gica com os especialistas quanto na analise
dos efeitos com os alunos.

A analise I6gica denotou gque, embora as hipdteses teodricas que fundamentaram o jogo
sejam pertinentes, os elementos objetivos que envolveram a elaboracdo das situacdes-
problema mostraram algumas fragilidades para favorecer a vivéncia de experiéncias proprias
do enfermeiro. Essas fragilidades foram, direta e/ou indiretamente, observadas na analise dos
efeitos, a qual também evidenciou, por outro lado, avancos importantes no conhecimento
mediados pela experiéncia do jogo; avancos esses considerados relevantes para o
desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico-reflexivo.

Na andlise da implantacdo, observou-se que a estratégia avaliada, para além de seus
objetivos concretos de aprendizagem, favoreceu uma experiéncia sensivel, que possibilitou a
autorreflexdo e a reflexdo sobre a formacdo, a escolha do percurso formativo e a futura
atuacdo profissional. Aqui, pbde-se observar as diferencas, as ramificacbes e as
irregularidades que se escaparam a delimitacdo dos efeitos buscados no jogo e que ensejaram
0 desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico-reflexivo.

A partir dos resultados obtidos, observa-se a necessidade premente de se repensar a
insercdo dos jogos na educacgdo. Sugere-se que 0S jogos, no contexto educacional, sejam
desagregados dos objetivos primeiros de aprendizado intrinsecos a educacao e extrinsecos aos
jogos em si. Sob essa perspectiva, sugere-se que 0s objetivos de construcdo do conhecimento,
proprios da educacdo, sejam antes pensados como possibilidade do jogo do que como seu
objetivo. Isso porque pensar a aprendizagem primeiramente como objetivo significa atribuir

ao jogo finalidades exteriores ao ato de jogar. Por outro lado, pensar a aprendizagem antes
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como possibilidade significa considerar que o jogo pode favorecer encontros com alguma
coisa que force o jogador a pensar e a procurar o conhecimento. Significa conceber o jogo
como uma possibilidade de produzir violéncia sobre o pensamento; violéncia essa necessaria
a busca pelo conhecimento.

Nessa direcdo, sugere-se que a utilizagcdo de jogos no ensino fundamente-se em seu
carater puramente estético, em seu divertimento, e que 0s jogos entdo operem por diferenca,
pela singularidade, pela diferenciacdo, pelo que é o motor da criacdo. Pensar nos jogos como
operacdo por diferenca exige desmontar os ordenados modelos educacionais que fazem deles
um instrumento educacional. 1sso porque conceber o0 jogo como instrumento educacional, ndo
raro, tira-lhes o carater estético, libertario, espontaneo e insubordinado. E importante que o
jogo, ao ser utilizado na educacéo, seja considerado uma estratégia que ainda esta em vias de
se formar; que é realidade em potencial, ndo configurada e ordenada previamente.

Recomenda-se que, sob esse olhar, sejam elaborados e avaliados mais jogos no ensino
de Enfermagem, sobretudo no formato de RPG, que se mostrou bem aceito entre o publico
universitario e evidenciou muitas potencialidades para se repensar a formacdo e a atuacéo
como enfermeiro. Sugere-se que 0 RPG seja entdo considerado em suas potencialidades de
favorecer a invengéo incessante, a autonomia, a reflexdo e a captura de movimentos, ideias e
acontecimentos experienciados na interface entre o jogador e 0 jogo jogado.

No ensino em Enfermagem, recomenda-se, especificamente, que 0 RPG possa ser
utilizado para favorecer experiéncias aos alunos que os coloquem diante de situagdes
diversificadas da vivéncia curricular e profissional. Sugere-se para futuros estudos, por
exemplo, a utilizacdo do RPG para a abordagem da educagdo em salde, que, neste trabalho,
apresentou-se muito ancorada no modelo tradicional de educagdo. Sugere-se que essas futuras
experiéncias pautem-se no divertimento de se capturar os fragmentos, sucessivos e distintos,
situados no meio das situacdes do jogo e que sejam pensadas como possibilidades para a
construcdo de conhecimentos sobre aspectos curriculares e futura atuagdo como enfermeiro.

