UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ESTUDOS LINGUISTICOS

GILVAN MATEUS SOARES

OS JOGOS DIGITAIS DE LIVROS DIDATICOS DE LINGUA
PORTUGUESA

BELO HORIZONTE
2019



GILVAN MATEUS SOARES

OS JOGOS DIGITAIS DE LIVROS DIDATICOS DE LINGUA
PORTUGUESA

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo em
Estudos Linguisticos da Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Minas Gerais, como requisito
parcial para a obtencéo do titulo de Doutor em Estudos
Linguisticos.

Area de Concentracdo: Linguistica Aplicada
Linha de Pesquisa: 3C — Linguagem e Tecnologia
Orientadora: Profa. Dra. Carla Viana Coscarelli

Belo Horizonte
Faculdade de Letras da UFMG
2019


http://www.poslin.letras.ufmg.br/index.php/3c

Ficha catalogréafica elaborada pelos Bibliotecarios da Biblioteca FALE/UFMG

Soares, Gilvan Mateus.
S676j Os jogos digitais de livros didaticos de lingua portuguesa
[manuscrito] / Gilvan Mateus Soares. — 2019.
286 f., enc. : il., grafs., tabs., p&b., color.

Orientadora: Carla Viana Coscarelli.
Area de concentracéo: Linguistica Aplicada.
Linha de pesquisa: Linguagem e Tecnologia.

Tese (doutorado) — Universidade Federal de Minas
Gerais, Faculdade de Letras.

Bibliografia: f. 231-247.

Apéndices: f. 248-285.

1. Lingua portuguesa — Métodos de ensino — Teses. 2.
Tecnologia educacional — Teses. 3. Ensino auxiliado por
computador — Teses. 4. Livros didaticos — Avaliacdo — Teses. 5.
Letramento — Teses. 6. Jogos educativos — Teses. |. Coscarelli,
Carla Viana, 1964-. Il. Universidade Federal de Minas Gerais.
Faculdade de Letras. lIl. Titulo.

CDD : 469.07




UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS P n

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ESTUDOS LINGUISTICOS

FOLHA DE APROVACAO

OS JOGOS DIGITAIS DE LIVROS DIDATICOS DE LIiNGUA
PORTUGUESA

GILVAN MATEUS SOARES

Tese submetida & Banca Examinadora designada pelo Colegiado do Programa de
P6s-Graduagdo em ESTUDOS LINGUISTICOS, como requisito para obtencdo do grau de
Doutor em ESTUDOS LINGUISTICOS, area de concentragio LINGUISTICA APLICADA,
linha de pesquisa Linguagem e Tecnologia.

Aprovada em 13 de margo de 2019, pela banca constituida pelos membros:

Prof{(a). Carla Viana Coscarelli - Orientadora
UFMG

;;»\ € e C(."L"V(- 6‘ e e e 7/‘ Z N
Prof(a). Renato Caixeta da Silva
CEFET/MG

=)

1 ’ e A [

Eon s ltoC . ONw— 7%
mﬁ”ri%f(a). liloﬁfiﬁlég/ C(%rrea Gones Junicd””
UFMG :

Prof(a)/ Andrea Lourdes Ribeiro
UEMG

)
Prof(a). Eucidii:ﬁafma Arruda

UFMG

Belo Horizonte, 13 de margo de 2019.



AGRADECIMENTOS

A Deus, 0 dom da vida, as béncaos e a protecao.
Ao0s meus amados pais, 0 amor, 0 exemplo e o0 apoio incondicional.

A minha orientadora, Profa. Dra. Carla Coscarelli, a amizade, os ensinamentos, as
aprendizagens, as novas e multiperspectivas. Que Deus lhe abengoe sempre!

A Josi, companheira, amiga e, especialmente, mée, o apoio fundamental. A sua familia, o
carinho e a atencdo. Gratiddo eterna!

Aos professores Ronaldo, Renato, Andréa, Reinildes e Eucidio, o0s importantes
encaminhamentos e as aprendizagens.

A Lilia, a Ponguinha do meu coracio, a presenca e a forca.

Aos meus irmdos Gilson, Genilson e Genésio, 0 companheirismo e 0 apoio.

Aos alunos, a seus responsaveis e aos professores, a importante participacdo na pesquisa.
As Diretoras Luciene Gongalves e Raimundinha, o apoio fundamental.

A minha irma Marcilene e & minha amiga Isabela, o afeto e a forca.

As minhas outras maes, Dona Maria, Tia Fiica, Dona Geralda e Graca, 0 acolhimento.

A Dona Regina, Floripe, Tequinha e L(cia, as oracoes.

A Rivelino, Flavinha, Rafael e Giovana, a colaboragdo. Aos demais amigos, o incentivo.
A professora Marilda, 0 amor a lingua portuguesa.

As professoras Maria do Carmo e Glaucia Muniz, a paix&o por analisar materiais didaticos.
Aos professores do PosLin, a aprendizagem; aos funcionarios, a atencédo e a prontidéo.
A CAPES, o apoio financeiro.

As Profas. Helena Gramiscelli, Socorro e Luci, 0s apontamentos e 0s ensinamentos.

Aos amigos da Escola Municipal José Maria dos Mares Guia, 0 essencial apoio. Em especial,
Luciana e Elaine.

Aos colegas de curso e a todos que contribuiram para este trabalho.

Que Deus sempre esteja com VOCEs!



A autonomia, a interacdo e a compreensdo adquiridas a partir da
leitura interativa ndo s6 colocam o sujeito diante do mundo,

mas, igualmente, permitem que ele tenha a convicgao de que faz
parte do mundo!

Edmeéia Fernandes (2017, p. 11)



RESUMO

A sociedade atual é, cada vez mais, influenciada pelas tecnologias digitais que modificam ou
ampliam as praticas de letramento. Se diferentes recursos tecnoldgicos sdo utilizados
socialmente com diversos propositos, em uma época em que seu dominio se torna uma
demanda constante, a escola deveria oferecer meios para o uso satisfatério desses materiais.
Nessa direcdo, em algumas cole¢des didaticas, do Programa Nacional do Livro Didatico 2014,
foram incluidos os objetos educacionais digitais. Por essa razdo, esses materiais requerem
uma reflexdo acerca do tratamento que dispensaram a lingua e a leitura, especialmente no que
tange aos jogos digitais, objeto de investigacdo desta pesquisa. Com base em estudos sobre
letramentos digitais, variacdo linguistica e aprendizagem baseada em jogos, definiu-se como
objetivo geral desta pesquisa analisar os jogos de colecdes didaticas em seus aspectos
estruturais e suas concepgOes sobre o ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa. No
intuito de alcancar esse objetivo, procedeu-se a uma analise de conteudo dos jogos e captou-
se, em relagéo a esses recursos, a percepcao de professores e alunos do Ensino Fundamental —
6° a0 9° Anos de escolas publicas em Minas Gerais. Os resultados revelaram que: (1) alguns
dos jogos podem se valer de recursos digitais, como inserir um personagem, simular um
ambiente e integrar diferentes modos (visual, sonoro, verbal), mas acabam se configurando
em atividades que foram transferidas para um suporte digital, pois: (a) a mecéanica dos jogos
favorece uma jogabilidade que limita a liberdade do jogador e oferece uma sequéncia
repetitiva de desafios; (b) os avatares sdo essencialmente figurativos, porque ndo podem ser
customizados e nem compartilham conhecimentos e habilidades com os jogadores, resultando
na constante repeticdo de movimentos; (c) os cenarios sdo, geralmente, decorativos,
porquanto simulam superficialmente ambientes fisicos; e (d) a acdo do jogador, em um bom
namero de jogos, limita-se a respostas para questdes objetivas em mdultipla escolha; (2) a
abordagem da lingua de grande parte dos jogos se reduz ao nivel da palavra, da frase ou de
trechos descontextualizados sem se considerarem as implicacGes das escolhas linguisticas
para a producdo de sentido; (3) alguns jogos despertam o interesse dos alunos e dao suporte a
abordagem dos contetdos, disseminando conhecimentos e promovendo a formacéo cultural.
Essas constatagOes levam a crer que os jogos, de modo geral, poderiam ter explorado mais
efetivamente as caracteristicas da midia digital em que se inserem. Além disso,
desconsiderando que o funcionamento da linguagem ocorre em textos auténticos, a maioria

dos jogos privilegia a norma-padréo e o sentido ja dado no texto, cabendo ao aluno-jogador



obter informagdes e reconhecer usos e regras da escrita formal. Concluiu-se que 0s jogos, se
bem produzidos e utilizados, colaboram com o processo de ensino e de aprendizagem da
lingua portuguesa, ao conciliarem prazer/diversdo e principios pedagogicos pertinentes. Se
assim for, eles podem tanto despertar o interesse e gerar um estado de animo dos alunos,
quanto desenvolver suas competéncias comunicativas, aléem de potencializar o uso da sua

lingua, na condicdo de usuérios competentes e de leitores criticos.

Palavras-chave: Letramentos. Ensino da lingua portuguesa. Cole¢des didaticas. Objetos

educacionais. Jogos.



ABSTRACT

Nowadays, society has been increasingly influenced by digital technologies which modify or
enlarge literacy practices. Therefore, if different technological resources are used socially
with diverse purposes in a time in which their domain is a constant demand, school should
offer means for the satisfactory use of those materials. In this direction, in some textbook
collections of the National Program of Didactic Book, 2014, digital educational objects were
included. Because of that, such materials demand close reflection on the way they approach
language and reading, specifically in digital games, subject-matter of this investigation. Based
upon studies on digital literacy and linguistic variation and learning supported by games, the
main objective of this research was defined: to analyze the games in the textbook collections
in their structural aspects and in their concepts about teaching and learning Portuguese.
Aiming at achieving such a goal, an analysis of the content in the games was made and the
perception of teachers and students of an Elementary School, 6" to 9" grades of public
schools in Minas Gerais, on such resources captured. Results revealed that: (1) some of the
games can use digital sources such as to insert an extra character, simulate an environment
and integrate different modes (visual, sound and verbal) but they all configurate themselves
merely as objects transferred to a digital support as (a) the mechanics of games favors a
gameplay which constraints the player’s freedom and offers a repetitive sequence of
challenges; (b) avatars are essentially figurative since they cannot be customized and share no
knowledge or abilities with the players which results in the unremitting repetition of the same
movements; (c) the scenarios are usually mere decoration as they simulate the physical
environments superficially; and (d) the player’s action in most games is limited to providing
answers to objective multiple choice questions; (2) language approach is mostly focused on
the word, the sentence or on decontextualized text excerpts with no consideration for the
implications of linguistic choices for meaning production; (3) some games arouse students’
interest and support the content approach disseminating knowledge and promoting cultural
formation. Those findings lead one to believe that the games, in general, could have exploited
more effectively the characteristics of digital media in which they are inserted. Moreover,
disregarding that the functioning of language occurs in authentic texts, most of the games
privileged the standard norm and the sense already given in the text, and it is up to the
student-player to obtain information and recognize uses and rules of formal writing.

Researcher concluded that games carefully produced and used contribute the teaching and



learning of Portuguese, if, and only if, they conciliate pleasure/fun and pertinent pedagogical
principles. If so, the games can both arouse students’ interest, generate students’ state of mind
and develop their communicative skills, besides empowering the use of their language, in the

condition of competent users and critical readers.

Keywords: Literacy. The teaching of Portuguese. Textbook collections. Educational objects.

Games.
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1 INTRODUCAO

A sociedade atual é, cada vez mais, influenciada pelas tecnologias digitais da
comunicacdo e da informacdo, que modificam ou ampliam as préticas de letramento. Essas
transformacfes apontam para a importancia, no contexto escolar, do acesso aos recursos
tecnoldgicos digitais, de forma a contribuir para o desenvolvimento ou o aprimoramento de
habilidades comunicativas dos alunos em préticas efetivas de leitura e de escrita.
Consequentemente, os estudantes podem se tornar usuarios competentes da lingua e leitores
criticos, no exercicio pleno da cidadania. Como, entdo, preparar os alunos para isso?

Nessa direcdo, alguns dos manuais didaticos inscritos no Programa Nacional do Livro
Didéatico 2014 apresentaram o0s objetos educacionais digitais. Esses objetos estdo inseridos em
DVDs, cujos contetdos linguisticos e atividades de leitura sdo abordados por meio de jogos,
infograficos, hipermidias e audiovisuais, exigindo uma analise sobre as implicagdes da
producdo desses recursos para o processo de ensino e de aprendizagem da lingua portuguesa.

Os jogos digitais, em especial, vém despertando interesse, ha décadas, entre criancas,
adolescentes e adultos. De acordo com o Il Censo da IndUstria Brasileira de Jogos Digitais
(SAKUDA et al., 2018b), o mercado mundial desse tipo de jogo atingiu, em 2017, uma
receita de US$100 bilhdes, dos quais US$ 802 milhGes séo referentes ao mercado brasileiro,
com o lancamento dos mais diversos géneros que, com diferentes tematicas e em variadas
plataformas e suportes, atraem a atenc¢do do publico. S&o incluidos, nesse cenario, 0s jogos
educacionais, 0 que sugere uma reflexdo sobre a utilizagdo desses recursos no processo
educativo, em especial no ensino da lingua portuguesa.

Assim sendo, € fundamental compreender que tipo de tratamento didatico a lingua
portuguesa tem recebido nos jogos dos DVDs que complementam as colecfes didaticas,
focalizando a abordagem da leitura e dos topicos linguistico-gramaticais. Por isso,
defendemos a tese de que esses jogos, se bem produzidos e utilizados, podem se constituir em
novas possibilidades de letramento dos alunos, ampliando suas competéncias comunicativas.

Com base nessa tese, levantamos quatro hipdteses norteadoras desta pesquisa:

(1) os jogos das colecbes didaticas apresentam uma concepcao de lingua que se vincula a

perspectiva textual-interativa,;
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(2) esses objetos desenvolvem um trabalho com a leitura que possibilita ao aluno apreender a
singularidade discursiva, linguistica e cultural dos textos utilizados nas atividades;

(3) eles sdo interativos e desafiadores, incorporando principios de aprendizagem e dos jogos
digitais;

(4) esses recursos sdo utilizados em sala de aula e despertam o interesse de alunos e
professores.

Diante dessas hipdteses, consideramos pertinente analisar os modos como 0s jogos
presentes nas colecOGes didaticas distribuidas as escolas do Brasil abordam a lingua
portuguesa, procedimento que suscitou alguns questionamentos: Que lugar tém ocupado,
nesses materiais, a lingua portuguesa e suas variedades? Que praticas de leitura séo
oferecidas? De que maneira 0s jogos integram diversdo a abordagem linguistica? Os jogos
cumprem os papéis a que se propdem? A partir desses questionamentos, compreender como
vem sendo desenvolvido o trabalho com a lingua portuguesa nesses objetos foi de suma
importancia, porquanto é no espago escolar que se forma a base do futuro leitor critico, ndo s
de textos, mas também da sociedade, para que ele saiba atuar como cidaddo. E nessa direcéo
gue nossa escolha pelo tema se justifica.

Como os jogos que analisamos fazem parte de cole¢des didaticas, vale lembrar que,
independentemente da linha tedrica ou da tradicdo, a literatura em Linguistica Aplicada e em
Educacdo reconhece o uso e a influéncia do livro didatico no processo de ensino e de
aprendizagem (CHOPPIN, 2004; MARCUSCHI, 2005a, 2005b; BATISTA; ROJO; ZUNIGA,
2008; GALVAO; BATISTA, 2009; SILVA, 2013). Consequentemente, esse livro e 0s outros
recursos que podem complementé-lo se tornam objetos de pesquisas que abordam seus mais
diferentes aspectos, da sua producdo ao seu uso em sala de aula.

Esses materiais didaticos sdo recursos por meio dos quais 0 ensino ocorre. Sao
variadas as injuncdes estabelecidas com o livro: complementar a abordagem dos conteldos,
representar o Unico meio de se trabalharem topicos de ensino, nortear o curriculo escolar ou,
simplesmente, ser rejeitado. Como os livros didaticos, além de reunirem conteldos,
reproduzem e perpetuam valores sociais e, por isso, podem desempenhar um papel importante
no processo de sociabilizacdo, é necessario que, além do rigor teorico-conceitual e da
competéncia pedagdgica, haja uma vigilancia ética daqueles que os utilizam.

Segundo Certeau (1994, p. 92-93), usos seriam as “opera¢des de emprego ou

reemprego” dos materiais, do mesmo modo como distinguimos os atos de fazer, como
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caminhar, ler, produzir e falar, ou, na literatura, estudar os estilos, as maneiras de escrever.
Indiferentemente da proposta do profissional que o produz, edita, publica, distribui e
encomenda o material didatico, as diversas possibilidades de usos sdo produtos do ato de
consumir. Assim, a relevancia de qualquer material didatico existe pelos usos que se fazem
dele (MANTOVANI, 2009).

Poderiamos, entdo, concluir que o consumidor de textos, videos e imagens didaticos
seria mero receptor e divulgador de informacgdes? Certeau (1994, p. 95) complementa: “os
conhecimentos e as simbdlicas impostos sdo 0 objeto de manipulacdes pelos praticantes que
ndo seus fabricantes”, de forma que se deve analisar 0 uso por ele mesmo. Se isso vale para
discursos impositivos, como os dos textos jornalisticos, por exemplo, o que dizer sobre
objetos educacionais digitais e, neles, os jogos, que assumem significados distintos, quando
produzidos pelas editoras e, provavelmente, trabalhados por professores e usados por alunos,
dentro e fora das salas de aula?

Diante dessa relevante questdo, nesta pesquisa, orientamo-nos pelas discussdes sobre o
ensino da lingua portuguesa (BRASIL, 1998; MARCUSCHI, 2008; ANTUNES, 2007;
TRAVAGLIA, 2009), com foco no tratamento da variacdo linguistica (BORTONI-
RICARDO, 2005; BAGNO, 2016; COELHO, 2015), no trabalho com a leitura (KLEIMAN,
1998; SOLE, 1998; MACIEL, 2010; COSSON, 2010; COSCARELLI; CAFIEIRO, 2013), na
promocdo dos letramentos (digitais) (SOARES, 2004; RIBEIRO, 2005; ROJO, 2009, 2012;
COSCARELLI, 2011, 2016; DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016; ZACHARIAS, 2016)
e na aprendizagem por meio de jogos (GEE, 2009; PRENSKY, 2012; SALEN;
ZIMMERMAN, 2012a, 2012b, 2012c; CHANDLER, 2012; ARRUDA, 2014; PETRY,
2016a; SCHUYTEMA, 2016).