Dadas essas reflexdes sobre a utilizagcdo de jogos em geral e do RPG na educacéo e,
especificamente, no ensino em Enfermagem, recomenda-se, ainda, na avaliagdo dos jogos
utilizados — ou na avaliagdo de qualquer estratégia pedagdgica — a consideracdo de
instrumentos de coleta de dados que, para além de avaliar territérios estaticos, permitam
captar o entre; possibilitem considerar a avaliagdo do movimento, do presente. Sugere-se que
sejam entdo pensados instrumentos que possibilitem captar as puras vibragdes produzidas no

ato de jogar, no ato de perder tempo jogando.
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ANEXOS
ANEXO A — Aprovacido do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de

Minas Gerais

UNIVERSIDADE FEDERAL DE = Plobaforma
MINAS GERAIS %

PARECER CONSUBSTANCIADOD DO CEP

Dal0S DO PROJETO DE PESQUISS

TRulo da Pesquisa: Role Playlng Game (RPG): uma estratégla pedagdgica para a formagdo critica e
autdnoma g0 enfermelro

Pagquisador: Mara Flavia Gazzinell

Area Tematica:

Warsho: 4

CAAE: D&B27712.3.0000.5149

Inztitulgao Proponents: UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

Patrocinador Princlpal: Financlamenio Proprio

DADDS DO PARECER

Homere do Parscer; 354.257
Data da Relaforla: 28082013

Apressntagio do Projeto:
Trata-se 0 UM esiusd exploratono e gescrivg, o8 naturaza qualltativa, oo 1ipo estudo de caso, em que &
pretende anallsar o RPG como estrabégla pedagigica para o desenvolvimentio da autonomia no processo
formativo e do persamento critico-refiexvo dianie da profissao de enfermain.

Para cumprir o5 objetives §o estudo serd usads |ogo (Roke Playing Game (RPS)), questionano e grupo Tooal
como estratéglas de coleta e anallse de dados, tendo como referéncia o confexto da formagdo de
estudantes do Curso de Graduagdo em Enfermagem da Universidade Federal g2 MInas Gerals.

O guestionario seml-estrutrado sera aplicado em estudanies e o grupo focal em especlallstas . O
questiondro Inclul duas pares, sendo 3 primelra composta por quesiles fechadas @ a segunda por
questles abertas. As questies da primelra parte t&m por inalidade identfNear o perfll dos particlpaniss com
relagdo @0 sex0, & ade

& an periodo de Ingresso no cursd. As questiies da segunda parte do guestionario 1&m por objetivo
Ideniificar o conhecimento dos alunos sobre o5 cenarlos de atuagdo do

enfermeln e sobre os percursos formatives do Cumicule do Curso de Graduagdo em Enfermagem e 3 sua
hablidade em tragar estratéglas para resolver shuagdes-prosiema na atuacio profissional.

Emdurepe A Predidents Anbdrs Carkos, B80T 2 A4 51 D008

Bairro: LUnislade Adrinbiretia (| CEP: 3 270001
UF: W Municiple:  BEL D HOR ZOMTE
Tebefone: |31 Ea00-450 Email; coappeey g B

Pl i o8 (M4
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Conframciio to Pewosr 384 257

Este quasbonari sera apicado antes @ 3pos © 000, For meid 0 grupe facal com os especiallstas, sera
coletada a opinido a respelto do polencial do |ogo em promover o exerciclo de processos gnupals e o
desanvolvimento da awtonomia

diante do aprendizado e das decisles gue permelam a abuacdo do enfermeim.

Sarfo suleltos 43 pesguisa;

-alunos g0 3° pariodo do curss ge graduacio em Enfermagem da UFMG reguiarmente mainculados nas
disciplinas Seminarios & & B e que aceltarem participar do estudo, com 3 assinatura do Termo de
Consentimento Livre @ Esclarecido (TCLEJ

-particlpanies oo grupo Tocal deverdo ser profisslonals especlallsias nas areas de conhecimento
relacionadas 30 objeto de estudo desta nvestigaglo, que disponhiam da disponibliidade & aceltem participar
da pesquisa, com assinatura o Terma de Consentimento Livie e Esclanaeito [TCLE).

A5 respostas dos questionanos aplicados acs alunos & o matenal coletado a parir do grupo focal serdo
transcriios e anallsados pela técnilca de anallse de comtenita, 3 gual penmite conhecer os elementos sHuados
aam das palayTas, apmxmando oe oulras realltades Insendas nas mensagens (EARDIN, 1977). As SEpas
fundamentals no processo de aplicagio da andllss de conteddo s3o0 a pré-anallse, que conslste na
organtzagio & na letura futuante de todo o matenal; a descicdo analitica, em gue se submets o matedal
central 3 UM estuto aprofundado, onentado pela ipotese & pelos referenclals 1e0rcos da pesquisa; & 3
Interpretagdo Inferencial.

Objstivo da Peaquiza:

Oijetive Primarie:

Anzlisar o RPG como estratégla pedagogica para o desenvolvimento 3 autonomia no processo Termatva e
do pensamento critico-reflexivo dianie da profissdo.

Oojetivo Secundari:

- Analisar o jogo & o conhedmento dos cendarios e da atuagdo do enfermslno na educagdo, na gestdo, na
atencio primaria e hospltalar;

- Anallsar o jogo e, com a orfiagdo de amblentes desafladores, o exerciclo da capacidade de tragar
estratéglas para resoiver situagdes-problema na atuagio do enfermelng;

Cijetive da Pesquisa:

- Analisar o jogo e 3 construcio de conhecimentos relacionatos 3 atuacio do enfermelro e A esinutura do
slstema de salde;

- Anailsar o joga 2 o conhecimento S05M2 o pefcursas fammatives o Curmiculo do Curse de Graduaglo em
Enfermagem;

- Anallsar o jogo e 0 exercicio de processos grupals - copperacdo, lideranga, comunicagso,

Esdarefe: A Preiidants AnbSeks G, 8827 2 Ad 51 2005

Bairmo:  Unidede Adfin et (| CEF: 31.270-001
UF: Munksipks: BELO BORLICMTE
Tabefone: |31 Eai0-450) E-miil: coapefprpg ufmg Bi
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Contramciio do Fewsosr 364257

coe530, medlacdo de confits & consenso;

- Bnalisar o000 & 0 Seservoivimenio da autonomia dlante do aprendizado & gas declsdes que permalam a
atuagdo do enfermelno.

Avallagdo dos Rlscos & Bensficlos:

Ri5Cos previsios, bem como 3 5Ua minkmizagao.

Comentanos e Conslderagiies sobre a Pesqulsa:

Relevante e b=m dedineada

Conslderagles sobre 08 Termos de apressntagio cbrigatoria:

solicitagio de emenda justifieada:

"A Incius30 da emenda [usTica-se pela ressiruturacdo da fundamentagdo metpdoltgica desta pesquisa.
Cphou-s8 por ADorda-la como uma pesquisa avallativa, dada a adequaglo dos pressupostos desta aos
objetivos deselados com o estudo. Fol Incluldo um Instrumento de colela de dados |unio 3os alunos e
substitulgo o Instrumento a ser utilizado junto com o5 especlalistas (de grupo Tocal para questionano
estruturada), para melhor adeguagdo aos oojetivos a serem alcangados.”

Recomendaghes:

Mo ha.

Conclusfes ou Pendénclas & Lista o Inadaquagdes:

50MOs pela aprovagdo da emenda a0 projets "Role Playing Game (RPG): uma esiratégla pedagigca pard a
formagdo criifca e autdnoma do enfermelro” da pesquisadora Mara Flavia Gazzinell

Situagao do Parecar:

Aprovado

Hecesalta Apraciagio da CONEP:
MNio

Conglderagies Finals a critério do CEP:
ADrvada 3 emenda confomme parseer.

Emdarets:  Aw. Piodidens Snbdns Garkos, B80T 2 Ad 51 2005

Bairre: Unidade Adminbiratia || CEF: 31 270-00
UF: W3 Munieiple: BELD HORIICNTE
Tibsfone: |31 Bad0-Eid E-rmall: conpfipreg uimg b
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
MINAS GERAIS %cul

Contramciio co Pewsoer 3684257

BELD HORIZONTE, 18 de Agosto de 2013

Assinador por:
Maria Terssa m Amaral
{Cordanador)

Esdaregs: A Preidents Anbdeks Cirled, 8827 22 Ad 51 2005

Bairo: Unidede Adminktrathea il CEF:  31.270-001
UF: M Municiple: BELO HORLICNTE
Tabefore: |31 Eai0-450) Eamiil: coapfipep ulng B
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APENDICES
APENDICE A — Questionario semi-estruturado (Especialistas)

QUESTIONARIO

178

Avaliacdo do Modelo Ldgico-Teorico e da validade do conteudo referente ao Modelo

Légico-Operacional

Este questionario refere-se a pesquisa “Role Playing Game (RPG): elaboragao ¢ avaliagdo de
estratégia pedagdgica para formacdo critica e autdbnoma do enfermeiro”. Gostariamos de
contar com a sua participacao, respondendo aos itens abaixo. Garantimos-lhe o sigilo quanto a
identificagdo dos respondentes, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que

Ihe foi entregue.
Agradecemos pela sua atencdo e colaboracao!