Com base nesses pressupostos, definimos como objetivo geral analisar os jogos de
colecBes didaticas em seus aspectos estruturais e em suas concep¢des sobre 0 ensino e a
aprendizagem da lingua portuguesa. A partir desse propdsito, buscamos alcancar 0s
seguintes objetivos especificos:

(1) examinar elementos da mecénica dos jogos das colecfes didaticas de lingua portuguesa;
(2) caracterizar a abordagem da lingua e da leitura nos jogos;

(3) verificar o recebimento do DVD das cole¢des didaticas pelos professores e 0 uso dos
jogos no ambiente escolar; e

(4) levantar as percepcoes de alunos e professores sobre os jogos.
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Para alcangarmos esses objetivos, desenvolvemos este trabalho, que se estrutura da
seguinte forma, além desta “Introducdo”: “2 Ensino de Portugués: Estudos Linguisticos e
Leitura”, em que abordamos os conceitos de lingua, leitura e ensino que orientam o trabalho;
“3 Livro Didatico de Portugués, Sala de Aula e Tecnologias Digitais: o PNLD, os Jogos
Digitais e a Aprendizagem”, quando discutimos o uso das tecnologias digitais em sala de aula,
a integracdo de objetos educacionais nas cole¢Bes didaticas e a aprendizagem por meio de
jogos; “4 Contextualizacdo da Proposta e Metodologia”, por meio do qual apresentamos o
tipo de pesquisa, 0 objeto de estudo, os procedimentos de investigacdo e o publico
participante do trabalho; “5 Jogos das Colecdes Didaticas e Abordagem da Lingua
Portuguesa: Resultados e Anélises”, em que discutimos as ponderagdes de alunos e
professores sobre os jogos das colecdes didaticas e fazemos nossa analise sobre esses
recursos. Finalmente, tecemos nossas “Considerac¢des Finais”, arrolamos as “Referéncias” que
embasaram o estudo e incluimos os “Apéndices”, se¢do que contém documentos usados para
a coleta de dados e que faz uma descri¢éo dos jogos das coleces.

Esperamos, com esta pesquisa, discutir os aspectos referentes a abordagem da lingua e
aos gestos de leitura imbricados nos jogos das cole¢des didaticas, na promocéo de letramentos

que contribuam para o exercicio da cidadania pelos alunos.
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2 ENSINO DE PORTUGUES: ESTUDOS LINGUISTICOS E LEITURA

O trabalho com os conteudos linguistico-gramaticais e com as habilidades de leitura,
no ambiente escolar, aponta para a importancia de a escola se constituir, de fato, em agéncia
de letramento, espaco onde se estreitam as relagdes com o contexto social, cultural e politico
em que se inserem os alunos. Esse entendimento sugere um processo de ensino e de
aprendizagem que supere, por exemplo, a imposicdo de prondncias artificiais, a memorizacao
de nomenclaturas e a desconsideracao da variacao linguistica (BAGNO, 2001) ou a orientacao
com a lingua que parece descontextualizar o proprio aprendiz (DIAS; CORREA PINTO,
2011). E importante que o ensino ndo privilegie a analise da lingua em palavras ou frases
isoladas, sem definir um objetivo comunicativo ou fazer referéncia a um sujeito, ou sem
vinculacdo as condicbes de uso (ANTUNES, 2007, 2009), ou, ainda, que dé um tratamento a
leitura que se reduza a retomada do conteldo e a localizagdo, no texto, de respostas as
perguntas (GONCALVES, 2017).

Faz-se oportuna, assim, uma pratica escolar que contemple a dimensao funcional da
linguagem, que possa levar em conta as sele¢des linguisticas, os efeitos de sentido, as
escolhas semioticas e sua relacdo com a producdo de significado e a geracao de inferéncia, em
situacOes efetivas de comunicacdo. Nessa direcdo, para que a acdo pedagogica se torne
significativa, € interessante que os conteudos escolares sejam textualmente situados e estejam
associados as préaticas sociais, 0 que pressupde usar o género textual/discursivol, a
modalidade e o registro mais adequados a determinada situacdo, diante dos objetivos
comunicativos almejados (ANTUNES, 2007), analisar as unidades gramaticais por meio do
tratamento textual (ANTUNES, 2009) e propiciar o trabalho com a realidade maultipla do
portugués brasileiro (MARTINS; VIEIRA; TAVARES, 2014). Essa proposta requer, ainda,
trabalhar produtiva e prazerosamente a leitura como um ato civilizador capaz de alargar
horizontes cognitivos (FERRAREZI JR.; CARVALHO, 2017) e proceder a uma educagédo
linguistica que considere o repertorio linguistico do aluno para, a partir dele, ampliar sua
competéncia no uso da lingua, realizando, para tanto, uma pratica de reflexdo linguistica
sistematizada (BAGNO, 2017).

1 Optamos, neste trabalho, por usar a expressdo “género textual/discursivo”, uma vez que nosso foco ndo é
diferenciar perspectivas teodricas pelo uso de “textual” ou “discursivo”, mas perceber o género em seus diferentes
aspectos, sejam eles estruturais, tematicos, estilisticos, ideoldgicos, sociais, discursivos, linguisticos.
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Promover, na escola, um ensino dessa natureza contribui para desenvolver as
competéncias linguisticas e comunicativas dos alunos, de modo a lhes permitir ler
criticamente e usar a lingua de forma eficiente e adequada as situagcdes de interacdo. A
ampliacdo dessas competéncias é de suma importancia, sobretudo, em um contexto de
proliferacdo das tecnologias digitais, que requerem avaliacdo e selecdo de informacdo,
habilidades de navegacdo, estratégias eficazes de producéo e divulgagdo de contetidos, dentre
outras. Nesse sentido, faz-se necessario pontuar as concepcdes que podem embasar diferentes
tipos de ensino da lingua portuguesa, na escola, delineando os pressupostos que guiaram

nossa analise.

2.1 AS CONCEPCOES DE LINGUAGEM, DE LINGUA E DE ENSINO

Podemos questionar: O ensino do portugués nas escolas pode ou ndo ser
potencializado pelas tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo? Se pudermos,
facilmente, responder afirmativamente a essa questdo, diante da propagada sociedade
tecnoldgica, é necessario, antes, compreendermos que ha diferentes teorias linguisticas e
gramaticais que concebem “linguagem” e “lingua” de forma diferenciada. Nesse sentido,

Soares (2014, p. 61) aponta que esses sdo termos

diferenciados, porque a lingua é concebida como um sistema de signos
vocais utilizado como meio de comunicagdo, e a linguagem é referenciada
como habilidade ou capacidade que os seres humanos tém de se
comunicarem ndo verbalmente, por meio de gestos, mimica, obras de arte
etc., e verbalmente, através das linguas, em suas modalidades falada e
escrita.

Percebemos, pela citacdo, que linguagem e lingua, mesmo que sejam termos
diferentes, ndo podem ser dissociados, porque a linguagem ¢ “um sistema de signos em uso”
(ANTUNES, 2009, p. 19) e, por assim ser, engloba a lingua, que acaba sendo uma de suas
facetas, mais especificamente a linguagem humana. Nessa linha de pensamento, Bagno
(2017) discute dois conceitos de linguagem. Um primeiro que a concebe como uma faculdade
cognitiva que possibilita ao ser humano, por meio de simbolos, representar ou expressar sua

experiéncia e produzir e divulgar conhecimentos. O segundo, decorrente desse primeiro,
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postula a linguagem como um sistema de signos utilizados para a geracdo do significado, isto
é, na expressdo dessa faculdade de representar as experiéncias e os conhecimentos.

Dessa segunda definicdo é que decorre a diferenciacdo entre linguagem verbal e ndo
verbal. Enquanto esta se vale de signos ndo linguisticos, como gestos, cores, imagens, sons,
movimentos, figuras ou codigos, aquela se baseia no “verbo”, do latim “palavra”, ou seja, na
lingua, que, no caso, pode ser da modalidade oral, escrita ou sinalizada (a lingua das pessoas
surdas) (BAGNO, 2017). Conforme Travaglia (2009), podemos ao menos considerar trés
concepcdes de linguagem: (a) como expressdo do pensamento; (b) como instrumento de
comunicacgéo; e (c) como forma ou processo de interagdo. No primeiro caso, o fato de uma
pessoa ndo pensar bem resulta, consequentemente, em ndo se expressar bem, de modo que,
para gque 0 pensamento se organize, existem regras a serem seguidas, que constituem as
normas do bem falar e escrever e se materializam nos compéndios gramaticais.

Na segunda concepc¢do de linguagem, a lingua é meio para estabelecer comunicacéo,
constituindo um codigo por meio do qual se transmite uma mensagem de um emissor para um
receptor, devendo, para tanto, esse codigo ser convencionado, para que a comunicacdo possa
se efetivar. Assim, ela acaba sendo estudada como um cédigo virtual, sem se considerar a sua
real utilizacdo, sendo representativos 0s estudos de natureza estruturalista ou
transformacionalista.

No terceiro viés, a linguagem é concebida como um processo de interacdo, um ato
essencialmente dialdgico, em que o individuo age por meio da lingua e atua sobre o
interlocutor. Assim, nessa concepcdo, conforme Travaglia (2009, p. 23), “a linguagem ¢ pois
um lugar de interagdo humana, de interacdo comunicativa pela producédo de efeitos de sentido
entre interlocutores, em uma dada situacdo de comunicacdao e em um contexto sécio-historico
e ideologico”. Sdo exemplos dessa concepgdo as correntes da Linguistica da Enunciacio. E
essa terceira perspectiva que norteia a abordagem desta pesquisa.

Compreendemos, com base em Marcuschi (2000), que a concepgdo de linguagem
ultrapassa a percepcdo de que a competéncia linguistica se resume ao estabelecimento de
regras fixas do bem falar ou escrever em um padrdo uniforme para toda e qualquer situagéo
ou a simples categorizacdo em classes ou fungdes sintaticas. Levamos em conta, pois, que 0
funcionamento da linguagem é textual, realizando-se nos mais diferentes géneros
textuais/discursivos, que sdo utilizados para diferentes fins em distintas situa¢des de interagdo

social. Desse modo, é fundamental observar que a lingua é um instrumento
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sociocomunicativo, em usos que sdo situados, o que indica que seu estudo ndo pode
desvinculé-la do contexto de comunicagdo em que foi utilizada, dos aspectos que influenciam
sua materializacdo, dos fatores internos e externos que interferem em sua producdo, da
variabilidade que a caracteriza e dos diferentes simbolos e formas (orais, escritas, impressas,
digitais) em que pode se desenvolver.

Diante disso, € essa linha textual-interativa que orienta este estudo, pois a linguagem é
“atividade interativa, entre dois ou mais interlocutores, que se realiza sob a forma de textos
orais ou escritos, veiculados em diferentes suportes, com diferentes propdsitos comunicativos,
e em conformidade com fatores socioculturais e contextuais” (ANTUNES, 2007, p. 146).
Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) apregoam que interagir

por meio da linguagem é realizar uma atividade discursiva, pressupondo

dizer alguma coisa a alguém, de uma determinada forma, num determinado
contexto historico e em determinadas circunstancias de interlocucéo. Isso
significa que as escolhas feitas na produgdo de um discurso ndo sé&o
aleatorias, mas decorrentes das condigdes em que o discurso € realizado
(BRASIL, 1998, p. 20-21).

Essas assertivas apontam para a importancia de se considerar, no curriculo escolar, as
relagbes entre a lingua, o falante, seu interlocutor, as condi¢des de uso e a situacdo de
comunicacgdo, porque os recursos linguisticos sdo estrategicamente usados e motivados de
acordo com as intencdes comunicativas, que direcionam para as escolhas linguisticas, do
género textual/discursivo e dos recursos multimodais. A lingua é uma forma de atuacéo social
e um exercicio de cidadania (TRAVAGLIA, 2004). Com isso, de posse do instrumental
linguistico é que as pessoas poderdo movimentar-se adequadamente na sociedade,
compreendendo o que é simbolizado por meio da lingua e analisando o que € possivel dizer e
os significados que sdo construidos. Para tanto, a escola assume papel fundamental, ao
instrumentalizar os alunos a se moverem linguisticamente nos variados contextos sociais,
informais ou formais, orais, impressos ou digitais, usando sua capacidade de reflexdo e,
estrategicamente, os diversos recursos disponiveis para a producédo e a divulgacédo textual ou
para uma leitura emancipadora e consciente dos mais diversos textos.

Cabe apontarmos, ainda, que as concepcOes de lingua/linguagem, consequentemente,
embasam e norteiam diferentes definicbes de gramatica, como, por exemplo: a gramatica
normativa, que determina um conjunto de regras para se falar e escrever bem; a gramética

descritiva, que procura descrever a estrutura e o funcionamento da lingua, em suas diversas
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variedades; e a gramatica internalizada, que engloba o saber linguistico de cada falante,
inclusive as regras que aprendeu e que utiliza ao falar (TRAVAGLIA, 2009).

Esses diferentes tipos de gramatica implicam, obviamente, trabalhos distintos em sala
de aula e em conformidade com os objetivos diversos almejados, o que nos impde, entdo,
questionar: Qual o objetivo de se ensinar portugués? Conforme Travaglia (2009), ha, pelo
menos, quatro respostas, cada qual com seus propositos: (a) desenvolver a competéncia dos
usudrios da lingua; (b) levar o aprendiz a dominar a norma culta e lhe ensinar a modalidade
escrita da lingua; (c) fazer com que o aluno conheca a instituicdo linguistica; e (d) ensinar o
aluno a pensar.

Na primeira resposta, objetiva-se desenvolver a competéncia comunicativa do usuario
da lingua, na condicdo de falante/escritor ou ouvinte/leitor. Refere-se, pois, a capacidade de
uso da linguagem, de acordo com as variadas situacBes de comunicagdo. Isso implica a
competéncia gramatical ou linguistica (capacidade de produzir sequéncias linguisticas
gramaticais, proprias e tipicas da lingua em questdo) e a textual (capacidade de produzir e
compreender textos considerados bem formados). Envolve, ainda, uma capacidade formativa
(producédo e compreensdo de textos que seriam infinitos e avaliacdo da boa ou ma formacao
desses textos), uma capacidade transformativa (modificacdo, de diferentes modos e com fins
diversos, de um texto e julgamento dessas alteracdes) e uma capacidade qualitativa
(categorizacao de um texto como pertencente a um determinado género).

Em relacdo a segunda resposta, se, por um lado, é importante ampliar a competéncia
linguistica do falante, é necessario observar, por outro, que o propoésito de levar o aluno a ter
dominio da norma culta e a aprender a modalidade escrita da lingua se referem a variedade
mais formal, que é uma das possibilidades de o aluno se comunicar, 0 que aponta para 0
primeiro objetivo como sendo mais amplo e, por isso mesmo, mais adequado, ao se almejar o
desenvolvimento da competéncia comunicativa do usuario, seja falante, escritor, ouvinte ou
leitor.

A terceira resposta, por sua vez, refere-se ao conhecimento da constituicdo da lingua e
de seu funcionamento, de sua forma e de sua fungéo. Ter esse conhecimento seria importante
tanto quanto conhecer outras instituigdes, como o casamento e as religides. O ensino desse
tipo de saber seria Gtil como “informacdo cultural”, como, por exemplo, ter ciéncia de que o

Brasil se tornou Republica em 1889 e que o termo “de” é uma preposicao.
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A quarta e Ultima resposta aponta para o objetivo de ensinar o aluno a raciocinar,
pensar cientificamente, o que ndo se restringe, obviamente, aos estudos da linguagem, sendo,
pois, foco de interesse das diferentes disciplinas ou areas do conhecimento. Compreendemos,
a esse respeito, que ensinar a usar adequadamente a lingua é pensar nas escolhas feitas e nos
sentidos pretendidos ou alcancados de acordo com a situagdo de comunicagdo. I1sso aponta
para a defini¢do de estratégias, métodos e recursos adequados que possam contribuir para que
o0 aluno reflita sobre os usos da lingua e as consequéncias que disso decorrem.

A partir desses objetivos, poderiamos realizar, segundo Travaglia (2009), trés tipos de
ensino: prescritivo, descritivo e produtivo. O primeiro tem como propésito fazer com que o
aluno substitua seus padroes de atividade linguistica, considerados “errados” ou
“inaceitaveis”, por outros, avaliados como corretos ou aceitaveis. Esse ensino prescritivo se
vincula a concepcdo de lingua como expressao do pensamento e aos pressupostos da
gramatica normativa, privilegiando, em sala de aula, o trabalho com a modalidade escrita e
objetivando, sobremaneira, a corregéo formal.

O ensino descritivo, por sua vez, focaliza o funcionamento da linguagem e, em
particular, como determinada lingua opera. N&o procura substituir habilidades linguisticas ja
adquiridas; apenas mostra como sdo utilizadas. A lingua materna assume grande importancia,
pois € a que o aluno domina. Nao privilegia uma variedade em especial, mas considera todas
possiveis. Esse tipo de ensino tem sido justificado pela necessidade de o aluno conhecer a
instituicdo linguistica, tal como precisa conhecer outras instituices para atuar na sociedade.

Quanto ao ensino produtivo, ele tem como proposito ensinar novas habilidades
linguisticas, estando, pois, relacionado ao primeiro objetivo enumerado, qual seja o de
desenvolver a competéncia linguistica dos alunos. Segundo Travaglia (2009, p. 39-40), esse

tipo de ensino

quer ajudar o aluno a estender o uso de sua lingua materna de maneira mais
eficiente; dessa forma, ndo quer alterar padrdes que o aluno ja adquiriu, mas
aumentar 0s recursos que possui e fazer isso de modo tal que tenha a seu
dispor, para uso adequado, a maior escala possivel de potencialidades de sua
lingua, em todas as diversas situagdes em que ele tem necessidade delas.

E nesse ensino produtivo que nos baseamos nesta pesquisa. 1sso ndo pressupde que um
modelo seja melhor do que o outro, ou que eles sejam, conforme aponta Travaglia (2009),
excludentes, mas que podem ser usados conjuntamente, segundo 0s objetivos dos professores.

O problema, talvez, ndo esteja no tipo de ensino em si, mas na forma como cada um se
24



desenvolve em sala de aula. Para Travaglia (2009), em uma analise do que ocorre nas escolas,
tanto o ensino descritivo quanto o produtivo podem ser Uteis para 0s aprendizes, mas essa
instituicdo, muitas vezes, tem priorizado um ensino prescritivo que ndo tem alcangado seu
propdsito de desenvolver as competéncias necessarias para 0 uso da variedade culta e escrita
da lingua. A esse respeito, Bagno e Rangel (2005, p. 67) fazem critica a um ensino de
contetidos da gramatica tradicional por meio de uma pratica sobre a lingua que se limita “a
transmissdo da gramatica normativa, executada por meio dos exercicios mecanicos de
classificacdo/reconhecimento de palavras/fungdes de palavra”. Os autores defendem a
importancia de uma educacdo linguistica que possa contribuir para o desenvolvimento da
proficiéncia oral e escrita dos estudantes.