Antes de responder ao questiondrio solicitamos o preenchimento das informagdes

abaixo:

Nome:

Instituicéo:

Formacao:

Maior titulacédo/area:

Sobre sua experiéncia na area de Atencdo Primaria:

Tempo de atuacdo nessa area:

Realizacdo, coordenacdo ou participacdo em pesquisas nessa area:

( )Ndao ( )Sim

Participacao em grupos de pesquisa especificos dessa area, ha pelo menos um ano:
( )N&o ( )Sim

Experiéncia prética nessa area:

- Assistencial: ( )Ndao ( )Sim H&quanto tempo?

- Consultoria: ( )Ndo ( )Sim Ha& quanto tempo?

Experiéncia como docente sobre contetdos relacionados a essa area:

( )Nd&o ( )Sim Ha&quanto tempo?
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Autoria de publicacBes nessa &rea nos Gltimos cinco anos:

( )Nao () Sim Quantidade:

1. AVALIACAO DO MODELO LOGICO-TEORICO
1.1 Validade das hipdteses de intervengao

O aumento dos conhecimentos sobre os percursos formativos e sobre a atuacdo do
enfermeiro nas areas de atencdo primaria, atencdo hospitalar, gestdo e educacéo-
pesquisa e a vivéncia metafdrica da escolha do percurso e da atuacdo do enfermeiro
diante de situacdes-problema correspondentes as referidas areas possibilitam que o
aluno:

Tenha uma escolha mais autonoma do percurso formativo a ser desenvolvido na graduagao.

(5) Concordo Totalmente
(4) Concordo

(3) Sem opiniao

(2) Discordo

(1) Discordo Totalmente

Desenvolva o pensamento critico-reflexivo diante da futura atuacdo profissional nas areas de
atencdo primaria, atencdo hospitalar, gestdo e educacdo-pesquisa.

(5) Concordo Totalmente
(4) Concordo

(3) Sem opiniao

(2) Discordo

(1) Discordo Totalmente

Comentarios:

1.2 Validade da hipotese causal

A escolha mais auténoma do percurso formativo a ser desenvolvido na graduacdo e o
desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo diante da futura atuagéo profissional
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nas areas de atencdo primaria, atencdo hospitalar, gestdo e educacao-pesquisa
possibilitam:

O favorecimento a autonomia e ao pensamento critico-reflexivo quanto a escolha do percurso
formativo e a sua vinculacdo ao perfil profissional escolhido e a atuacdo no mercado de
trabalho.

(5) Concordo Totalmente
(4) Concordo

(3) Sem opiniao

(2) Discordo

(1) Discordo Totalmente

Comentarios:

2. AVALIACAO DO MODELO LOGICO-OPERACIONAL
2.1 Validade do Contetdo
2.1.1 Atencéo Primaria

A situacdo-problema 1 possibilita 0 aumento dos conhecimentos sobre a atuacdo do
enfermeiro na atencgéo primaria e a vivéncia metafdrica dessa atuagdo? Comente.

A situacdo-problema 2 possibilita 0 aumento dos conhecimentos sobre a atuagdo do
enfermeiro na atencéo primaria e a vivéncia metaforica dessa atuagdo? Comente.
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A situacdo-problema 3 possibilita 0 aumento dos conhecimentos sobre a atuagdo do
enfermeiro na atengéo primaria e a vivéncia metafdrica dessa atuagdo? Comente.

A situacdo-problema 4 possibilita o0 aumento dos conhecimentos sobre a atuagdo do
enfermeiro na atengé@o primaria e a vivéncia metafdrica dessa atuagdo? Comente.

A situacdo-problema 5 possibilita 0 aumento dos conhecimentos sobre a atuacdo do
enfermeiro na atengé@o primaria e a vivéncia metafdrica dessa atuagdo? Comente.

A situacdo-problema 6 possibilita 0 aumento dos conhecimentos sobre a atuacdo do
enfermeiro na atencgéo primaria e a vivéncia metafdrica dessa atuagdo? Comente.
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A situacdo-problema 7 possibilita o0 aumento dos conhecimentos sobre a atuagdo do
enfermeiro na atengéo primaria e a vivéncia metaforica dessa atuagdo? Comente.

A situacdo-problema 8 possibilita 0 aumento dos conhecimentos sobre a atuagdo do
enfermeiro na atengé@o primaria e a vivéncia metafdrica dessa atuagdo? Comente.

As habilidades demandadas para a resolugdo das situacOes-problema 1 a 8
correspondem aquelas exigidas na atuacdo do enfermeiro na atencdo primaria?
Comente.

As situactes-desafio possibilitam o aumento dos conhecimentos sobre a atuacdo do
enfermeiro na atencgéo primaria e a vivéncia metafdrica dessa atuagdo? Comente.
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As habilidades demandadas para a resolucdo das situacdes-desafio correspondem as
principais habilidades exigidas na atuacdo do enfermeiro na atencdo primaria?
Comente.

2.1.2 Educacéo-Pesquisa

A situacdo-problema 9 possibilita 0 aumento dos conhecimentos sobre a atuagio do
enfermeiro na educacao-pesquisa e a vivéncia metaforica dessa atuacdo? Comente.

A situacdo-problema 10 possibilita 0 aumento dos conhecimentos sobre a atuagédo do
enfermeiro na educacao-pesquisa e a vivéncia metaforica dessa atuacdo? Comente.

A situacdo-problema 11 possibilita 0 aumento dos conhecimentos sobre a atuagéo do
enfermeiro na educacéo-pesquisa e a vivéncia metaforica dessa atuacdo? Comente.
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As habilidades demandadas para a resolucdo das situagdes-problema 9 a 11
correspondem aquelas exigidas na atuacdo do enfermeiro na educacdo-pesquisa?
Comente.

As situacOes-desafio possibilitam o aumento dos conhecimentos sobre a atuagéo do
enfermeiro na educacao-pesquisa e a vivéncia metaforica dessa atuacdo? Comente.

As habilidades demandadas para a resolucdo das situagdes-desafio correspondem as
principais habilidades exigidas na atuacdo do enfermeiro na educacdo-pesquisa?
Comente.

2.1.3 Escolha do Percurso Formativo

A situacdo-problema que envolve os percursos formativos possibilita o aumento dos
conhecimentos sobre eles e a vivéncia metaforica de sua escolha? Comente.
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APENDICE B — Questionario estruturado (Especialistas)

QUESTIONARIO
Avaliacdo da validade pragmatica referente ao Modelo Logico-Operacional

Este questionario refere-se a pesquisa “Role Playing Game (RPG): elaboragao e avaliagdo de
estratégia pedagogica para formacdo critica e autbnoma do enfermeiro”. Gostariamos de
contar com a sua participacdo, respondendo aos itens abaixo. Garantimos-lhe o sigilo quanto a
identificacdo dos respondentes, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que
Ihe foi entregue.

Agradecemos pela sua atencdo e colaboracao!

1. Utilizar um jogo como estratégia pedagdgica é adequado para o alcance dos objetivos
propostos™®.

(5) Concordo Totalmente
(4) Concordo

(3) Sem opiniao

(2) Discordo

(1) Discordo Totalmente

2. A dinamica de realizagdo do jogo em avaliacdo é adequada para o alcance dos
objetivos.

(5) Concordo Totalmente
(4) Concordo

(3) Sem opiniao

(2) Discordo

(1) Discordo Totalmente

3. A divisdo do jogo em quatro cenarios principais — atencdo primaria, atencao
hospitalar, gestdo e educacdo-pesquisa — é adequada para o alcance dos objetivos.

(5) Concordo Totalmente
(4) Concordo

(3) Sem opiniao

(2) Discordo

(1) Discordo Totalmente

4. A sequéncia de apresentacdo dos cendrios de atuagdo do enfermeiro (1 — atencéo
primaria; 2 — educagdo-pesquisa; 3 — atencdo hospitalar; 4 — gestdo) é adequada para o
alcance dos objetivos.

(5) Concordo Totalmente
(4) Concordo

B30bjetivos: Desenvolver a autonomia diante da escolha do percurso formativo; Desenvolver o pensamento
critico-reflexivo diante da futura atuagéo profissional nas areas de atencdo primaria, atengdo hospitalar, gestdo e
educacao-pesquisa
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(3) Sem opiniao
(2) Discordo
(1) Discordo Totalmente

5. O formato do jogo — RPG - é adequado para o publico-alvo.

(5) Concordo Totalmente
(4) Concordo

(3) Sem opiniao

(2) Discordo

(1) Discordo Totalmente

6. A dinamica de realizacdo do jogo em avaliacdo permite o envolvimento dos alunos.

(5) Concordo Totalmente
(4) Concordo

(3) Sem opiniao

(2) Discordo

(1) Discordo Totalmente

7. Os materiais do jogo em avaliacdo — cartBes dos personagens, fichas dos personagens,
mapa — sao atraentes e adequados para a dinamica do jogo.