Travaglia (2009, p. 18) sugere que, para a consecucdo de um ensino produtivo, €
necessario “propiciar o contato do aluno com a maior variedade possivel de situacdes de
interacdo comunicativa por meio de um trabalho de analise e producdo de enunciados ligados
aos Vvarios tipos de situacbes de enunciagdo”, para que seja desenvolvida a capacidade de
compreender e produzir textos dos mais variados géneros textuais/discursivos. Nesse sentido,
Antunes (2007) propde um trabalho que focalize a dimensdo mais funcional da linguagem,

devendo as atividades escolares privilegiarem:

e compreensdo e analise de textos orais e escritos;

e convivéncia com o patriménio literario da regido e do pais;

e reflexdo e debate em torno de temas que p6em em relagdo as variedades
linguisticas e a realidade social e politica do pais;

e elaboracdo de textos orais e escritos, de diferentes géneros, diferentes
registros e finalidades, com énfase nos procedimentos de planejamento e de
revisdo (ANTUNES, 2007, p. 146).

Como podemos notar, na sala de aula é importante diversificar as atividades, seja para
a compreensdo, seja para a producdo, contemplando a variedade linguistica em que 0s textos
podem se materializar. Uma abordagem dessa natureza é muito interessante, ndo sd por sua
diversidade, mas porque, ao se analisarem ou produzirem textos de forma critica, em
contextos efetivos de comunicacdo, estaremos possibilitando aos alunos uma insercdo na
sociedade. Isso, provavelmente, deixard os aprendizes mais preparados para enfrentar os
desafios nos quais sdo exigidas competéncias de leitura e producdo textual, a fim de que

possam atuar de forma mais ativa, reflexiva e cidada nos diversos contextos sociais. Torna-se,
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pois, fundamental desenvolver um trabalho educativo que considere os mais diferentes usos

da lingua, 0 que acena para o ensino da variagdo linguistica, foco da proxima secéo.

2.2 0 TRATAMENTO DA VARIACAO LINGUISTICA EM SALA DE AULA

A realidade linguistica brasileira € notadamente marcada por uma pluralidade de usos,
orais e escritos, que ndo pode, de forma alguma, ser desconsiderada em sala de aula, pois €
objetivo da escola ampliar a competéncia comunicativa do aluno e, durante esse processo,
abordar a diversidade linguistica e textual. Cabe reconhecermos, entretanto, que,
historicamente, a escola ndo tem cedido espaco para tratar da variacao linguistica, mas sim, e
quase que exclusivamente, da norma-padrdo, cometendo-se uma serie de equivocos que,
consequentemente, acabam por confirmar a incompeténcia do aluno em usar a propria lingua.

Nesse sentido, diferentes instrumentos (como gramaticas, dicionarios, livros didaticos,
artigos em jornais, programas de radio ou televisdo) foram utilizados (e talvez ainda
continuem a ser) para impor a valorizacdo de uma Unica norma, desconsiderando as
variedades que caracterizam o portugués brasileiro (BAGNO, 2009, 2013; LEITE, 2005;
SCHERRE, 2005). Nesse contexto, a escola, muitas vezes, se constitui em um dos aparelhos
ideoldgicos para essa manutencdo do status quo de uma tradicdo normativista, que acaba
exercendo forte influéncia sobre a identidade do falante, que se vé alijado da participacdo
social por desconhecer a linguagem institucionalizada e por sofrer discriminacdo pela
variedade que usa (SCHNEIDER, 2009; BAGNO, 2009, 2013).

Esse tipo preconceito se refere a “qualquer crenca sem fundamento cientifico acerca
das linguas e de seus usuarios” (DICIONARIO HOUAISS, 2019), constituindo, ent&o, um ato
discriminatorio contra a maneira como uma pessoa usa a lingua. Em termos discursivos, ele
vai se materializar em préticas que sdo de interesse das instancias de poder, que privilegiam
certas formas de falar e escrever e desvalorizam outras (MARIANI, 2008). Como resultado
dessas préticas, surge o “circulo vicioso do preconceito linguistico” (BAGNO, 2013), isto ¢, a
gramatica tradicional, os métodos de ensino e os livros didaticos. Assim, a gramatica
normativa, com todos os seus conceitos, classes e funcOes, torna-se a base para a préatica
escolar, que vai requerer a elaboracdo de materiais didaticos, que, por sua vez, vao se nortear

pelas regras da gramatica normativa. Esse circulo é reforgado, ainda, pelo que Bagno (2013)
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chama de “comandos paradigmaticos”, a saber: manuais de reda¢do, programas de televisdo,

colunas de jornal. Por outro lado, torna-se fundamental a escola

livrar-se de varios mitos: o de que existe uma forma correta de falar, o de
que a fala de uma regido é melhor da que a de outras, o de que a fala correta
é a que se aproxima da lingua escrita, o de que o brasileiro fala mal o
portugués, o de que o portugués é uma lingua dificil, o de que é preciso
consertar a fala do aluno para evitar que ele escreva errado (BRASIL, 1998,
p. 31).

Um posicionamento dessa natureza pressupde contemplar, em sala de aula, os mais
diferentes usos da linguagem, em um contexto de proliferacdo de midias e recursos
tecnoldgicos, que hibridizam os usos verbais e ndo verbais e que requerem, cada vez mais,
criticidade no trato com a lingua, pois, “para que 0 processo de ensino-aprendizagem faca
sentido e tenha efeito nas préticas escolares, a realidade linguistica multifacetada do portugués
brasileiro — na producdo de textos escritos e orais - tem de ser
apresentada/reconhecida/trabalhada” (MARTINS; VIEIRA; TAVARES, 2014, p. 14). Isso
exige que a variagdo linguistica seja incluida nas diferentes propostas curriculares que
orientam o ensino da lingua portuguesa.

Porém, para que uma abordagem assim possa ocorrer efetivamente, é importante que o
professor tenha embasamento que lhe permita trabalhar, adequadamente, a variacao
linguistica, descortinando mitos e preconceitos. Esse conhecimento se faz necessario, porque
0 objetivo é a promocdo, conforme Bagno (2007), de uma reeducacdo sociolinguistica, ou
seja, uma proposta de Pedagogia da Variacdo que considere, na abordagem em sala de aula, as
dindmicas sociais e culturais em que a lingua se envolve. Isso significa compreender que a
variacdo pode ocorrer tanto em uma dimensdo mais interna (variacdo lexical, fonoldgica,
morfofonoldgica, morfoldgica, morfossintatica, sintatica, discursiva) quanto em uma
dimensdo mais externa (variacdo regional ou geogréfica, social, estilistica, na fala e na escrita)
(COELHO et al., 2015).

A esse respeito, Bagno (2007) pontua que a variagdo pode se processar em todos 0s
niveis da lingua, citando como exemplos: (a) variacdo fonético-fonologica, como as diversas
prondncias do “r” em porta; (b) variagdo morfoldgica, como a diferenca de sufixos em
“pegajoso” e “peguento” para expressar 0 mesmo conteudo; (c) variagdo sintatica, como em
“uma historia que ninguém prevé o final”, “uma historia que ninguém prevé o final dela” e
“uma historia cujo final ninguém prevé”; (d) variagdo semantica, como € o caso da palavra
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“vexame”, que pode significar, conforme a origem do falante, “vergonha” ou “pressa”; (e)
variacdo lexical, como “mijo”, “xixi” e “urina”; e (f) variagdo estilistico-pragmatica, como em
“Queiram se sentar, por favor” e “Vamo sentano ai, galera”, que se referem a momentos
diferentes de interacdo, de acordo com a (in)formalidade, podendo até mesmo serem
proferidas pelo mesmo falante em diferentes situagdes.

Além disso, o pesquisador relata que diversos fatores sociais podem influenciar no
fendmeno da variacdo, como, por exemplo, origem geografica, status socioeconémico, grau
de escolarizacdo, idade, sexo, mercado de trabalho e redes sociais, gerando, assim, outros
casos de variacdo: (a) variacdo estilistica ou diafésica, que se relaciona ao maior ou menor
monitoramento; (b) variacdo diatopica, que se refere aos diferentes modos de falar de acordo
com o lugar; (c) variacdo diastratica, que diz respeito aos modos diversos de se usar a lingua
conforme a classe social; (d) variacdo diamésica, que aponta para 0s usos nas modalidades
falada e escrita da lingua; e (e) variacdo diacrbnica, que pode ser verificada em etapas da
histéria de um idioma.

Se a lingua é variavel, cabe a nos, professores, trabalharmos essa variagdo em sala de
aula, por meio de uma pratica educativa que se oriente pela reflexdo, identificacdo,
conscientizacdo, respeito e aceitacdo da diferenca nos usos linguisticos (BORTONI-
RICARDO, 2005a). Uma sugestdo é considerar os trés continuos que podem caracterizar a
ecologia linguistica do portugués do Brasil: rural-urbano, oralidade-letramento e monitoragéo
estilistica (BORTONI-RICARDO, 2005a; BORTONI-RICARDO; ROCHA, 2014).

No primeiro, enquadram-se desde os falares rurais mais isolados até as variedades
mais urbanas que passaram por processo de padronizacdo, estando, dentre elas o “rurbano”,
para representar comunidades rurais que sofreram influéncia da cultura urbana ou de
populacdo urbana que, de certa forma, preserva tracos antecedentes rurais. No continuo da
oralidade e do letramento, o foco sdo as praticas sociais de uso da linguagem, orais ou
letradas, englobando desde usos mais orais, sem influéncia direta da escrita, até aqueles sob a
mediacgdo da escrita. No terceiro e Gltimo continuo, a monitoracdo linguistica compreende as
interacBes mais espontaneas aos usos mais planejados e que requerem do usuério da lingua
mais atencdo, em uma escala do menos ao mais monitorado. E importante, ao considerar a

ocorréncia desses trés continuos, que a escola possa

manter o cuidado com a adequacdo social do produto linguistico de seus
alunos, isto €, tem de garantir que seus alunos entendam que tém de adequar
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registros, e ela tem de garantir que eles tenham condices de mover-se nos
diferentes padrdes de tensdo e de frouxiddo, em conformidade com as
situacBes de producdo (NEVES, 2000, p. 52).

Por isso, a relevancia de uma proposta didatica que instigue o aluno a reflexdo, a
analise, a pesquisa, a escolha de diferentes recursos e modos com o0s quais a linguagem pode
se realizar. Por meio dessa proposta, esperamos que o0 estudante possa adequar 0 uso que faz
da lingua, oral ou escrito, impresso ou digital, & situacdo de comunicacdo. Assim, ele podera
produzir textos mais coesos e coerentes e perceber os efeitos decorrentes de uma escolha ou
outra. Nessa direcdo, Travaglia (2004) faz uma proposta de uma educacdo linguistica que
aponte para a existéncia das variedades na lingua, as caracteristicas que tém e a adequacéo
dos usos. O autor sugere desenvolver, em sala de aula, atividades que tanto contemplem usos
formais quanto informais, para que o aluno possa conhecer a maior variedade de recursos
linguisticos e ser capaz de usa-los na producdo de textos. Nesse processo, o estudante precisa
perceber os efeitos de sentidos decorrentes de um uso ou outro e a importancia da adequacéo
desses usos ao proposito da comunicagao.

O foco ndo é levar o aluno a substituir uma variedade por outra, pelo simples fato de
gue uma €é considerada “certa” e a outra é rotulada como “errada”, mas, sim, possibilitar a
construcdo de novas formas de interagir, seja aluno-aluno, aluno-professor ou aluno-
sociedade, uma vez que é na interlocucdo que ocorre a internalizacdo de novos recursos
linguistico-expressivos que vao permitir, consequentemente, novas formas de se compreender
o mundo (GERALDI, 1996 apud BAGNO, 2007). Sobre essa questdo, os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 31) postulam que:

no ensino-aprendizagem de diferentes padrdes de fala e escrita, 0 que se
almeja ndo é levar os alunos a falar certo, mas permitir-lhes a escolha da
forma de fala a utilizar, considerando as caracteristicas e condigdes do
contexto de producdo, ou seja, € saber adequar 0S recursos expressivos, a
variedade de lingua e o estilo as diferentes situacdes comunicativas: saber
coordenar satisfatoriamente o que fala ou escreve e como fazé-lo; saber que
modo de expressao € pertinente em funcdo de sua intencdo enunciativa dado
0 contexto e os interlocutores a quem o texto se dirige. A questdo ndo é de
erro, mas de adequacdo as circunstancias de uso, de utilizacdo adequada da
linguagem.

Diante disso, é produtivo um trabalho com os alunos que os leve a analisar as formas
linguisticas, considerando os contextos de uso e as suas implicagdes, observando quem usa,

de que modo usa, para que usa, em que género textual/discursivo e modalidade linguistica,
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com que intencdo e que avaliacdo poderd ser feita desse uso (MARTINS; VIEIRA,;
TAVARES, 2014). Esse procedimento pressupfe ampliar a competéncia comunicativa dos
alunos, o que sugere abordar as mdultiplas linguagens de textos variados, desde os mais
proximos e familiares aqueles que ndo fazem parte do universo linguistico-cultural dos

educandos. Isso feito, contemplamos a diversidade:

¢ de modalidade de uso da lingua — explorando, assim, textos orais e escritos;
¢ de norma — explorando textos expressos na norma-padréo nacional e textos
exemplares de normas regionais; textos na norma culta e textos fora dessa
norma;

e de registro — oferecendo textos do nivel mais formal ao menos informal,
com as especificas caracteristicas lexicais e gramaticais;

e de interlocutores — estimulando o dialogo com criangas, jovens, adultos,
familiares, estranhos, autoridades, colegas, pessoas determinadas, publico
em geral;

e de suportes — promovendo o contato com textos de livros, de jornais, de
revistas, de murais, de boletins, de faixas, de cartazes, de outdoors etc.;

e de fungdes — possibilitando o convivio do aluno com textos literarios (em
prosa e em verso) e textos ndo literarios (informativos, expositivos,
persuasivos, apelativos, explicativos, opinativos etc.);

e de universos de referéncia — com a apresentacdo de textos que remetam
para mundos diferentes, como o cotidiano das cidades e do campo, dos
homens e das mulheres, do trabalho, do lazer, das descobertas cientificas,
das relagdes humanas etc.;

e de tipos (narrativos, descritivos, expositivos, dissertativos, injuntivos) e de
géneros de texto — providenciando o acesso a relatos, noticias, reportagens,
relatérios, resumos, resenhas, cronicas, entrevistas, anuncios, avisos,
editoriais, artigos de opinido, entre tantos outros;

e de complexidade desses textos — explorando textos curtos e mais longos;
faceis e mais dificeis (no tema e na composicao); gerais e mais especificos;
claros e mais herméticos etc.;

e diversidade, enfim. Para ser fiel a lingua real, a lingua variada que, de fato,
acontece todo dia (ANTUNES, 2007, p. 107-108).

Torna-se, pois, pertinente promover um ensino que possa representar oportunidades
reais de ampliacdo das competéncias comunicativas dos alunos. Essa tarefa aponta para um
tratamento apropriado da variacdo que ndo camufle a realidade linguistica que caracteriza o
portugués brasileiro, que faca uma localizacdo adequada das normas, ndo privilegie a norma-
padrdo e estimule a compreensdo sobre o potencial, seja retérico, seja estilistico, dos
fendmenos da variacdo (FARACO, 2008).

Um trabalho desse tipo significa ndo sé focalizar os estilos mais monitorados, em
especial nas praticas de producdo escrita (eventos de oralidade, conforme a situagcdo/o género,
podem ser realizados em estilo mais casuais), mas também as regras que recebem avaliacdo
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negativa, para a conscientizacdo dos alunos (BORTONI-RICARDO, 2005b, 2014). Além
disso, seria pertinente uma abordagem da variacdo que considere a ecologia linguistica que
caracteriza a sala de aula, sendo necessario que o professor tenha conhecimento sobre como
os alunos percebem a variagdo, como avaliam determinados usos da lingua, para, assim,
desenvolver adequada proposta de intervengdo, combatendo o preconceito linguistico
(SOARES, 2014). Nesse sentido, Bagno (2007, p. 84-85) destaca ser fundamental:

o fazer o/a aluno/a reconhecer que é possuidor/a de plenas capacidades de
expressao, de comunicacdo, isto é, possuidor/a de uma lingua plena e
funcional, de uma lingua que é um instrumento eficaz de interacdo social e
de autoconhecimento individual;

e levar o/a aluno/a a tomar consciéncia da escala de valores que existe na
sociedade com relagdo aos usos da lingua;

e garantir o acesso dos alunos e das alunas a outras formas de falar e de
escrever, isto é, permitir que aprendam e apreendam variantes linguisticas
diferentes das que eles/elas ja dominam;

e conscientizar o alunado de que a lingua é usada como elemento de
promogdo social e também de repressao e discriminacao;

e trabalhar para a insergdo plena dos alunos e das alunas na cultura letrada,
por meio das praticas ininterruptas da escrita e da leitura, isto é, préaticas de
letramento;

e promover o reconhecimento da diversidade linguistica como uma riqueza
de nossa cultura, da nossa sociedade, ao lado de outras diversidades culturais
e até mesmo biodiversidade natural.

Refletir, dessa forma, sobre essa Pedagogia da Variagdo (BAGNO, 2007),
considerando a adequacdo dos usos da linguagem a situacdo de comunicagdo, aponta-nos para
a importancia de uma abordagem dos estudos linguisticos e da leitura como praticas sociais, 0
que requer que seja desenvolvida uma educacdo linguistica pautada na promocdo dos

letramentos, o que discutimos a seguir.

2.3 LETRAMENTOS (DIGITAIS) E MULTIMODALIDADE

O avango das tecnologias digitais impulsiona uma cultura enraizada na informatizacao
que gera outras formas de lidarmos com o conhecimento, com a simbolizac¢&o dos contetdos e
com a manipulagéo da informacéo, dos signos e de suas representacdes. Nao se trata somente
de perceber que essas tecnologias, por exemplo, possibilitam, agora, pesquisar informacoes

online, em vez de procurar em livros impressos, ou de postar conteudos via processador de
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texto, ao contrario de usar a caneta e o papel, mas de compreender que novos valores e
prioridades s&o mobilizados (KNOBEL; LANKSHEAR, 2007). Em decorréncia disso, temos
o desenvolvimento de um novo ethos qualificado por letramentos que sdo, em relacdo aos
convencionais, mais participativos, colaborativos e distribuidos (KNOBEL; LANKSHEAR,
2007), sendo, por isso, mais descentralizados, fluidos e coletivos, instituindo novas formas de
acao social.

Observamos que hd mudancas consideraveis promovidas pelas tecnologias digitais,
como, por exemplo, a exploracdo, cada vez mais intensa, de multiplas linguagens em
diferentes midias, da hipertextualizacdo, que requer habilidades e estratégias especificas de
leitura, e da interatividade crescente, em que a construcdo colaborativa de conteddos €
acentuada ou incentivada. Porém, ndo podemos nos esquecer de que a escrita ndo se torna
menos importante, mas é potencializada e explorada em outros contextos e suportes, integrada
a outras linguagens. Nao deve, pois, ser desconsiderada e exige, igualmente, procedimentos
adequados para sua producdo e leitura.