(5) Concordo Totalmente
(4) Concordo

(3) Sem opiniao

(2) Discordo

(1) Discordo Totalmente

Comentarios:
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APENDICE C - Questionario semi-estruturado (Alunos)

QUESTIONARIO

Este questionério refere-se as disciplinas Seminarios A e B e foi elaborado com o intuito de se
analisar uma estratégia pedagdgica para a formacdo do enfermeiro. Gostariamos de contar
com a sua participacdo, respondendo aos itens abaixo. Garantimos-lhe o sigilo quanto a
identificacdo dos respondentes, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que
Ihe foi entregue.

Agradecemos pela sua atencdo e colaboracao!

Complete os campos a seguir de acordo com seus dados:
Sexo: Masculino () Feminino ( ) Idade: anos
Quando entrou no curso de Enfermagem da UFMG (semestre/ano):

1 — Vocé conhece as opc¢des de percurso de formacdo oferecidas no Curriculo da
Graduacdo em Enfermagem? Cite-as e fale um pouco sobre elas.

2 — Na sua opinido, por que o curriculo hoje oferece essas opg¢des de percurso de
formacéo?

3 — Neste momento, gual opcdo de percurso de formagéo vocé escolheria? Por qué?
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4 — Na sua opinido, quais sdo as areas de atuacao do enfermeiro?

5 — Habilidade refere-se ao saber-fazer necessario a execucdo de determinado conjunto
de atribuicfes e responsabilidades. Considerando essa informacdo, escreva cinco
habilidades que vocé considera essenciais para a atuacdo do enfermeiro. Justifigue o
porgué da escolha dessas habilidades.

5.1 Leia atentamente o caso abaixo:

M.S., 47 anos, sexo feminino, casada, analfabeta, 6 filhas, auxilio-doenca. Resultado positivo
para HIV em 08/06/2011. Paciente fumante, usuaria de &lcool, portadora de transtorno
mental, com pouca nocdo de higiene pessoal e autocuidado. Utiliza o dinheiro do auxilio-
doenca com bebida alcodlica, balas e cigarros. Relacionamento agressivo com o marido
(historia de agressdes fisicas mutuas) com quem ndo vem mantendo relacGes sexuais. O
marido se recusa a fazer o teste para HIV e a participar do tratamento da paciente, além de
demonstrar atitudes preconceituosas com a mesma devido ao HIV. Ele a expulsou de casa,
obrigando-a a morar itinerantemente e de favor na casa de conhecidos. M.S. relata ter varios
parceiros sexuais e ndo utilizar preservativos em todas as relacdes por ter vergonha e medo
de perder os namorados. Troca frequentemente de parceiros sexuais.

5.2 Considerando as habilidades especificadas na pergunta n° 5, de que forma vocé
conduziria esse caso, como enfermeiro?
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecidos (Jogadores de RPG)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario, da pesquisa ‘“Role Playing
Game: uma estratégia pedagogica para a formacgao critica e autbnoma do enfermeiro”. Apds
ser esclarecido(a) sobre as informacOes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do
pesquisador responsavel.
Dadas as caracteristicas deste estudo, informamos que sua participacdo nao incorrera em
prejuizos pessoais. Assumimos a responsabilidade e o compromisso com a privacidade e a
confidencialidade dos dados que serdo coletados, preservando integralmente o anonimato dos
sujeitos da pesquisa e a garantia de que as informacdes obtidas seréo utilizadas somente para
fins cientificos, podendo vocé ter acesso a elas e realizar qualquer modificacdo no seu
contetdo se julgar necessario, bem como, solicitar qualquer esclarecimento as duvidas que
possam surgir.
Sinta-se com liberdade para recusar sua participacdo ou mesmo seu desligamento em qualquer
fase desta pesquisa, sem que isso implique danos pessoais. A sua participacdo ndo implicara
nenhum tipo de premiacéo, remuneracdo ou beneficio direto, somente indireto, por meio da
divulgacdo de conhecimentos. Neste estudo, o constrangimento configura um risco passivel
de ocorréncia, mas amenizado por meio do anonimato das informagdes pessoais e dos dados
coletados. Garantimos que vocé ndo tera nenhum tipo de despesa material ou financeira
durante o desenvolvimento da pesquisa. Como pesquisadora responsavel pelo estudo, assumo
toda e qualquer responsabilidade no decorrer da pesquisa, garantindo-lhe que as informacdes
acima referidas séo rigorosamente cumpridas.
Apobs ler as informacdes abaixo, referentes a pesquisa, vocé assinara este Termo, declarando
que entendeu completamente os objetivos e 0s riscos de sua participacdo e concordando em
participar de forma voluntéria, ciente de que é livre para se retirar do estudo em qualquer
momento, sem perda de beneficios ou qualquer outra penalidade.
Titulo do Projeto: “Role Playing Game: uma estratégia pedagogica para a formagdo critica e
autonoma do enfermeiro”. O objetivo da pesquisa ¢ analisar o RPG como estratégia
pedag6gica para o desenvolvimento da autonomia no processo formativo e do pensamento
critico-reflexivo do aluno de Enfermagem diante da profissdo. Serd observada e registrada a
partida de avaliacdo do jogo com jogadores de RPG.
Pesquisadores Responsaveis: Profa. Dra. Maria Flavia Gazzinelli; Profa. Dra. Vania de Souza;
e Enfermeira Amanda Nathale Soares. Telefone para Contato: (31) 3409-9181
Se vocé tiver perguntas com relacdo a seus direitos como participante deste estudo, vocé
também podera contatar uma terceira pessoa, que ndo participa desta pesquisa, no Comité de
Etica da Universidade Federal de Minas Gerais. Endereco: Av. Antdnio Carlos, 6627.
Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005. Campus Pampulha. Belo Horizonte, MG —
Brasil. 31270-901. Telefone: (31) 3409-4592

Profa. Dra. Maria Flavia Gazzinelli Profa. Dra. VVania de Souza

Enfermeira Amanda Nathale Soares

Data e Assinatura Legivel do Participante
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APENDICE E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecidos (Alunos)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntéario, da pesquisa “Role Playing
Game: uma estratégia pedagogica para a formacgao critica e autbnoma do enfermeiro”. Apds
ser esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do
pesquisador responsavel.
Dadas as caracteristicas deste estudo, informamos que sua participacdo nao incorrera em
prejuizos pessoais. Assumimos a responsabilidade e o compromisso com a privacidade e a
confidencialidade dos dados que serdo coletados, preservando integralmente o anonimato dos
sujeitos da pesquisa e a garantia de que as informacdes obtidas serdo utilizadas somente para
fins cientificos, podendo vocé ter acesso a elas e realizar qualquer modificacdo no seu
contetdo se julgar necessario, bem como, solicitar qualquer esclarecimento as duvidas que
possam surgir.
Sinta-se com liberdade para recusar sua participacdo ou mesmo seu desligamento em qualquer
fase desta pesquisa, sem que isso implique danos pessoais. A sua participa¢do nao implicara
nenhum tipo de premiacéo, remuneracdo ou beneficio direto, somente indireto, por meio da
divulgacdo de conhecimentos. Neste estudo, o constrangimento configura um risco passivel
de ocorréncia, mas amenizado por meio do anonimato das informacgdes pessoais e dos dados
coletados. Garantimos que vocé ndo tera nenhum tipo de despesa material ou financeira
durante o desenvolvimento da pesquisa. Como pesquisadora responsavel pelo estudo, assumo
toda e qualquer responsabilidade no decorrer da pesquisa, garantindo-lhe que as informacdes
acima referidas séo rigorosamente cumpridas.
Apobs ler as informacdes abaixo, referentes a pesquisa, vocé assinara este Termo, declarando
que entendeu completamente os objetivos e os riscos de sua participacdo e concordando em
participar de forma voluntéria, ciente de que é livre para se retirar do estudo em qualquer
momento, sem perda de beneficios ou qualquer outra penalidade.
Titulo do Projeto: “Role Playing Game: uma estratégia pedagogica para a formagao critica e
autonoma do enfermeiro”. O objetivo da pesquisa ¢ analisar o RPG como estratégia
pedagogica para o desenvolvimento da autonomia no processo formativo e do pensamento
critico-reflexivo diante da profissdo. Os dados serdo coletados por meio de questionarios e de
relatos elaborados ap6s cada uma das sessdes do jogo com alunos do 3° periodo do Curso de
Graduacao em Enfermagem da Universidade Federal de Minas Gerais.
Pesquisadores Responsaveis: Profa. Dra. Maria Flavia Gazzinelli; Profa. Dra. Vania de Souza;
e Enfermeira Amanda Nathale Soares. Telefone para Contato: (31) 3409-9181
Se vocé tiver perguntas com relacdo a seus direitos como participante deste estudo, vocé
também podera contatar uma terceira pessoa, que ndo participa desta pesquisa, no Comité de
Etica da Universidade Federal de Minas Gerais. Endereco: Av. Antbnio Carlos, 6627.
Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005. Campus Pampulha. Belo Horizonte, MG —
Brasil. 31270-901. Telefone: (31) 3409-4592