Além disso, processos de reproducdo passiva ou de manipulacdo social podem ser
camuflados estrategicamente em midias consideradas altamente interativas e ativas, a0 mesmo
tempo em que as tecnologias digitais podem ser usadas para replicar letramentos
convencionais (KNOBEL; LANKSHEAR, 2007). Percebemos, ainda, que had uma velocidade
cada vez maior em que recursos digitais evoluem ou com que os contetdos sdo produzidos e
circulados, o que requer que estratégias de reflexdo sejam reutilizadas ou que possam ser
aprimoradas, adequando-se a essa nova realidade digital.

Esses apontamentos nos direcionam para a importancia de se analisar, criteriosamente,
as mudangcas sociais que estdo ocorrendo nos e por meio dos recursos tecnoldgicos digitais e
suas implicacbes no ambiente escolar. Essa afirmacdo nos sugere uma reflexdo sobre o uso
que se faz ou que se deveria fazer por meio das tecnologias digitais na escola.
Consequentemente, € interessante a escola discutir e se apropriar dessas tecnologias
(COSCARELLI, 2016a). Também requer que 0s métodos educacionais possam se
transformar, acompanhando essas mudangas (PRENSKY, 2012).

Dessa forma, hé a necessidade de se promover, efetivamente, os diferentes letramentos
na escola, por meio do trabalho com a leitura e com os mais variados géneros
textuais/discursivos, que sdo produzidos integrando diversas linguagens e que circulam em

midias, seja nos suportes impressos, seja nos ambientes digitais. Essa discussdo requer uma
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compreensdo dos fatores que envolvem as praticas sociais de leitura e de producgdo textual.
Faz-se oportuno, entdo, entender 0 termo “letramento”, cuja analise direciona para outro
conceito, o de “alfabetiza¢do”. Conforme Soares (2004), correndo-se o risco de simplificar o

entendimento desses conceitos, poderiamos dizer que

a insercdo no mundo da escrita se da por meio da aquisicdo de uma
tecnologia — a isso se chama alfabetizacéo, e por meio do desenvolvimento
de competéncias (habilidades, conhecimentos, atitudes) de uso efetivo dessa
tecnologia em préticas sociais que envolvem a lingua escrita — a isso se
chama letramento (SOARES, 2004, p. 90).

Assim sendo, a alfabetizacdo se definiria como o processo por meio do qual podemos
dominar um cddigo, ou uma tecnologia, que possibilita ao sujeito ler e escrever. Ja o
letramento envolve as diferentes competéncias para se usar critica e efetivamente esse codigo
ou tecnologia na leitura e na producgéo textual, nas mais variadas situagdes de comunicacao
em que a escrita estd presente. Entendemos, dessa forma, que alfabetizacdo implica adquirir
uma série de técnicas para se poder ler e escrever, como, por exemplo, dominar o sistema de
escrita, compreender as relac6es entre letras e fonemas (codificando fonemas em grafemas ou
decodificando grafemas em fonemas), adquirir habilidades para 0 manuseio de instrumentos,
como lapis, borracha, caneta e computador, organizar, adequadamente, o texto na pagina ou
manipular corretamente os suportes de escrita ou leitura, como livros, jornais e revistas.

Letramento, por sua vez, refere-se as praticas sociais que envolvem a leitura e a
escrita, 0 que pressupbe o desenvolvimento de diversas habilidades, como atingir
determinados objetivos de leitura (para, por exemplo, obter informac&o, induzir ou divertir),
ter conhecimento para procurar, usar ou fornecer informacdes e saber ler e produzir os
variados géneros textuais/discursivos, inserindo-se, efetivamente, nas praticas que envolvem a
leitura e a escrita, considerando as circunstancias da comunicacao.

Kleiman (1998) indica que o letramento abarca tanto a escrita quanto a oralidade e que
ndo contempla apenas os usos ou as funcbes da escrita, mas, também, os impactos que ela
acarreta, ao passo que Rojo (2009) discute que ele engloba uma diversidade de praticas
sociais de uso da linguagem e que envolve diferentes sistemas de signos para a produgéo de
sentido, em usos mais locais ou globais, valorizados ou ndo, e em contextos variados, como a
familia e o trabalho. Soares (2001, p. 44) destaca que o termo se refere ao “estado ou
condigdo de quem interage com diferentes portadores de leitura e escrita, com diferentes

géneros e tipos de leitura e de escrita, com as diferentes fungdes que a leitura e a escrita
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desempenham em nossa vida”. Para Bagno (2017), o letramento engloba o processo de
introdugdo de um sujeito na cultura letrada, o estado desse sujeito apds ser inserido nessa
cultura e o conjunto de praticas nas quais a escrita exerce funcao central.

No contexto de proliferacdo de tecnologias digitais, desenvolver os letramentos
digitais dos alunos adquire relevancia. Se criangas, adolescentes e adultos estdo fazendo uso
das tecnologias digitais, interagindo e estabelecendo comunicacdo por meio de diferentes
recursos, midias e linguagens, a escola, por seu turno, ndo pode ignorar essa realidade na
abordagem dos diferentes temas e contetudos, de forma que “a informatica precisa entrar na
escola, porque ela pode ser um recurso que pode ajudar a minimizar a exclusdo de muitos
sujeitos ja excluidos em muitas outras situa¢es” (COSCARELLI, 2011, p. 27).

Contudo, ndo podemos nos esquecer da existéncia de algumas barreiras ao pleno
desenvolvimento dos letramentos digitais nas escolas. Nesse sentido, citamos, a titulo de
exemplificacdo, resultados de alguns estudos. A pesquisa realizada por Darido e Bizelli
(2015) com 150 professores e 7 diretores de escolas da rede estadual, em Piracicaba — SP, nos
traz importantes dados. Segundo os pesquisadores, a maioria dos participantes (79%) alegou
gue ndo se sentia preparada para usar as tecnologias digitais em sala de aula, situacdo que é
reforcada pela auséncia de formacgéo tanto inicial quanto continuada e pela falta de apoio
técnico nas escolas para uso de equipamentos.

Darido e Bizelli (2015) apontam que néo se trata apenas de incorporar as tecnologias
digitais a0 ambiente escolar, mas de se pensar nos impactos que acarretam, tais como as
mudancas nos modelos de aula e na organizacdo dos recursos. Esses aspectos sugerem
considerar diferentes obstaculos, como a falta de infraestrutura das escolas e a sobrecarga de
trabalho dos professores, caso citado por um dos entrevistados na pesquisa, quando afirmou
lecionar 50 aulas semanais, o que dificultaria sua organizacdo de diarios de classe e o
impediria de planejar atividades por meio das tecnologias digitais. Outra razéo para 0 ndo uso
das tecnologias digitais se refere a baixa adesdo dos professores. Para explicar tal fato, os
diretores das escolas levantaram 3 causas impeditivas, quais sejam: inseguranca, resisténcia a
inovacOes e falta de tempo para o estudo ou o planejamento das aulas.

Outros dados que chamaram nossa atengdo foram o0s da pesquisa “Juventude
Conectada 2” (FUNDA(;AO TELEFONICA VIVO, 2016), realizada, em 2015, com 1440
jovens de todas as regides do Brasil. Segundo os resultados obtidos, as tecnologias digitais

ndo causam grande impacto na relagdo professor-aluno e nem nos modelos de ensino. Em
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comparacgdo com os dados da mesma pesquisa realizada em 2013, a constatagcdo é de que 0

quadro pouco se alterou, observando que:

¢ O modelo pedagdgico ainda estad predominantemente confinado ao espago
da sala de aula.

e O professor ainda é tratado como a Unica figura que detém o conhecimento
e 0 transmite, restringindo a autonomia do aluno.

e As disciplinas ainda sdo excessivamente segmentadas.

e A escola ainda adota uma politica pouco flexivel quanto ao uso de
celulares, equipamentos, plataformas e aplicativos em sala de aula
(FUNDACAO TELEFONICA VIVO, 2016, p. 100).

Conforme a pesquisa problematiza, é necessario subsidiar condi¢bes para uma
adequada formacéo do professor e romper com a precariedade da infraestrutura das escolas
publicas.

Fernandes, Lima e Oliveira (2016), por sua vez, em pesquisa com 40 professores de
duas escolas no Rio Grande do Norte, observaram que, embora a totalidade dos professores
reconhega que o uso da internet pode aumentar o interesse dos alunos, apenas 9 (22,5%)
responderam que usam a rede semanalmente, no ambiente escolar, enquanto 2 (5%) utilizam
mensalmente, 23 (57,5%) as vezes e 6 (15%) ndo fazem uso.

Prioste e Raica (2017), em estudo de dados de pesquisas nacionais e internacionais,
apontam que as escolas publicas brasileiras se deparam com defasagem na infraestrutura e no
apoio aos professores, em um cenario que ainda exclui alunos com necessidades especiais.
Dentre os resultados citados, podemos destacar o numero consideravel de alunos do 9° Ano
do Ensino Fundamental que ndo conseguia realizar pesquisas mais complexas ou criar um
blog, assim como a relacdo de 25 alunos para apenas um computador na educagdo primaria e
19 na educacdo secundaria, o0 que evidencia a falta de infraestrutura tecnoldgica adequada nas
instituicdes escolares.

Silva (2018) discute as acGes do Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(ProIlnfo) em 4 escolas do Ensino Fundamental no estado do Rio Grande do Norte,
problematizando questbes sobre o desenvolvimento do programa. Como pontos negativos,
podem ser enumerados a auséncia de planejamento das aulas, de formacdo continuada, de
materiais de formacdo e de articulagdo entre os diferentes 6rgdos de gestdo do programa,
como também o acesso ao laboratdrio sem orientacdo, de modo que o0 ambiente seja percebido
como um espaco de lazer ou entretenimento, ou, ainda, como prémio para alunos com bom

comportamento, ou como castigo aos indisciplinados.
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Além disso, foi criticada a reproducdo de um ensino mais tradicional travestido de
aparato tecnoldgico, sem explorar as diferentes possibilidades pedagdgicas que as tecnologias
digitais podem oferecer, ao se usarem, por exemplo, 0os computadores apenas para gque 0S
alunos copiem as informac6es que aparecem na tela. Outros fatores avaliados negativamente
foram a oferta de cursos basicos que pouco auxiliam no desenvolvimento de aulas com as
tecnologias digitais e a extensa carga horéria dos professores, alguns com trabalho em até 3
turnos, o que impede tanto sua qualificacdo quanto o planejamento de atividades.

Em relacdo aos pontos positivos, Silva (2018) destaca, por exemplo, a inclusdo digital
de alunos de baixa renda, a implantagdo de equipamentos, a distribuicdo de aplicativos e
contetidos educativos e 0 acesso a internet, 0 que ndo existia nas escolas. A autora cita,
também, o incentivo ao uso pedagogico das tecnologias digitais e, consequentemente, a
ressignificacdo das aulas e a capacitacdo de gestores e professores, o que influencia
diretamente o uso das tecnologias em sala de aula, visto que aqueles que participam sdo 0s
que mais aproveitam o0s recursos tecnoldgicos nas aulas. Outros pontos positivos sdo a
promocdo de iniciativas planejadas e exitosas, envolvendo o0s estudantes com o uso de
ferramentas ou aplicativos que fazem parte da sua vida didria, como jogos educativos e
videos, e a mediacdo do professor no processo de producdo de conhecimentos.

Segundo a pesquisa TIC Educagdo 2017 (NUCLEO DE INFORMACAO E
COORDENACAO DO PONTO BR, 2018), 44% dos professores de escolas publicas
disponibilizaram algum conteldo na internet para os alunos, enquanto apenas 36% das
escolas com localizacdo em area rural tinham acesso a rede. E interessante notar que foi
lancado, em 2017, o “Programa de Inova¢do Educacdo Conectada”, pelo Decreto n. 9.204
(BRASIL, 2017a), com 0 objetivo de “apoiar a universalizacdo do acesso a Internet em alta
velocidade e fomentar o uso pedagdgico de tecnologias digitais na Educagdo Basica”,
instrumento que pode contribuir para a inclusdo tecnoldgica nas escolas publicas brasileiras.

Cani (2018), por exemplo, desenvolveu interessante proposta com professores das
redes estadual, municipal e federal em Colatina — ES, em que discutiu com os educadores
estratégias de aplicacdo das tecnologias digitais em sala de aula. A pesquisadora constatou a
variedade de iniciativas publicas e privadas com o objetivo de capacitar docentes para 0 uso
das tecnologias digitais na escola, citando, por exemplo, a Plataforma Integrada de Recursos
Educacionais Digitais e os investimentos do Silabe Blog e da Fundagcdo Lemann. Dentre os

resultados, Cani (2018) concluiu que o curso desenvolvido com os professores proporcionou

36



acOes reflexivas para o uso das tecnologias digitais na escola, de modo que eles
compreendessem a potencialidade desses recursos para levar os alunos a se tornarem agentes
na producao do conhecimento.

Podemos perceber, diante dos resultados dessas pesquisas, a importancia do uso dos
recursos tecnoldgicos para o processo de ensino e de aprendizagem, por transformar o
computador em meio de formacédo, instrumento de comunicagdo e fonte de informacdo
(COSCARELLI, 2011). Assim, reconhecemos as contribuicbes das tecnologias para o
desenvolvimento social e educacional, mas € necessario um olhar critico e criterioso sobre as
formas de sua organizacdo, leitura e inser¢do na sociedade. Os dispositivos tecnoldgicos, por
si 0, embora Uteis e atraentes, requerem conhecimentos especificos dos professores e formas
de se utilizad-los (COSCARELLI, 2011). Nessa direcdo, critica importante faz Prensky (2012,

p. 104), ao acentuar que

para muitos instrutores e educadores, a aprendizagem, o treinamento e o
ensino formal ndo tém relagdo com o aluno, mas, sim, com o contetido. O
que importa € “o que” ensinar, em vez de “como” e “por qué”. A maior parte
do discurso educacional ouvido na sociedade, nas escolas e nas empresas
estd centrada no que ensinar — conhecido como curriculo — em vez de como
aprender.

Né&o se trata de simplesmente equipar salas com computadores ou notebooks, oferecer
acesso a internet ou treinar professores, transpondo contetidos de um suporte impresso para
outro digital, mas de se repensarem, também, as estratégias de aprendizagem que esses
recursos possibilitam e a aplicabilidade e a significacdo dos conteldos. Se “os recursos da
informatica sdo muito sedutores, além de imprescindiveis, para a formacdo de um cidaddo
letrado” (COSCARELLLI, 2011, p. 39), é oportuno que possam representar uma mudancga no
contexto escolar. Para isso, acrescenta Coscarelli (2011, p. 39), “é preciso que a educacdo seja
compreendida como um processo de construcdo de um saber percebido como Util e aplicavel
pelos alunos e ndo como uma realidade a parte, desinteressante e inacessivel”.

Nesse sentido, Ribeiro (2005, p. 87) aponta a necessidade de se refletir sobre a relacéo
homem e maquina/tecnologia, dado que ‘“a dinamicidade permite que a tecnologia
desqualifique certas competéncias, fazendo emergir outros funcionamentos, desencadeando
conflitos, desbloqueando situages, instaurando nova dinamica de colaboragdo”. O autor

discute, ainda, a relevancia de, no contexto escolar, se pensar na contribui¢do da tecnologia,
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nos ganhos para o processo de ensino e de aprendizagem, para alunos e professores, e de
problematizar seu uso, repensando as relagdes que se estabelecem dentro do ambiente escolar.

Torna-se, pois, importante que os alunos tenham a capacidade de manusear as
tecnologias digitais, 0 que exige “um dominio dos letramentos digitais necessarios para usar
eficientemente essas tecnologias, para localizar recursos, comunicar ideias e construir
colaboragBes que ultrapassem os limites pessoais, sociais, econdmicos, politicos e culturais”
(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 17). O conceito de letramentos digitais
contempla, conforme Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 17), um conjunto de “habilidades
individuais e sociais necessarias para interpretar, administrar, compartilhar e criar sentido

eficazmente no &mbito crescente dos canais de comunicacao digital”, pressupondo

a capacidade de realizar acGes digitais bem-sucedidas como parte de
situacdes da vida [...]. Ele varia de acordo com a situacdo de vida de cada
individuo, ao mesmo tempo em que é um processo continuo ao longo do
desenvolvimento da vida. Envolve aquisicdo e utilizacdo de conhecimentos,
técnicas, atitudes e qualidades pessoais, € inclui a capacidade de planejar,
executar e avaliar a¢des digitais na solucéo de tarefas da vida, e a capacidade
de refletir sobre o préprio desenvolvimento de seu letramento digital
(ROSA; DIAS, 2012, p. 33).

Observamos, com isso, que, para além do acesso a tecnologia, € necessario utiliza-la
com sucesso, 0 que exige um conjunto de capacidades conceituais, técnicas, procedimentais e
atitudinais. Segundo Zacharias (2016), é importante que o aluno ndo sé se aproprie dos
recursos tecnologicos (como, por exemplo, ligar e desligar, usar o teclado, operar a barra de
rolagem), mas, também, possa produzir e compreender nos ambientes multimidiaticos, pois 0s
letramentos digitais mobilizam diferentes habilidades e conhecimentos. Saboia et al. (2014)
apontam quatro competéncias para esse tipo de letramento: computacional, comunicacional,
multimidia e informacional. A primeira se relaciona aos conhecimentos que permitem usar o
computador, englobando, por exemplo, o entendimento dos termos béasicos dos sistemas, a
compreensdo dos programas, das ferramentas e de suas funcdes, a operacionalizacdo de
recursos multimidia e o uso de editores de textos.

A competéncia comunicacional se refere as diferentes expressdes, orais, gestuais ou
escritas, pressupondo, dentre outras habilidades, ter conhecimento das etiquetas de diferentes
ferramentas, como um bate-papo, compreender 0s usos escritos especificos de cada uma
dessas ferramentas, ou, ainda, ser capaz de selecionar conteddos nas redes sociais. Ja a

competéncia multimidia pressupde saber usar as diferentes midias, o que requer, por exemplo,
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ter conhecimentos para a elaboracdo de conteddos que sejam atrativos, saber selecionar
contedos para um jogo ou compreender os hipertextos e a hipermidia, enquanto a
competéncia informacional esta relacionada as habilidades e aos conhecimentos que
possibilitam saber buscar, avaliar e usar as informacdes. Pressupde, dentre outros aspectos,
compreender os mecanismos de busca, fazer avaliacdo de variadas fontes e saber integrar e
construir informacgdes que sejam confidveis.

Promover essas competéncias por meio dos letramentos digitais implica considerar
tanto imperativos externos quanto internos, o que pressupde, no primeiro caso, preparar 0s
alunos para uma sociedade conectada por meio das tecnologias e, no segundo, levar em conta
os beneficios que elas podem trazer para dentro da escola, especialmente nas propostas de
ensino e de aprendizagem, centradas no aluno, para que possam proporcionar uma abordagem
dos conteddos. Nesse contexto, cabe observarmos que os letramentos digitais ndo séo fixos
nem imutéveis. Podem variar de acordo com género, suporte ou midia digital, a situacdo de
comunicacdo ou o contexto social. Assim, constituem um processo em desenvolvimento
constante e apontam para criticidade no uso dos recursos tecnoldgicos, seja para executar uma
acao, produzir um texto, avaliar um contetdo ou adquirir conhecimento.

Refletir sobre os letramentos digitais e as competéncias que eles envolvem nos
direciona para as discussdes levantadas, em 1996, pelo Grupo de Nova Londres, que
manifestou a importancia de a escola considerar os multiletramentos, em grande parte devido
as tecnologias digitais, contemplando no curriculo a multiplicidade cultural e semiética dos
textos, propondo, para tanto, uma Pedagogia dos Multiletramentos (ROJO, 2012). Essa
pedagogia aponta para mudancas consideraveis nas formas de comunicagdo, pressupondo
interlocutores ativos que tanto leem quanto produzem informagdes e conteldos nas mais
diferentes linguagens e midias, em continua intera¢do e colaboracdo, questionando valores,
ideias, ideologias, crencas, a cultura dominante ou a unilateralidade e a imposicdo de
determinados discursos, pois 0os multiletramentos:

(a) séo interativos; mais que isso, colaborativos;

(b) fraturam e transgridem as relacGes de poder estabelecidas, em especial as
relacbes de propriedade (das méaquinas, das ferramentas, das ideias dos
textos [verbais ou néo));

(c) sdo hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagens, modos, midias e
culturas) (ROJO, 2012, p. 23).
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Conforme Rojo (2009), desenvolver uma proposta dessa natureza envolve
compreender a multiplicidade das praticas de letramento, a multiculturalidade e a

multissemiose, 0 que sugere uma educacdo linguistica que considere 0s

o multiletramentos ou letramentos maltiplos, deixando de ignorar ou apagar
os letramentos das culturas locais de seus agentes (professores, alunos,
comunidade escolar) e colocando-os em contato com os letramentos
valorizados, universais e institucionais;

e letramentos multissemioticos exigidos pelos textos contemporaneos,
ampliando a nogdo de letramentos para 0 campo da imagem, da musica, das
outras semioses que ndo somente a escrita;

e letramentos criticos e protagonistas requeridos para o trato ético dos
discursos em uma sociedade saturada de textos e que ndo pode lidar com eles
de maneira instantanea, amorfa e alienada (ROJO, 2009, p. 107-108).

Realizar uma educacdo linguistica dessa natureza significa considerar, em sala de aula,
que os letramentos sdo multiculturais, isto €, abordar os produtos letrados da cultura escolar,
das diferentes culturas locais e populares e as da classe dominante, com as quais alunos e
professores estdo envolvidos, assim como analisar criticamente os produtos da cultura de
massa. Além disso, pressupGe contemplar os letramentos criticos, que requerem
procedimentos de leitura que considerem os efeitos de sentido intencionados, as estratégias
discursivas utilizadas, os valores transmitidos, de forma que o texto ndo pode ser analisado
sem considerar o contexto, as ideologias e as significacbes que motivaram sua producéo,
circulacdo ou recepcao.

Também, é igualmente importante levar em conta, na acdo educativa, os letramentos
multissemidticos, que envolvem ler e produzir textos em diferentes linguagens e semioses,
como a verbal (oral e escrita), a musical, a imagética e a digital. J& que os textos sdo
produzidos valendo-se de maltiplas linguagens e circulam nas mais diversas midias, para 0s
mais diferentes fins comunicacionais, precisamos compreender essa natureza multimodal,
englobando procedimentos de producdo textual e habilidades de leitura. Isso sugere um
trabalho escolar que contemple a multimodalidade, que, segundo o Glossary of Multimodal
Terms (2012), pressupde que a representacao e a comunicacgdo recorrem a uma multiplicidade
de modos que contribuem para a construcdo do significado. Para Kress (2010), os modos séo
os diferentes recursos semioticos usados para produzir significado, como, por exemplo, a
imagem, a escrita, o leiaute, a trilha sonora, que acabam se realizando com base em

modalidades sensoriais, como a visual, a tatil, a auditiva.
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Esses modos sdo, assim, meios de representar especificos, culturalmente e
historicamente situados, ndo havendo texto monomodal (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).
Com isso, as producOes textuais, em diferentes épocas, sdo constituidas por variados recursos
ou multiplas linguagens, ndo sendo, assim, uma caracteristica exclusiva advinda do uso das
tecnologias digitais. Isso significa que diversos recursos (visuais, falados, gestuais, escritos,
tridimensionais, entre outros) sdao utilizados de forma articulada nos textos, dependendo do
dominio da representacdo, em diferentes contextos, concorrendo para a producdo do
significado.

Consequentemente, podemos perceber, com base em Kress e Van Leeuwen (2006),
que os textos acabam sendo o resultado dessa gama de praticas de representacdo, que se
valem de diferentes recursos que se organizam em sistemas de significacdo, em uma
variedade de midias, para a geracdo do sentido. Torna-se pertinente, assim, considerar 0s
diferentes elementos que compdem a paisagem textual, como, por exemplo, a representacdo
do participante, o vetor, a cor, 0 enquadramento, o leiaute, a profundidade, a organizagéo
espacial (a esquerda ou a direita, no plano superior ou inferior, central ou marginal) e a
perspectiva (frontal, obliqua ou vertical). Portanto, nada, no texto, é por acaso, pois 0s signos
sdo motivados (KRESS, 1997). O texto €, por conseguinte, “uma unidade de significacdo,
constituida pelos recursos semioticos dos diversos sistemas escolhidos pelo produtor de texto,
num contexto de situacdo, para determinados fins comunicativos” (SILVESTRE, 2015, p. 98).

Ja Ribeiro (2016a) nos chama atencdo para um aspecto constitutivo dos textos que ndo
pode deixar de ser considerado: a multimodalidade ndo se verifica apenas porque foram
utilizadas duas ou mais linguagens, mas, também, pelas modula¢cdes que podem ocorrer
dentro de uma mesma semiose. Um bom exemplo disso, conforme Kress e Van Leeuwen
(2006), é o uso das cores como um recurso semiotico valioso desenvolvido, ao longo da
historia, em um tipo de “modo” organizado como um sistema no qual seus elementos
primarios e secundarios desempenham papel importante nas praticas visuais semioticas e nos
relatos sobre os significados das cores.

Assim sendo, de acordo com Jewitt (2013), torna-se importante ndo s6 fazer uma
descri¢do desses modos e recursos semidticos, mas também analisar sua natureza multimodal,
compreendendo como novos Usos surgem desses recursos e modos nos ambientes (digitais)
nos quais sdo utilizados e, disso tudo, sua relagdo com o contexto social. Conforme Hiippala

(2014), proceder a uma analise da multimodalidade ndo é simplesmente constatar que, em um
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artefato, a escrita e a imagem se implementam simultaneamente, mas, sim, procurar
compreender 0 que a escrita e a imagem promovem em diferentes contextos e como fazem
ISSO.

Com base nessas consideracdes, cabe observarmos que, diante da multimodalidade, é

necessario revermos o processo de leitura, pois

as alteracBes fisicas no processo de construcdo dos géneros provocam,
consequentemente, uma mudanca também na forma de ler os textos. O
dinamismo da imagem do filme passou para a charge virtual, para o poster
interativo, a disposic¢do do texto na pagina oscila entre os moldes ocidentais
e orientais de escrita; estes sdo apenas alguns exemplos que deixam
transparecer a necessidade de revisdo do conceito de leitura e de suas
estratégias que utilizamos em nossas aulas (DIONISIO, 2010, p. 164-165,
apud DIONISIO, 2014, p. 43-44).

Em sala de aula, é importante, entdo, que sejam desenvolvidas estratégias de leitura
gue permitam aos alunos saber buscar as informacdes, selecionar os contetdos, monitorar o
ato de ler, fazer inferéncias, elaborar associagdes, contextualizar conhecimentos e avaliar
criticamente o que leem, conscientizando-se sobre os aspectos multimodais dos textos para
gue, consequentemente, também os usem em suas producdes. Assim, no bojo das reflexdes
sobre os aspectos multimodais, hipertextuais e hipermidiaticos dos textos, é necessario
abordarmos o desenvolvimento da leitura, um dos focos deste trabalho, o que fazemos na

Secao que se segue.

2.4 A LEITURA NA ESCOLA

Nesses tempos digitais (COSCARELLI; KERSCH, 2016), promover a leitura é
fundamental para o exercicio pleno da cidadania. Infelizmente, diferentes estudos apontam
dados um tanto alarmantes com relacdo a habilidade leitora. Segundo o Indicador de
Alfabetismo Funcional (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO; ACAO EDUCATIVA,
2016), 27% das pessoas pesquisadas receberam a classificacdo de analfabetas funcionais, ao
passo que apenas 8% dos participantes foram enquadrados no grupo de alfabetismo, aquele
que revela dominio de habilidades para compreender e interpretar. Ja de acordo com a
pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (INSTITUTO PRO-LIVRO; IBOPE, 2016), teriamos

um publico leitor de 56% da populacdo acima de 5 anos, ao passo que, dos entrevistados, 10%
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indicaram que ndo sabiam ler, 8% que ndo compreendiam o que liam e 36% que ndo havia
biblioteca na cidade ou no bairro. A pesquisa, ainda, cita que “apenas um em cada 4
brasileiros domina plenamente as habilidades de leitura, escrita e matematica”.

Conforme Kleiman (2013), muitos sdo os fatores macrossociais que dificultam
praticas efetivas de leitura, como, por exemplo, nimero reduzido de bibliotecas, baixo poder
aquisitivo da populacéo e caréncia de disciplinas para a capacitacdo adequada de professores
formadores de leitores. Diante disso, cabe refletir sobre a leitura e 0 seu ensino, 0 que suscita
questionar: O que ler? Como ler? Para quem ler? Por que ler? De forma mais especifica, como
colocam Maciel (2010) e Silva e Martins (2010), outros questionamentos podem ser feitos:
Qual o objetivo de se escolher esse ou aquele texto para se ler? Que habilidade pode ser
desenvolvida a partir da leitura de determinado texto? O que se espera do aluno por meio da
leitura de um texto? Que relacdes se estabelecem entre texto e mundo? Uma resposta a essas
questBes ndo é uma tarefa simples, porque séo diferenciadas as concepgdes de leitura com que
podemos fundamentar as praticas em sala de aula, englobando diferentes perspectivas: na do
autor, na do texto, na do leitor ou na da interacédo entre eles.

A leitura com foco no autor indica que cabe ao leitor captar as ideias e as intengdes do
autor, sem considerar seus conhecimentos como leitor, sua experiéncia de leitura e sua
interacdo com o texto (KOCH; ELIAS, 2009). Segundo Hoppe e Costa-Ribes (2013), o autor,
como um bom exemplo de quem faz usos adequados da lingua, para o bem falar e o escrever,
acaba sendo referéncia para o aluno, que deve vasculhar as ideias do escritor para que possa
desvendar suas intencbes na producdo do texto. Sob essa perspectiva, uma pergunta seria:
“Qual a inten¢ao do autor...?”.

A perspectiva de leitura centralizada no texto sugere que o sentido ja esta no texto.
Isso significa que a prética de leitura se realiza pela decodificagdo (HOPPE; COSTA-RUBES,
2013). Em razdo disso, o leitor deve reconhecer os significados das palavras e da estrutura
textual (KOCH; ELIAS, 2009). O desenvolvimento de uma proposta de leitura sob esse
prisma pressupde uma rotina de procedimentos didaticos: “uma conversa prévia sobre o
contetdo do texto, leitura silenciosa pelos alunos, leitura em voz alta pelo professor e depois
pelos alunos, para em seguida realizar as atividades escritas de interpretacéo” (HOPPE;
COSTA-RUBES, 2013, p. 7). Exemplos de questdes nessa concepgido seriam: “Qual o titulo

do texto?” e “Quantos paragrafos tem o texto?”. Essa perspectiva, juntamente com a primeira,
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pode ser caracterizada, conforme Koch e Elias (2009), pela a¢do do leitor de reconhecer ou
reproduzir sentidos.

A terceira concepcéo, segundo Hoppe e Costa-Ribes (2013), tem como foco o leitor,
que tanto pode concordar com ou discordar do autor/texto. As autoras frisam que, sob essa
perspectiva, o interesse recai na opinido do leitor, materializando-se, por isso, em perguntas
do tipo: “Qual ¢ a sua opinido sobre 0 texto?” e “O que vocé acha sobre...?”. De acordo com
Panichella (2015), o leitor se torna o responsavel pela geracdo do sentido do texto, ativando,
para tanto, seus conhecimentos prévios para interpretar o texto.

A perspectiva interativa, por sua vez, pressupde que o significado de um texto e
gerado a partir da relagcdo entre autor, texto e leitor, pois o texto ¢ o “lugar de interacdo de
sujeitos sociais, 0s quais, dialogicamente, nele se constituem e sdo constituidos” (KOCH;
ELIAS, 2009, p. 7). H4, dessa forma, didlogo entre os conhecimentos do leitor e as
sinalizacbes do autor, sob a mediacdo do texto (HOPPE; COSTA-RUBES, 2013; KOCH;
ELIAS, 2009). Nessa perspectiva, o leitor age, linguistica e sociocognitivamente, na
construcdo de objetos de discurso e na producdo de sentido. As atividades de leitura, nesse
caso, envolvem, por exemplo, a geracdo de inferéncias, a analise de informac6es implicitas, o
contexto de producdo do texto, os questionamentos dos conteudos nele veiculados, as marcas
linguisticas e os efeitos de sentido gerados por suas escolhas.

E interessante articular essa concepgdo a uma perspectiva discursiva, pois “a leitura
estd conectada as determinacgdes sécio-historicas do dizer” (PANICHELLA, 2015, p. 52), o
que implica considerar que

(1) os sentidos tém sua historia, baseado nas condi¢cBes de existéncia
(producéo) da linguagem; (2) um texto possui relacdo com outros discursos,
(3) o sentido ndo esta no texto, no entanto, na relacdo autor e leitor; (4) a
interpretacdo depende da historia de leitura, da compreensibilidade de quem

I&; (5) sujeito e sentido sdo determinados historico e ideologicamente
(PANICHELLA, 2015, p. 53).

Desenvolver uma pratica de leitura sob essa perspectiva pressupde levar em conta as
condicdes de producdo do discurso e também do préprio ato de ler. E essa concepgio
interativo-discursiva de leitura que norteia esta tese. Assim sendo, a nogdo de leitura que
assumimos “afasta-se da mera decodificacdo, elevando-se a um ato polifénico, composto
pelas diversas vozes capazes de orquestrar os sentidos formulados para os textos” (SILVA,;
MARTINS, 2010, p. 29). Segundo essa concepcdo, 0 leitor ndo processa passivamente o

texto; ao contrario, € um sujeito bem ativo que faz uso de seus diferentes conhecimentos para
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ler, informar-se e (re)construir os significados textuais (COLOMER; CAMPS, 2002).
Consequentemente, séo dialéticas as relacdes entre texto e leitor, uma vez que este, a partir de
seus conhecimentos, procura interpretar o texto, para construir um significado que pode
(re)elaborar ou transformar os conhecimentos nos esquemas mentais de quem Ié.
Concebemos, pois, o ato de ler como o estabelecimento de relagdes, que nos permitem
retomar os sentidos intencionados, por meio da analise do texto. Assim, 0s sentidos ndo estéo
prontos no texto, pois a leitura ¢ “um espago de interlocugao entre aquele que escreve e aquele
que I&, mediado pela estrutura textual. Se, de fato, o sentido nédo reside no texto a priori, entdo
€ preciso convocar 0s sujeitos para as multiplas leituras possiveis. Ler consiste, portanto, em
exercer uma tarefa” (SILVA; MARTINS, 2010, p. 28). Consequentemente, leriamos, na
escola, na condicdo de sujeitos discursivos, para questionar os sentidos dos textos,
estabelecendo relagdes entre o texto e nossos conhecimentos, em um processo de interlocucédo
com outros leitores atentos, curiosos e criticos, pois o leitor “ndo ‘recebe’ sentidos prontos,
mas age sobre o texto e o0 processa (re)construindo sentidos a partir de suas experiéncias de
mundo, de seus conhecimentos, de suas crengas” (COSCARELLI; CAFIERO, 2013, p. 16).
Ler, assim, é questionar a realidade para poder compreendé-la melhor, € se posicionar
com distanciamento do texto e sobre ele adotar uma postura critica, de modo que possa
significar “tirar carta de cidadania no mundo da cultura escrita” (LERNER, 2002, p. 73),
constituindo um dos instrumentos para uma efetiva participacdo do cidaddo em uma
sociedade notadamente imersa em diferentes letramentos. Para Solé (1998), a leitura € um
processo em que interagem leitor e texto, em que o0 primeiro examina ativamente o segundo,
orientando-se por um objetivo que pode ser variado e que influencia a interpretacdo, para a
qual intervém tanto o texto (forma e conteldo) quanto o leitor (expectativas, objetivos,

conhecimentos prévios, bagagem experiencial). Segundo Cafiero (2010, p. 85-86), a leitura é

um processo cognitivo, historico, cultural e social de producdo de sentidos.
Isso significa dizer: o leitor — um sujeito que atua socialmente, construindo
experiéncias e historia — compreende 0 que esté escrito a partir das relacdes
gue estabelece entre as informacgdes do texto e seus conhecimentos de
mundo.

Nesse processo, entdo, o leitor é sujeito ativo, pois atribui sentido ao que esta lendo, de
tal modo que, ao assim proceder, é capaz de criticar, refletir e até saber usar o que leu para sua
vida (CAFIERO, 2010). Percebemos, com isso, que a leitura e a producédo de sentidos séo
“atividades orientadas por nossa bagagem sociocognitiva: conhecimentos da lingua e das
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coisas do mundo (lugares sociais, crengas, vivéncias)” (KOCH; ELIAS, 2009, p. 21). Durante
0 ato de ler, ndo s6 entram em jogo os conhecimentos que os leitores detém, mas, também, as
sinalizacdes do proprio texto, o que implica que, em maior ou menor escala, pode haver mais
de uma interpretacdo/compreensdo. Isso ndo significa, por outro lado, que cada leitor possa
fazer qualquer tipo de leitura, uma vez que o sentido € construido a partir da interacéo entre
autor, leitor e texto, ndo estando, por isso, nem somente no leitor, nem apenas no texto.

Compreendemos, por isso, que

em vez da pratica comum de se captar primeiro o significado, o que,
finalidade maior de certas correntes do ensino escolar, deve-se partir para o
enfogque do modo como o texto foi produzido; ou seja, deslocar-se do
significado/contetido original para os efeitos de sentido, a partir do exame
das operagdes linguisticas que o produziram (GOUVEA; PAULIUKONIS;
MONNERAT, 2017, p. 50).