Profa. Dra. Maria Flavia Gazzinelli Profa. Dra. Vania de Souza

Enfermeira Amanda Nathale Soares

Data e Assinatura Legivel do Participante
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APENDICE F — Termo de Consentimento Livre e Esclarecidos (Especialistas)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario, da pesquisa “Role Playing Game
(RPG): elaboracdo e avaliacdo de estratégia pedagogica para a formacdo critica e autbnoma
do enfermeiro”. Apos ser esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas € sua
e a outra € do pesquisador responsavel.
Dadas as caracteristicas deste estudo, informamos que sua participacdo nao incorrera em
prejuizos pessoais. Assumimos a responsabilidade e o compromisso com a privacidade e a
confidencialidade dos dados que serdo coletados, preservando integralmente o anonimato dos
sujeitos da pesquisa e a garantia de que as informacdes obtidas serdo utilizadas somente para
fins cientificos, podendo vocé ter acesso a elas e realizar qualquer modificacdo no seu
contetdo se julgar necessario, bem como, solicitar qualquer esclarecimento as duvidas que
possam surgir.
Sinta-se com liberdade para recusar sua participacdo ou mesmo seu desligamento em qualquer
fase desta pesquisa, sem que isso implique danos pessoais. A sua participacdo ndo implicara
nenhum tipo de premiacéo, remuneracdo ou beneficio direto, somente indireto, por meio da
divulgacdo de conhecimentos. Neste estudo, o constrangimento configura um risco passivel
de ocorréncia, mas amenizado por meio do anonimato das informagdes pessoais e dos dados
coletados. Garantimos que vocé ndo tera nenhum tipo de despesa material ou financeira
durante o desenvolvimento da pesquisa. Como pesquisadora responsavel pelo estudo, assumo
toda e qualquer responsabilidade no decorrer da pesquisa, garantindo-lhe que as informacdes
acima referidas séo rigorosamente cumpridas.
Apobs ler as informacdes abaixo, referentes a pesquisa, vocé assinara este Termo, declarando
que entendeu completamente os objetivos e os riscos de sua participacdo e concordando em
participar de forma voluntéria, ciente de que é livre para se retirar do estudo em qualquer
momento, sem perda de beneficios ou qualquer outra penalidade.
Titulo do Projeto: “Role Playing Game (RPG): elaboracdo e avaliacdo de estratégia
pedagbgica para a formagdo critica e autonoma do enfermeiro”. O objetivo da pesquisa ¢
avaliar um jogo no formato RPG como estratégia pedagdgica para favorecer uma escolha
mais autbnoma do percurso formativo e o desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo
sobre a atuacdo do enfermeiro nas areas de atencdo priméria, atencdo hospitalar, gestdo e
educacdo-pesquisa. Sera realizada uma Oficina de Trabalho para a avaliagdo do jogo com
especialistas nas areas de conhecimento relacionadas ao objeto de estudo desta investigacéo.
Serdo aplicados dois questionarios, com o objetivo de avaliar o modelo légico-tedrico e o
modelo I6gico-operacional da intervencéo.
Pesquisadores Responsaveis: Profa. Dra. Maria Flavia Gazzinelli; Profa. Dra. Vania de Souza;
e Enfermeira Amanda Nathale Soares. Telefone para Contato: (31) 3409-9181
Se vocé tiver perguntas com relacdo a seus direitos como participante deste estudo, vocé
também podera contatar uma terceira pessoa, que ndo participa desta pesquisa, no Comité de
Etica da Universidade Federal de Minas Gerais. Endereco: Av. Antbnio Carlos, 6627.
Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005. Campus Pampulha. Belo Horizonte, MG —
Brasil. 31270-901. Telefone: (31) 3409-4592

Profa. Dra. Maria Flavia Gazzinelli Profa. Dra. VVania de Souza

Enfermeira Amanda Nathale Soares

Data e Assinatura Legivel do Participante