Como podemaos perceber, o foco é como e por que o texto diz, o que contribuird para
desvendar o sentido textual. Para um trabalho com a leitura dessa natureza, alguns

procedimentos s&o necessarios:

0 exercicio do siléncio (uma primeira leitura para nos aproximarmos dos
nucleos conceituais presentes no texto), o convite a curiosidade (as perguntas
iniciais que fazemos ao texto desconhecido), a possibilidade de levantar
hip6teses (as no¢Oes primeiras para as quais 0 texto nos move), a pratica da
reflexdo (a tentativa de recuperarmos as marcas, as ancoras que estdo
impressas no texto e que ndo nos permitem devaneios absolutos), o exercicio
de transformacdo (a necessidade de submetermos as ideias do texto a
instincia da experiéncia, dos acervos criados pelos sujeitos leitores)
(SILVA; MARTINS, 2010, p. 28).

A postura do leitor ndo se resume a decodificacdo de um sentido ja dado. Ele se
posiciona diante do texto, se aproxima dele, levanta hipdteses, reflete sobre os contetidos e as
informacdes e os relaciona aos conhecimentos e as experiéncias que tem. Nessa direcao,
Coscarelli e Cafiero (2013, p. 18) afirmam que o leitor, como sujeito de suas acdes, ao ler, se
utiliza de:

(1) seus conhecimentos prévios (sobre o assunto, sobre o autor, sobre o
género do texto, sobre o contexto em que foi publicado, entre outros); (2)
algumas estratégias de compreensdo leitora (como previses a partir do
titulo, das imagens, realizacdo de inferéncias, comparacdo entre
informacGes, andlises, sinteses, generalizagcfes etc.); (3) objetivos que o
orientam na leitura do texto (como, por exemplo, ler para estudar, para
informar-se, para buscar um dado especifico, para divertir-se).

46



E necessério considerar, ainda, que a leitura vai sendo desenvolvida dentro de um
contexto de comunicagdo no qual esté inserido o texto. Ao ler, o leitor ndo pode desconsiderar
esse contexto, de modo que seja interessante promover a leitura dos mais diferentes textos que
circulam na sociedade. Segundo Cafiero (2010), ler jornais, revistas ou livros e ainda ter
acesso ao cinema ou teatro sdo meios de ampliar os limites, tanto de leituras de um mesmo
objeto quanto da propria mente. Para a pesquisadora, alargar esses limites pode colaborar para
o0 desenvolvimento da escrita, tanto em sua forma quanto no seu conteudo, podendo a escola
contribuir para ampliar os letramentos dos alunos, preparando-os para atuarem como
cidadé&os.

Nesse processo, a complexidade dos aspectos envolvidos na leitura ndo pode ser
negligenciada, uma vez que “o espago de ler é interativo e se prende a acgdes culturais,
historicas e sociais” (MACIEL, 2010, p. 10), o que requer que os modos de ler e a relacdo
entre o leitor e o ambiente de leitura sejam levados em conta e que diferentes suportes e
diversos géneros sejam utilizados, em um processo em que a escolha do material a ser lido
constitui

importante etapa do processo de organizagéo do trabalho docente, etapa a ser
avaliada e refeita de tempos em tempos pelo professor, em funcéo de novos
materiais de leitura disponiveis na biblioteca, de novos interesses seus, da
escola e de seus alunos, das especificidades de determinada turma, do tempo
a ser destinado a leitura individual e coletiva, na escola e em casa. Enfim, o
trabalho com a leitura pode ser sempre repensado, planejado e avaliado,
levando-se em consideracdo as condi¢fes de sua realizagdo (SILVA;
MARTINS, 2010, p. 33).

Solé (1998, p. 44) destaca que o trabalho com a leitura deve ser motivador em si
mesmo, 0 que pressupde que o conteddo dos textos deve estar associado a um objetivo e aos

interesses de quem vai ler, pois

ler é compreender e compreender é sobretudo um processo de construcao de
significados sobre o texto que pretendemos compreender. E um processo que
envolve ativamente o leitor, a medida que a compreensdo que realiza ndo
deriva da recitacdo do conteldo em questdo. Por isso, é imprescindivel o
leitor encontrar sentido no fato de efetuar o esforgo cognitivo que pressupde
a leitura, e para isso tem de conhecer o que vai ler e para que fara isso;
também deve dispor de recursos — conhecimento prévio relevante, confianca
nas proprias possibilidades como leitor, disponibilidade de ajudas
necessarias, etc. — que permitam abordar a tarefa com garantias de éxito;
exige também que ele se sinta motivado e que seu interesse seja mantido ao
longo da leitura. Quando essas condic¢Bes se encontram presentes em algum
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grau, e se o0 texto o permitir, podemos afirmar que também em algum grau o
leitor podera compreendé-lo.

Para tanto, podem ser desenvolvidas algumas estratégias para potencializar a leitura,
seja antes, durante e depois do ato de ler, como, por exemplo: motivar o leitor, apresentar os
objetivos e as funcdes da leitura, atualizar os conhecimentos prévios, formular previsoes,
elaborar perguntas, esclarecer davidas, resumir as ideias. Nesse sentido, Coscarelli e Cafiero
(2013) chamam atencdo para o fato de que essas estratégias sdo importantes para auxiliar o
leitor no processo de compreensdo do texto, tornando a leitura mais eficaz e efetiva. As
pesquisadoras explicitam que cada leitor pode se adaptar melhor a uma ou outra estratégia e
que os diversos géneros textuais/discursivos podem requerer estratégias diferenciadas. As

autoras citam recursos como:

e passar 0s olhos no texto antes da leitura e observar os elementos que se
destacam: titulos, subtitulos, fotos, graficos, italicos;

o fazer algumas previsdes sobre o que vai encontrar naquele texto;

e estabelecer objetivos para a leitura;

e monitorar a compreensao;

o fazer perguntas sobre o contetido do texto;

e inferir o sentido de uma palavra ou expressdo desconhecida, observando o
contexto em que esta se insere;

e usar dicionério impresso ou eletronico (COSCARELLI; CAFIERO, 2013,
p. 26).

Marcuschi (2005b), por sua vez, em analise de livros didaticos, faz um levantamento
da tipologia de perguntas de compreensao que apareceram nesses materiais:
(1) perguntas autorrespondidas, aquelas em cuja propria formulacéo ja € oferecida a resposta,
semelhante ao exemplo dado pelo autor: “Qual a cor do cavalo branco de Napoleao?”;
(2) perguntas de copia, cujo objetivo é simplesmente transcrever contetdos do texto, como em
“Copie a fala do trabalhador.”;
(3) perguntas objetivas, em que o foco sdo conteudos explicitos do texto, como: “Quem
comprou a meia azul?”;
(4) perguntas inferenciais, consideradas as mais complexas, porque se referem a conteldos
que ndo estdo explicitos na superficie do texto e exigem conhecimentos de diferentes
naturezas (como os textuais e os de mundo), como € o caso de “Ha uma contradi¢do quanto ao

uso da carne de baleia no Japdo. Como isso aparece no texto?”’;
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(5) perguntas globais, que envolvem a elaboracdo de inferéncias mais complexas e que
consideram o texto globalmente, assim como aspectos que extrapolam a superficie textual,
como em “Qual a moral da historia?”’;

(6) perguntas subjetivas, que levam em conta a opinidao do aluno: “Qual sua opinido
sobre...?”;

(7) perguntas de vale-tudo, que aceitam qualquer tipo de resposta, ja que o texto é apenas um
pretexto, como em “De que passagem do texto vocé mais gostou?”’;

(8) perguntas impossiveis, que ndo privilegiam o texto e que exigem respostas a partir de
conhecimentos de mundo, como “Caxambu fica onde?”, considerando que, no texto, ndo se
mencionava essa cidade; e

(9) perguntas metalinguisticas, que focalizam a estrutura do texto ou o0s conteludos
linguisticos, como em “Quantos paragrafos tem o texto?”.

Branddo e Rosa (2010), por sua vez, indicam que o trabalho com a leitura comporta,
além de perguntas inferenciais, literais e subjetivas, outros dois tipos: perguntas de ativacao
de conhecimentos prévios e de previsdo sobre o texto. No primeiro caso, a pergunta é
realizada antes da leitura do texto, tendo como objetivo sensibilizar o aluno a interagir com o
texto, trazendo para a situagcdo de leitura conhecimentos do leitor que possam ser Uteis a
compreensdo do texto que vai ser lido, por meio, por exemplo, da abordagem do nome do
autor, do género ou do assunto principal ou de algum contetdo do texto. J& o segundo tipo se
refere as perguntas de previsao sobre o texto que vai ser lido a partir, por exemplo, do titulo,
de uma ilustracdo do texto, podendo-se, ainda, serem realizadas ao longo do texto sobre o que
vai acontecer a partir de um acontecimento em determinado ponto de uma historia.

Diante dessas questbes, percebemos que é importante que haja diversificagdo das
perguntas, por meio de planejamento sisteméatico que leve o aluno a elaborar inferéncias, a
estabelecer associagcfes entre texto e contexto pessoal ou social ou a aprimorar sua criticidade.
Em vez de representarem interrogatério mecanico sobre o texto, as perguntas precisam

contribuir para o desenvolvimento das habilidades de leitura, de modo que 0 aluno possa

perceber relagGes entre texto e contexto; reconhecer relagdes entre diferentes
textos; identificar a intencdo do texto, sua ideologia ou valores (e posicionar-
se em relacgéo a eles); identificar o ponto de vista do autor ou do narrador;
perceber relacbes de causa e consequéncia; julgar se o texto contém
incoeréncias; observar se o texto atende as expectativas do género textual ou
se subverte seus procedimentos tradicionais; fazer inferéncias; identificar
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pressupostos; antecipar argumentos ou sequéncias narrativas; estabelecer
relacBes entre texto e ilustracdo (SILVA; MARTINS, 2010, p. 39).

A escola, entdo, cabe, sobretudo, redimensionar a leitura como objeto de ensino para
que também possa se tornar objeto de aprendizagem, fazendo sentido sob a perspectiva do
aluno, o que requer que a leitura tenha um propoésito que ele possa conhecer, entender e
valorizar, contemplando, para tanto, os mais variados usos sociais da leitura. De acordo com
Lerner (2002), podemos ler para resolver um problema pratico, para nos informarmos,
entretermos ou divertirmos. Ha, entdo, diferentes propdsitos para a leitura que realizamos no
dia a dia. Além disso, observamos que estdo & nossa disposi¢do 0s mais variados textos que
requerem diferentes estratégias de leitura, pois, como nos aponta Lerner (2002), se o objetivo
for, por exemplo, obter uma informacao, o leitor podera agir, durante a leitura, de modo mais
seletivo, focalizando o que mais lhe interessar. J& em outra situacdo, diante de um texto
literario, ele podera deter-se a elementos da acdo, saltando passagens mais descritivas, ou
proceder a releituras de um mesmo trecho que lhe impactou, pelas imagens que evocam, o que
requer o desenvolvimento da sensibilidade de quem |é para o estético (DIEB, 2013). Isso
“implica uma aproximagdo do leitor com o texto, destacando, por exemplo, o prazer de ler, a
fruicdo estética, a multiplicidade de sentidos, a ampliacéo do universo cultural” (BRANDAO;
ROSA, 2010, p. 69-70).

Dessa forma, é interessante a promocdo de um trabalho com os textos que permita aos
alunos desenvolver suas estratégias de leituras e que lhes desperte o desejo de ler e de se
envolver com os mais diferentes textos, possibilitando-lhes refinar suas habilidades de leitura
e ampliar seus conhecimentos, para que possam, entdo, ser no mundo (LEAL;
ALBUQUERQUE, 2010). Para uma abordagem dessa natureza, é necessario desenvolver
procedimentos de compreensdo dos diferentes géneros textuais/discursivos, em um cenario
em que eles se tornam cada vez mais multimodais e multimidiaticos, o que exige o
desenvolvimento de adequadas estratégias de leitura nos ambientes digitais. Coscarelli (2017)
concebe esse tipo de leitura como um processo de investigacdo que requer habilidades do
leitor para que ele possa lidar com informacgdes de multiplas fontes, sabendo buscar, avaliar,
contrastar, selecionar, sintetizar e integrar conteddos de diferentes textos. Trata-se de uma
leitura que complexifica habilidades requeridas na leitura do impresso (COSCARELLI;
COIRO, 2014). O leitor pode, assim, usar, por exemplo, estratégias de leitura de textos

impressos (como 0 monitoramento e a reparacdo da interpretacdo) com outras estratégias de
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compreenséo do texto da internet (consulta aos motores de busca, avaliagdo dos resultados da
pesquisa, integracdo de informacg6es relevantes de mdaltiplas fontes e formatos de midia).

Com base em Coscarelli e Coiro (2014), entendemos que esses cendrios digitais, em
que os textos sdo concebidos por meio de hiperlinks, nos levam a considerar novas dimensdes
da leitura: o design desses ambientes; as vias de navegacdo, que requerem que 0S USUArios
saibam onde estdo, aonde precisam ir, como chegar aonde precisam; o reconhecimentos dos
links; 0 uso adequado das ferramentas desses espacos virtuais. Além disso, requerem o
monitoramento da trajetoria de navegacdo, de acordo com o0s propositos de leitura, e 0
entendimento de que as multiplas fontes de informacéo e os diferentes canais de comunicagao
oferecem oportunidades de ler sobre 0 mesmo assunto em diferentes textos, géneros e
perspectivas. Essa dindmica exige do leitor rapida integracdo entre diferentes processos, como
clicar, arrastar a barra de rolagem, mover-se por imagens dinamicas e navegar pelos menus,
executando, consequentemente, mais de uma tarefa a0 mesmo tempo.

Zacharias (2016, p. 16) pondera que, com a emergéncia dos textos hibridos, os gestos
dos leitores se modificam, constituindo “habitos de leitura ubiquos, plurais, menos
hierarquicos e menos lineares”. Para a pesquisadora, sdo exigidas do leitor habilidades de
navegar bem desenvolvidas, de modo que ele proceda, eficazmente, a realizacdo de
associacOes e a elaboracdo de inferéncias, considerando, nesse processo, as interfaces e suas
estruturas, os diferentes icones, o leiaute, 0s hiperlinks. A esse respeito, Coscarelli (2016b)
argumenta que a leitura na internet envolve diferentes habilidades, dentre as quais a de
navegacao. Para ela, navegar “inclui movimentos virtuais em um espaco cognitivo feito de
dados e do conhecimento que emerge desses dados” (COSCARELLI, 2016b, p. 65). Chama a
atencdo a pesquisadora para o fato de que a leitura e a navegagédo, no contexto da leitura na
internet, sdo parte de um processo no qual ora os conceitos se aproximam, ora se afastam.

No primeiro caso, podemos citar, por exemplo, que tanto o ato de navegar quanto o de
ler requerem habilidades e estratégias que envolvem: acesso lexical, processamento sintatico e
semantico, elaboragédo de inferéncias, estabelecimento de relacdo entre informacdes verbais e
ndo verbais, ativagcdo de conhecimentos prévios, monitoramento, capacidade de sintese e
criticidade. Por outro lado, quando os conceitos podem ser diferenciados, na navegagéo
observamos procedimentos como “clicar, usar as barras de rolagem, compreender e usar 0s

menus, passar os olhos estrategicamente pelas paginas, buscar, localizar, avaliar e selecionar”
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(COSCARELLI, 2016b, p. 76-77), ao passo que, na leitura stricto sensu, teriamos a
inferéncia, a avaliacdo, a construcdo do sentido e a sintese.

Mesmo que possam apresentar pontos diversos, a leitura e a navegacao fazem parte de
uma mesma competéncia, de forma que é importante destacar que, na leitura online, “ha uma
parte do processo que requer a localizagdo de informacdes (buscar + avaliar para selecionar) e
outra que requer compreender essa informagcdo mais profundamente (analisar, criticar,
sintetizar)” (COSCARELLI, 2016b, p. 77). Uma ndo ocorre depois da outra, mas sdo
processos que ocorrem concomitantemente/conjuntamente, dado que “muita leitura acontece
durante a navegagdo e navegacdo também acontece enquanto estamos lendo”
(COSCARELLI, 2016b, p. 77). Desse modo, quando estamos navegando, podemos, por
exemplo, usar habilidades de leitura, ao verificarmos as informacGes e produzirmos
significado a partir do resultado da busca, ao passo que, durante a leitura, vamos fazer uso da
compreensdo que foi construida ao navegarmos.

Segundo Askehave e Nielsen (2005b), existem o0 modo de leitura e o de navegagédo. O
primeiro, basicamente, se refere ao ato de ler, a leitura como tal, que poderiamos classificar
como leitura stricto sensu, conforme discutido anteriormente, com base em Coscarelli
(2016b). J& o segundo permite ao leitor navegar e construir, de modo ativo, os caminhos de
leitura. Nesse contexto, ocorre a hiperleitura ou leitura hipertextual. Conforme as autoras,
baseando-se em Finnemann (1999), o hipertexto se constitui em um sistema de texto que ativa
esses dois turnos modais, durante o processo de leitura. A esse respeito, para Ribeiro (2009), a
navegacao e a leitura sdo camadas ou niveis da acdo de ler, seja no impresso, seja no digital,
destacando que sdo processos que se retroalimentam. Indica também a autora que os dados
levantados em sua pesquisa ‘“‘sugerem certa assimetria entre navegacdo e leitura
(compreensdo), ja que nem sempre 0s navegadores mais habeis compreendem o que leem,
assim como nem sempre aqueles que mostram dificuldades em navegar tém mau desempenho
em leitura” (RIBEIRO, 2009, p. 75). Isso demonstra a importancia de se desenvolver, em sala
de aula, tanto habilidades de leitura quanto estratégias eficazes de navegagéo, para que 0
aluno saiba buscar, selecionar, avaliar, compreender e usar os diferentes contetdos e
informacdes a que acessa.

Especificamente no que concerne ao objeto desta pesquisa, 0s jogos dos objetos
digitais das colecdes didaticas, essa discussao sobre leitura em ambientes digitais é pertinente,

pois, no contexto de um jogo digital, o jogador langa mao de conhecimentos prévios, de
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habilidades de leitura e de estratégias de navegacdo. Essas competéncias sdo importantes para
ele se ambientar no jogo, analisar a interface, reconhecer icones e links, aventurar-se pelo
cenario, delinear percursos, definir estratégias, obter bonus, selecionar avatares e suas
caracteristicas e saber usa-las durante o jogo, para vencer adversarios ou desafios. Nesse
sentido, Ribeiro (2016, p. 166) aponta que “o jogador precisa perceber como as diferentes
linguagens se organizam e se integram para construir sentidos”. Assim, para agir no jogo, é
necessario que o jogador compreenda as regras e como coloca-las em uso por meio da
operacdo de links, icones, janelas, percebendo o que pode ou nao ser feito no contexto do jogo
digital. E por meio de um processo continuo de producéo de sentido que, entfo, o “jogador
infere regras, soluciona problemas, avalia situacOes, interage com outros jogadores e navega
no jogo” (RIBEIRO, 2016, p. 169).

Para promover uma abordagem satisfatéria com a leitura, seja no impresso, seja no
ambiente digital, é importante discutir os aspectos que caracterizam os mais variados géneros

textuais/discursivos. E esse 0 tema da secio que segue.

2.5 0S GENEROS TEXTUAIS/DISCURSIVOS: DO IMPRESSO AO DIGITAL

Um texto pode se constituir por palavras, frases e periodos ou, ainda, por recursos nao
verbais, como cores, imagens e design grafico (COSCARELLI; CAFIERO, 2013). Mas é
necessario entendé-lo como um “evento comunicativo em que operam, simultaneamente,
acOes linguisticas, sociais e cognitivas” (ANTUNES, 2010, p. 31). Isso significa pensé-lo
como atividade social dotada de um propdsito comunicativo que se estabelece numa rede
dialégica e que se caracteriza por uma orientacdo tematica e uma escolha de géneros
textuais/discursivos. Esses géneros, por sua vez, sdo “determinados historicamente,
constituindo formas relativamente estaveis de enunciados disponiveis na cultura, sendo
caracterizados por trés elementos: contetdo tematico, construgdo composicional ¢ estilo”
(BRASIL, 1998, p. 21).

A esse respeito, 0s géneros, conforme Bakhtin (1997), constituem enunciados, orais e
escritos, concretos e Unicos, relativamente estaveis, que emanam dos integrantes de uma ou de

outra esfera da atividade humana, porquanto
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o enunciado reflete as condicGes especificas e as finalidades de cada uma
dessas esferas, ndo s6 por seu conteido (tematico) e por seu estilo verbal, ou
seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua construcéo
composicional. Estes trés elementos (conteddo tematico, estilo e construcdo
composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos
eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de comunicacdo
(BAKHTIN, 1997, p. 279).

E importante observarmos que, por contelido tematico, entendemos o assunto ou o
objeto de que o enunciado vai tratar, sendo o contedo ideologicamente afetado que se torna
dizivel por meio dos géneros, enquanto que a construcdo composicional se refere ao conjunto
de elementos da estrutura textual, discursiva, semidtica que comp8e um texto pertencente a
um género. Ja o estilo diz respeito a questfes individuais e genéricas de selecdo, envolvendo,
por exemplo, o vocabuldrio, as estruturas frasais, as preferéncias gramaticais.

Travaglia (2017, p. 73), por seu turno, destaca que os géneros sdo as categorias de
texto que, de fato, funcionam em uma sociedade/cultura, sendo “instrumento de comunicacgédo
por exceléncia, de acdo social, estabelecidos ao longo da histdria para uso em areas ou esferas
de acdo social diversas”, citando, por exemplo, a religiosa, a jornalistica e a educacional. O
autor utiliza cinco parametros para a categorizagdo dos textos. O primeiro é o conteido
tematico (tipo de informacdo que pode ser veiculada) e o segundo a estrutura composicional
(caracteristicas estruturais, como dimensdes, cores, formas, disposi¢cdo dos elementos no
texto). O terceiro é o estilo (caracteristicas linguisticas da superficie textual), enquanto o
quarto se refere ao objetivo e a funcdo comunicativa (a intencdo com que o texto é
produzido). O quinto e ultimo se relaciona as condi¢des de producdo (quem produz o texto,
para quem produz, quando, onde, o suporte).

Os géneros, assim, sdo 0s textos que se materializam em situacdo de comunicacgao

recorrentes, isto &,

sd80 0s textos que encontramos em nossa vida didria e que apresentam
padrGes sociocomunicativos caracteristicos definidos por composicdes
funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na
integragdo de forgas histéricas, sociais, institucionais e técnicas
(MARCUSCHI, 2008, p. 155).

Para Antunes (2010, p. 43), os géneros “correspondem a modelos convencionais de
comunicacgdo, socialmente estabelecidos (porém, nunca modelos rigidos!), os quais regulam

nossa atividade social de uso da linguagem”. Sdo, pois, pratica social e prética textual-
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discursiva que operam como “ponte entre 0 discurso como uma atividade mais universal e o
texto enquanto a peca empirica particularizada e configurada numa determinada composi¢do
observavel”.

Na percepc¢édo de Coscarelli e Cafiero (2013, p. 27-28), “cada género textual tem suas
caracteristicas proprias, os temas dos quais costuma tratar, as formas de estruturacdo e de
organizacdo bem como as funcgdes especificas para as quais costuma ser usado”. Isso ndo
significa, conforme as pesquisadoras, que os géneros tenham formulas fixas ou funcionem
sempre do mesmo modo, pois ha possibilidades que sdo exploradas pelos autores para que
sejam gerados efeitos de sentido em quem I€, além do fato de que um género se concretiza é
na situacdo de comunicacéo.

Nessa discussao, cabe observar que “o género trabalhado na sala de aula é sempre uma
variacdo do género de referéncia, construida numa dindmica de ensino-aprendizagem”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 81). Essa afirmacdo sugere a importancia de os alunos
entenderem o processo social envolvido no género (o qué, para qué, para quem, por queé,
onde). Para tanto, é necessario oferecer situacdes de interacdo que se aproximem de
verdadeiros momentos de comunicacdo, facam sentido para os alunos e os levem a ter um
dominio de como, de fato, 0s géneros textuais/discursivos ocorrem na sociedade. Isso requer
“compreender as interacdes sociais nas multiplas esferas em que [0os géneros] agem pela
linguagem” (BARROS; NASCIMENTO, 2007, p. 241), analisando, assim, as implicacdes da
situacdo socio-historica que os engendrou, uma vez que a existéncia dos géneros esta
relacionada a sociedade que deles faz uso.

Bagno (2012, 2017), em uma atualizacdo da analise sobre os géneros proposta por
Marcuschi (2001), sugere que temos um continuum dos géneros textuais/discursivos, de
textos mais falados a textos mais escritos, que podem ser tanto mais informais quanto mais
formais. Alerta ele que essa nogéo de género ndo aponta para um “objeto pronto e acabado”,
pois,

0 que realmente existe sdo textos que se configuram, predominantemente,
num determinado género, mas nunca integralmente nele. Qualquer
manifestacdo de nossa faculdade de lingua é hibrida: em qualquer texto

falado ou escrito fazemos usos amplamente variados dos maltiplos recursos
que a lingua nos oferece (BAGNO, 2012, p. 348).

Dessa forma, tanto em textos falados quanto em escritos, fazemos uso de uma série de

recursos que a lingua nos oferece. Esses recursos sao potencialmente explorados por meio das
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tecnologias digitais. A esse respeito, Bagno (2016, p. 70) destaca que sd&o mobilizados, na
producdo dos textos, “multimeios sonoros, visuais, graficos, tridimensionais etc. que as novas
tecnologias de comunicacdo e informacao tém colocado ao nosso dispor”.

Rojo (2012, p. 19), por sua vez, chama atencdo para “textos compostos de muitas
linguagens (ou modos, ou semioses) e que exigem capacidades e praticas de compreensdo e
producdo de cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar”. Essas caracteristicas
demonstram a relevancia de compreendermos as relacbes entre 0S géneros
textuais/discursivos e as tecnologias digitais. Se novas praticas discursivas e comunicativas
estdo se estabelecendo e se os géneros estdo surgindo, variando ou se combinando
(VILLANUEVA; RUIZ-MADRID; LUZON, 2010), temos que considerar, segundo
Askehave e Nielsen (2005a; 2005b), as influéncias da internet no modo como 0s géneros se
concretizam e sdo utilizados, questionando se o contexto digital nos fornece novos insights
para que possamos compreendé-los.

Nesse sentido, as autoras apresentam uma perspectiva bidimensional para o
entendimento dos géneros sob mediacdo da web, a partir do modelo de analise proposto por
Swales (1990), que aborda as finalidades comunicativas, as caracteristicas formais e as
estratégias retoricas, incorporando a esse modelo os elementos das midias, especialmente 0s
links, percebidos como potencialmente funcionais. Assim, 0s géneros da web sdo
considerados sob uma perspectiva bidimensional, pois ha mudancas e interagdes modais, em
gue os usuarios da internet ora leem o texto ora navegam pela midia, em turnos circulares.
Consequentemente, um estudo dos géneros da web requer que se analisem, em cada um
desses modos, a finalidade comunicativa, as estratégias retdricas e, mais especificamente, 0s
movimentos e as caracteristicas estruturais, na leitura, e os links, no modo de navegacao.
Dessa forma, nesse modelo, ha tanto uma interacdo entre os géneros e as midias quanto uma
influéncia das propriedades das midias nos propositos comunicativos e nas formas dos
géneros, sugerindo, por isso mesmo, o conceito de “géneros midiaticos”. A midia, assim, ndo
apenas distribui o género, mas se constitui, também, em portadora de sentido, aspecto que
determina a pratica social (ASKEHAVE; NIELSEN, 2005b).

Com isso, a web, para Askehave e Nielsen (2005a), além de ter uma importante
caracteristica contextual, torna-se parte integrante dos géneros. E certo que a midia nem
sempre vai influenciar a identificacdo do género, porque ele pode ter sua contraparte na

internet, como, por exemplo, um relatério publicado na versdo impressa ser disponibilizado
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também, da mesma forma, no ambiente digital, em PDF, ocorrendo, ai, apenas uma
transferéncia de midias. Por outro lado, se esse relatorio for publicado como um hipertexto,
disponibilizando diferentes links e estabelecendo variadas conexdes, suas caracteristicas e
funces se transformam.

Assim, ndo podemos nos esquecer de que, na caracterizacdo dos géneros, as midias
podem acrescentar propriedades, em sua producado, funcdo ou recepgédo. Nesse caso, podemos
pensar no grande potencial de combinacdo de contetdo escrito, imagem, som e animacao
entre midias, assim como no modo de navegacdo e nas relagdes hipertextuais entre textos
(ASKEHAVE; NIELSEN, 2005a). Refletir sobre essas relagbes aponta ndo s6 para a
producdo dos textos, mas também para a sua recepcdo, de modo que o0 usuario pode vir a se
constituir um wreader. Isso significa que os leitores, no hipertexto, podem escolher seu
préprio caminho de leitura, diferentemente do pensado pelo autor do texto. Ao fazerem isso,
0s usudrios se tornam também em produtores ou autores de textos.

Lemke (2009) analisa, com base nos pressupostos da Semiética Multimidia, os
diferentes recursos acionados nos variados sistemas semidticos, de modo a se constituir em
géneros textuais/discursivos abundantes. Nesse contexto, a midia produz significado ao
conjugar, por exemplo, recursos de sinais linguisticos escritos, do som e do movimento. Para
0 autor, entram em agdo novos recursos de interatividade, numa rede hipertextual, em que
diferentes sequéncias sdo possiveis e cuja coeréncia tanto vai depender da coesdo tematica (a
ver com 0s modos de apresentacdo), quanto das trocas dialdgicas (como as relacdes
estruturais que se constituem, orientam e organizam essa rede hipertextual). A partir disso, 0s
leitores v@o navegando pelos links e passando de um género a outro, estabelecendo percursos
que sao, eles mesmos, multimodais. Temos, consequentemente, o potencial de travessia, em
que o significado é gerado a partir das diferentes trajetorias, pois surgem diferentes relacdes
intertextuais, em que midias e géneros coadunam para a geracdo de sentidos coordenados
entre si. Podemos citar, como exemplo, as fortes campanhas de marketing na divulgacéo de
filmes e no estimulo ao consumo.

Villanueva, Luz6on e Ruiz-Madrid (2008), por sua vez, discutem que 0s géneros
digitais possuem caracteristicas que lhe sdo peculiares, devido aos propiciamentos
multimodais e hipertextuais da internet. Nesse aspecto é importante analisar como o sentido é
construido por meio do hipertexto, apontando, como fazem Askehave e Nielsen (2005a,

2005b), para 0 modo de leitura e o de navegacdo, proposto por Finnemann (1999). Para as
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pesquisadoras, é necessario considerar, em uma analise completa dos géneros, os diferentes
atributos utilizados para produzir significado, como, por exemplo, o design, os contetdos e as
relaces que se estabelecem entre eles, os links, os elementos de interacdo e 0 modo como 0S
leitores processam essas relacfes e geram sentido.

Nessa analise, cabe perceber os géneros, conforme Villanueva, Luzon e Ruiz-Madrid
(2008), como fendmenos multidimensionais, 0 que nos propde considerar tanto aspectos
textuais quanto os processos envolvidos na producdo e na leitura dos textos. A partir do que
apontam com base em diferentes autores, podemos compreender o0s géneros digitais como:

(@) dindmicos: séo reproduzidos, mas evoluem e sofrem transformacdes, de modo que pode
haver géneros que se baseiam naqueles j& existentes em outra midia e outros que dependem
mais da nova midia;

(b) funcionais: possuem capacidades que sdo potencializadas pelas midias, sdo situados
socialmente e permitem aos usuarios participar de atos comunicativos que nao poderiam se
realizar por meio de outros géneros mais tradicionais;

(c) convergentes: integram diferentes tecnologias, como voz, imagem, escrita, e recursos
multimodais;

(d) hipertextuais: desfocalizam as fronteiras entre leitor e escritor, 0 que pode potencializar o
surgimento do wreader, que tanto produz quanto consome as praticas textuais, o que seria 0
ideal, mas nem sempre, na pratica, se realiza.

Com base nessas caracteristicas, as novas praticas sociossemioticas sdo o resultado
dessa estrutura hiper e intertextual que caracteriza os géneros digitais, dos recursos
multissemidticos que sdo acionados e dos novos meios de interacdo que surgem
(VILLANUEVA; LUZON; RUIZ-MADRID, 2008). E interessante observarmos que
diferentes estudos tém priorizado pontos como as transformag6es de um género de um meio
para outro, o aparecimento e evolucdo de géneros ou a identificacdo e a classificacdo dos
géneros digitais, porém, negligenciado o papel desses géneros no processo de aprendizagem
online. Como novas préticas de participacdo e construcdo do conhecimento estdo surgindo a
partir dos géneros digitais, isso aponta, também, para novos modos de aprender.

Assim, faz-se oportuno ndo s6 considerar as caracteristicas estruturais dos géneros,
mas, tambeém, seus contextos de uso, refletindo sobre como os usuarios produzem e interagem
por meio deles, bem como desenvolver novas habilidades, como, por exemplo, capacidade de

mediacdo multilingue ou gerenciamento critico de informagdes (VILLANUEVA; RUIZ-
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MADRID; LUZON, 2010). O foco, entdo, é usar as tecnologias digitais para aprender e
comunicar, levando em conta a multimodalidade, a hipertextualidade, a interatividade, a
interdiscursividade dos géneros textuais/discursivos. Esse processo inclui, ainda, considerar
novas formas de participacdo, novas praticas discursivas, novas noc¢des de autoria
(VILLANUEVA; RUIZ-MADRID; LUZON, 2010).

Diante dessa discussdo sobre letramentos (digitais), leitura e géneros
textuais/discursivos, esta pesquisa, dentre seus propositos, objetiva analisar os jogos digitais
como um género que se caracteriza, conforme Ribeiro (2016), pela multimodalidade, fazendo
uso de diferentes linguagens e signos para produzir sentido. Assim, apresentamos, no préximo
capitulo, esses recursos, alvo de politicas publicas, com a integracdo, ao livro didatico
impresso, de conteddos em um DVD. Para tanto, contextualizamos o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) e os objetos educacionais digitais, além de refletirmos sobre os jogos

digitais, suas caracteristicas e a relagdo com o processo de ensino e de aprendizagem.
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3 LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES, SALA DE AULA E TECNOLOGIAS
DIGITAIS: O PNLD, OS JOGOS DIGITAIS E A APRENDIZAGEM

Os livros didaticos de lingua portuguesa (LDPs) representam, no contexto brasileiro,
importante instrumento no processo de ensino e de aprendizagem, constituindo, em muitos
casos, 0 Unico material de trabalho dos professores ou até mesmo 0 meio exclusivo de leitura
de boa parcela de estudantes (BEZERRA; 2005; BAGNO, 2013). Em decorréncia disso,
torna-se fundamental oferecer as escolas materiais didaticos com qualidade, que visem ao
desenvolvimento de abordagens adequadas dos contetdos curriculares e das habilidades
comunicativas dos alunos, diante do cenario social atual que exige o dominio de diversas
competéncias para o exercicio pleno da cidadania, em uma sociedade globalizada em que,
cada vez mais, se fazem presentes as tecnologias digitais.

Por meio desses recursos tecnoldgicos, fazemos transacdes bancéarias em celulares,
interagimos no Skype ou no WhatsApp, acessamos regularmente as redes sociais para nos
comunicarmos e obtermos noticias sobre a vida de amigos e parentes, lemos livros por meio
do Kindle, divertimo-nos horas a fio diante de um PlayStation ou pesquisamos diferentes
contetdos em mecanismos de buscas. Usamos, pois, no dia a dia, as tecnologias digitais para
os mais diferentes fins, como comunicar, informar, argumentar, defender, criticar, entreter-se,
passar tempo, rir, pesquisar, posicionar-se perante o outro e o mundo. Com isso, urge
disseminar o ‘“pensamento que compreenda a tecnologia como parte de um momento
historico: a tecnologia € parte desta historia e esta interligada a formacdo e a construgdo do
sujeito” (RIBEIRO, 2005, p. 85).

Os materiais didaticos, por seu turno, ndo podem se posicionar como uma realidade a
parte desse cenéario. Por isso, a disponibilizacdo, pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), em sua edicdo de 2014, de objetos educacionais digitais (OEDs), dada a necessidade
de se promoverem os letramentos digitais no processo de ensino e de aprendizagem. Todo
esse processo demanda, primeiramente, a compreensao sobre a relacdo entre livro didatico e

ensino de portugués, o que fazemos na secéo seguinte.
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3.1 LIVRO DIDATICO E ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

Diferentes recursos podem ser utilizados no processo de ensino e de aprendizagem de
uma lingua, como livros e videos. Nesse processo, um material se torna didatico quando é
concebido, produzido e empregado no processo de ensino e de formacéo, independentemente
de ser elaborado diretamente por professores ou de sua natureza, podendo ser impresso,
digitalizado, xerografado (LAURIA, 2004) ou audiovisual. Dentre os tipos de materiais, esta
o livro didatico, que pode ser entendido como um “material impresso?, estruturado, destinado
ou adequado a ser utilizado num processo de aprendizado ou formagao” (OLIVEIRA et al.,
1984, p. 111, apud BATISTA, 2009, p. 13). Nessa dire¢do, o livro é uma obra que objetiva

auxiliar no ensino de uma determinada disciplina, por meio da apresentacdo
de um conjunto extenso de conteddos do curriculo, de acordo com uma
progressdo, sob a forma de unidades ou licGes, e por meio de uma
organizacdo que favorece tanto usos coletivos, quanto individuais
(BATISTA; ROJO, 2008, p. 15).

Diante disso e do nosso objeto de pesquisa, concebemos, neste trabalho, o livro
didatico de portugués como o material impresso que contempla diferentes conteudos, é
constituido por volumes relativos a cada um dos anos escolares do Ensino Fundamental 11 (6°
ao 9° Ano) e foi produzido e destinado ao processo de ensino da lingua portuguesa na escola
publica, tendo passado por um processo de avaliacdo, selecdo e escolha. Esse livro pode ser
usado coletiva ou individualmente, na sala de aula, sob a supervisao do professor, ou fora do
ambiente escolar, e pode assumir dentro e fora das salas de aula diferentes fungdes.

Para Choppin (2004), os livros escolares ndo sdao mero espelhos, mas transformam a
realidade e, por isso, seria interessante analisar o que os autores dizem e o que silenciam.
Nesse sentido, os livros podem desempenhar ao menos quatro funcbes essenciais: (a)
referencial — ao apontarem para o curriculo ou programa de ensino, tornando-se uma traducéo
ou interpretacdo deles; (b) instrumental — ao descreverem os procedimentos de ensino e as
atividades a serem desenvolvidas; (c) ideoldgica e cultural — ao promoverem uma abordagem

ndo sé da lingua e da cultura, mas também de ideologias e de valores; e (d) documental — ao

2 Nesta pesquisa, a concepcéo de livro didatico toma por base o suporte impresso, uma vez que é dessa natureza
os livros que compuseram o PNLD 2014. Diferentemente dessa concepcdo de livro didatico, o PNLD 2015,
referente ao Ensino Médio, apresentou, além do material impresso, uma versdo “digital/digitalizada”, podendo,
entdo, as obras serem de dois tipos: “Tipo 1: Obra Multimidia composta de livros digitais e livros impressos” e
“Tipo 2: Obra Impressa composta de livros impressos e PDF” (BRASIL, 2013, p. 1).
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contemplarem os diferentes textos. Choppin (2008, p. 13) destaca que os livros podem se
constituir em “poderosas ferramentas de unificacdo — até de uniformizacdo — nacional,
linguistica, cultural e ideologica”. Nesse sentido, podemos questionar: Os livros séo
produzidos (e usados) para informar, formar ou conformar?

Esses diferentes fatores estdo relacionados, por um lado, ao complexo processo de
producdo de um material didatico, e, por outro, aos mais diferentes usos que podem ser feitos
dele e, consequentemente, dos diferentes papéis que pode assumir dentro da sala de aula e
fora dela. Acerca do processo de elaboracdo de um LD, sdo muitas as relacdes que podem ser
estabelecidas, por exemplo, sobre a relagéo entre Estado e livro (CHOPPIN, 2008), desde uma
intervencdo politico-ideoldgica mais efetiva até uma preocupacdo maior com aspectos
pedagdgicos, como vem ocorrendo no Brasil nos ultimos 20 anos. Nesse caso, 0s livros
didaticos, como politica publica, sdo produzidos por editoras privadas e passam por processo
avaliativo pelo Governo, por meio do PNLD, almejando a qualidade do material ofertado as
escolas e evitando, por exemplo, 0 uso de conceitos equivocados e a propagacdo de
preconceitos de diferentes naturezas, assunto sobre o qual discutiremos adiante.

Além disso, é oportuno compreender que, por mais politica ou ideoldgica que seja a
concepcédo de um livro, 0 uso que se faz desse material é muito importante. Por isso, 0 sucesso
ou fracasso imputado muitas vezes a esse material pode decorrer, em certa medida, da
maneira como sdo estabelecidas as relagdes entre livros, professores e alunos. O LD, por ele
mesmo, ndo resolve os mais variados problemas relativos ao ensino de portugués, mas
podemos alcancar resultados mais satisfatorios dependendo do modo como ¢€ utilizado. A esse
respeito, Ramos (2018) destaca que, se, por um lado, os livros didaticos sugerem percursos
para que o0 processo de ensino e de aprendizagem da lingua portuguesa se desenvolva, por
outro, € importante que 0s usuarios possam agir sobre esses recursos e se manifestar diante
desse material.

Mantovani (2009), problematizando a relagdo entre uso, formacdo do professor e
condi¢cdes de trabalho, aponta que, se o manual didatico for utilizado corretamente e
explorado para que se alcancem os objetivos desejados, os resultados serdo positivos, desde
também que se superem os pontos frageis dos LDs. Por isso, a importancia de o professor
assumir “uma postura pro-ativa na producdo do conhecimento cientifico” (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 10), de modo a se tornar um professor pesquisador, que nao apenas faz
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uso de conhecimentos, mas, também, produz e reflete sobre suas praticas e sobre 0s materiais
didaticos de que faz uso.

O LD é multifacetado e complexo. Seus diferentes aspectos tém se tornado objeto de
estudo de inumeros trabalhos. Essas pesquisas problematizam a relagdo entre livro didatico e
ensino de linguas, da sua producdo a sua recepg¢do e ao seu uso, envolvendo diferentes atores
e instituicBes. O universo tematico desses estudos é amplo, podendo compreender, conforme
Munakata (2012), a historia das disciplinas, dos curriculos, do livro e da leitura ou a producéo
editorial, as politicas publicas e os usos e as praticas didaticas. Segundo Silva (2013), podem
ser detectadas diferentes perspectivas de analise, como pesquisar com, no ou o livro didatico.

Na pesquisa com o LD, podemos investigar, dentre outros aspectos, como o professor
desenvolve o trabalho com os contetdos que o livro apresenta ou qual € a reacdo de alunos
diante desse conteudo, podendo-se, para tanto, realizar entrevistas ou aplicar questionarios.
Pesquisar no livro didatico, por sua vez, envolve, por exemplo, compreender, a partir de
pressupostos tedricos, o tratamento que determinado contetido (como um tépico gramatical ou
um género textual/discursivo) recebe no manual didatico, independentemente do modo como
¢ usado. Ja pesquisar o livro didatico pressupde, dentre outras possibilidades, analisar o
processo de producdo desse material, 0os agentes envolvidos nesse processo e na sua
distribuicdo/comercializagdo, os procedimentos de avaliagdo e de escolha ou, ainda, as
representacdes que o livro adquire socialmente.

E interessante que as pesquisas possam, conforme Silva (2013), transpor o espaco das
universidades e dar um feedback aos profissionais envolvidos na producéo do livro didatico,
como autores e editores, e aos seus usuarios, professores e alunos. Se diferentes trabalhos
pesquisam com o/no/o livro didatico, € oportuno discutirmos alguns desses trabalhos, pois 0s
LDs contemplam diversos aspectos que veiculam (conteudos, representacdes, ideologias,
métodos), variadas vozes (professores, alunos, avaliadores, autores) e diferentes contextos
(producéo, distribuicdo, recepgéo, uso). Nesse sentido, Leffa (2007) discute a producéo de um
material de ensino, o que requer considerar uma série de atividades para que ele se torne, de
fato, um instrumento que promova a aprendizagem, envolvendo, pelo menos, quatro etapas:
andlise, desenvolvimento, implementagéo e avaliacao.

Em relacdo a analise, que é a primeira etapa, € crucial considerar as demandas dos
alunos, suas caracteristicas e os estilos como aprendem. O material precisa estar adequado ao

conhecimento que os alunos ja tém sobre o conteudo a ser trabalhado. Aquilo que os alunos
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dominam se constitui em andaime, para que eles possam aprender o que ainda ndo sabem,
tornando-se importante, por isso, acionar seus conhecimentos prévios.

A segunda etapa, o desenvolvimento de uma atividade de ensino, requer, por sua vez,
que sejam levados em conta os objetivos de aprendizagem, que se baseiam em trés
componentes: a condi¢do de desempenho do aluno, que engloba as circunstancias em que um
determinado comportamento vai se desenvolver; o comportamento ou atitude que o aluno
precisa ter; e o critério em que a tarefa se baseia para ser desenvolvida. Esses objetivos podem
ser tracados considerando trés dominios: o cognitivo, que se refere ao conhecimento; o
afetivo, que envolve as atitudes; e o psicomotor, que se relaciona as habilidades.

Ainda nessa etapa, depois de definidos os objetivos, € 0 momento de fazer a selecao
dos contetidos, 0 que esta diretamente vinculado ao tipo de abordagem. Os dois primeiros
tipos sdo o estrutural, em que o foco sdo as estruturas gramaticais, € o nocional/funcional, que
prioriza a funcdo da lingua ou o objetivo para o qual ela é usada. Além desses tipos, ha o
situacional, que desenvolve um contetdo a partir de uma situagdo de uso da lingua, e 0
tratamento baseado em competéncias, que pressupde que o uso que se faz da lingua depende
menos da situacdo e mais das competéncias e dos conhecimentos linguisticos. Pode ocorrer,
também, aquele que se baseia em tarefas, no qual o processo de aprender a lingua é
subordinado a execucdo de uma tarefa, ou outro, que se norteia pelo contetdo, com énfase no
assunto que é o foco de aprendizagem. Nesse mesmo momento de desenvolvimento, Leffa
(2007) indica nove eventos instrucionais: garantir a atencdo, informar os objetivos, acionar 0s
conhecimentos prévios, fazer uma apresentacdo do contetdo, facilitar que o aluno aprenda,
exigir um desempenho, dar feedback, promover uma avaliacdo do desempenho e contribuir
para que o aluno retenha e aprenda o contetido e o aplique a outras situacdes.

A terceira etapa é a da implementacdo do material didatico. Refere-se ao modo como o
material vai ser usado pelo professor, por outro docente ou pelo aluno, com ou sem a
intervencdo direta do professor. E necessario observar que as estratégias podem ser
diferenciadas, conforme esse tipo de uso. Além disso, é importante proceder a uma avaliagédo
dos materiais, seja de modo mais informal ou mais formal, em que sdo utilizados diferentes
recursos, como a folha de exercicios, 0s questionarios e as entrevistas. Esse processo
avaliativo pode contemplar diferentes aspectos, como a qualidade do material, os resultados
que foram alcancados por meio de seu uso, as estratégias que os alunos usaram durante o

processo de aprendizagem e as atitudes que externaram na relagdo com o material.
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Por sua vez, Batista e Rojo (2008), em analise de diferentes tipos de pesquisas sobre o
LD, destacam duas grandes perspectivas nesses estudos: a diacronica e a sincronica. Na
primeira, sdo usados procedimentos e critérios de cunho mais historico, enquanto, na segunda,
o foco se concentra mais em descrever e analisar 0s mais variados pontos relativos ao objeto
de estudo, em um dado momento. Os trabalhos do primeiro tipo totalizaram 4,5%,
englobando teméticas como o estado de conhecimento sobre o LD e a historia desse tipo de
livro ou das disciplinas escolares. J& as pesquisas mais sincronicas constituiram 95,5%,
contemplando estudos que fazem uma descricdo e analise do LD, observando, por exemplo,
suas caracteristicas e conteudos, ou trabalhos que discutem fatores referentes a sua producéo e
circulacéo.

E importante compreendermos, com base em Galvdo e Batista (2009), as multiplas
dimensbes que perpassam um livro didatico, como, por exemplo, (a) o contexto cultural,
social, politico e educacional mais amplo em que se inserem a producdo, a distribuicdo e o
uso do material; (b) as relagdes que sdo ou nédo estabelecidas entre livro, professor e aluno; (c)
as representacdes e 0s contornos que o livro vai adquirindo nessas relagdes; (d) o processo de
selecdo, avaliacdo e escolha do livro didatico; (e) os conteldos dos manuais e o tratamento
dispensado a eles; e (f) as condicBes e os fatores (pedagdgicos, técnicos, comerciais,
governamentais) que influenciam essa abordagem.

Barros e Costa (2012) estudam duas coletéaneas de livros didaticos para o Ensino
Médio, verificando o tratamento dado a leitura, com foco no letramento visual, isto é,
observam se 0s recursos semidticos utilizados em imagens para a geracao do significado, em
relagcOes discursivas, contextuais e intertextuais, eram explorados por meio das atividades.
Para procederem a essa analise, as autoras concebem o livro didatico como um género
discursivo, em trés dimens@es: 0s autores-criadores, em seu estilo proprio de produzir a obra;
0s objetos de ensino/temas; e a estrutura do livro e sua relacdo com professores/alunos e
editores/avaliadores. Com o objetivo de compreender se as atividades estimulam, ou ndo, as
capacidades de leitura dos aspectos multimodais dos géneros, as autoras concluem que grande
parte deles é apenas ilustrativa e que 0s exercicios propostos ndo mobilizam capacidades
especificas de leitura, contribuindo muito pouco para o desenvolvimento do letramento visual
dos alunos.

Marcuschi (2005a) analisa a abordagem da oralidade nos LDs de lingua portuguesa. O

pesquisador observa, por um lado, que um aspecto positivo é o fato de que esses materiais nao
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percebem mais a fala como erro, mas, por outro, constata que a grande maioria focaliza as
regras na abordagem gramatical e a identificacdo de informacdes do texto nas atividades de
leitura. Detecta, também, o descaso com relacdo ao tratamento dado a oralidade, que parece
ndo superar 0s 2% de paginas dos manuais, e que algumas obras tendenciam a dicotomia
padrdo/escrita e ndo padrdo/fala. Alega, ainda, que atividades com o que se considera
“linguagem coloquial”, em sua relagdo com a “linguagem culta”, acabam focalizando a
reescrita de expressdes. Esses dados apontam para a importancia de se dar um tratamento
mais adequado a lingua, com atenc¢do a variacao linguistica.

Nessa linha de raciocinio, Brakling (2003) faz uma apreciacdo sobre o ensino de
gramatica em colecBes didaticas de 5% a 8% Séries. A autora observa que os indices de
atividades epilinguisticas sdo relativamente baixos (27,8%) e que os LDs pouco focalizam a
reflexdo sobre a linguagem em uso (somente 27,8%) e a variacdo linguistica (s6 25%). A
exploracdo de conhecimentos discursivos (25%) ou textuais (38,9%) também ndo apresenta
altos indices. Por outro lado, o foco recai sobre atividades metalinguisticas (75%), em
especial a memorizacdo (88,9%), sob uma didatica que privilegia a transmissdo dos contedos
tradicionais gramaticais (83,3%), morfossintaticos (100%) e fonoldgico-ortograficos (90,3%).

Rojo e Batista (2003) demonstram que, em diferentes dominios da abordagem da
lingua portuguesa, os LDs analisados priorizam a variedade padréo, a cultura escrita, a norma
e a forma, sob a perspectiva da gramatica tradicional, sem explorar as diferentes variedades.
Nesse cenario, as “formas escriturais”, conforme o0s autores, recebem destaque em detrimento
da oralidade. A esse respeito, os pesquisadores questionam se, diante de um alunado cujas
interagOes sociais sdo precipuamente orais, ndo decorreriam disso a resisténcia ou a aversao a
certas praticas didaticas por meio das quais a lingua portuguesa é ensinada. Assim, 0s LDs
acabam centrando a abordagem em praticas de letramento da cultura escrita.

Dionisio (2005b), por seu turno, reflete como a variacdo linguistica é trabalhada nos
livros didaticos de lingua portuguesa, observando trés tipos de foco de analise: em unidades
especificas, em exercicios minimos nas questdes de analise do texto e em secOes sobre
contetidos linguisticos. A autora acrescenta que, geralmente, as cole¢Bes reservam os dois
primeiros capitulos dos volumes destinados a antiga 5% Série (atual 6° Ano) para o estudo de
“comunicagdo ¢ lingua”, inserindo-se, ai, a variagdo linguistica. Além disso, poucas obras

destinam uma unidade completa ao estudo das variedades e as atividades solicitam identificar
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expressoes relativas a “lingua nao padrdo” ou a classe social dos personagens ou, ainda,
reescrever trechos dos textos.

H&, também, pesquisas que focalizam o tratamento textual. Santos e Benfica (2003, p.
169) consideram 0 texto como “um evento comunicativo em que convergem acoes
linguisticas, cognitivas e sociais e ndo apenas um artefato ou produto” ¢ que, por isso, a
geracdo de significado é resultado da interagdo entre texto, sujeito e condi¢Ges de
comunicacgdo. A partir disso, as autoras constatam que, de modo geral, os LDs ndo fogem da
polarizacdo entre a abordagem do texto e o estudo da frase/palavra. Em analise de 15 colecGes

que foram inscritas no PNLD 2002, percebem que:

() Por um lado, hd um movimento ainda incipiente, no sentido de superacdo
do abismo entre esses dois eixos, em se¢fes ndo rotuladas como gramaticais,
através do estudo do vocabuldrio ou de um tratamento estilistico dos
recursos linguisticos presentes nos textos propostos para leitura.

(b) Por outro lado, ha muitos LDs que, em funcéo da concepcéo formalista
de lingua e de texto adotada, restringem seu trabalho com o vocabulério dos
textos lidos ao &mbito da frase e da palavra, ndo tratando do funcionamento
textual dos itens lexicais, ou seja, ndo realizam uma exploracdo adequada
dos recursos de coeséo lexical (SANTOS; BENFICA, 2003, p. 168).

Assim sendo, ha dois tipos de abordagem: cole¢Bes que procuram promover um
estudo do vocabulario da lingua que considere o uso e o funcionamento dos recursos
linguisticos nos textos, e outras que ainda priorizam um tratamento desse vocabulario restrito
ao nivel da palavra ou da frase, sem considerar os efeitos coesivos produzidos no texto.
Percebemos que o vocabulario, em algumas atividades, acaba simplificado a substituicdo de
uma palavra por outra (sinonimia), sem que sejam levados em conta 0 contexto ou as
alteracdes de significado dai decorrentes. Ocorre, pois, uma concepcdo de lingua cujo sentido
ja se encontra nela mesma, cabendo, no ato de ler, apenas reconhecer esse sentido. A lingua é
percebida, entdo, como “um sistema gramatical fechado, claro, uniforme, desvinculado dos
usuarios, semanticamente autbnomo e a-historico” (SANTOS; BENFICA, 2003, p. 183). Dai
o foco na estrutura e na forma, no nivel da palavra ou da frase.

Rojo (2003), em relagdo a dados levantados a partir de fichas de avaliagdo de 37
colecdes inscritas no PNLD 2002 de 5% a 82 Series (a época), constata, dentre outros aspectos,
gue sdo selecionados pelos LDs textos de qualidade, auténticos, de diferentes esferas, géneros
e autorias, havendo uma preferéncia por aqueles que representam a variedade padrdo. A

pesquisadora pontua que, na abordagem do ensino gramatical, é rara uma conducdo mais
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reflexiva, s&o pouco exploradas a compreenséo e a producgéo de textos da oralidade pelos LDs
(23%) e sdo contemplados os recursos estéticos dos textos literarios por apenas metade das
colecdes didaticas.

Também observa Rojo (2003) que os LDPs contribuem para ativar os conhecimentos
prévios sobre o tema do texto (64%), usam estratégias diferenciadas de leitura e trabalham as
caracteristicas composicionais e/ou textuais dos géneros (64%) e exploram, adequadamente, 0
vocabulario (58%). Por outro lado, o tratamento linguistico-discursivo, nas atividades de
leitura, ndo foi bem avaliado, apenas 44% dos LDs procuram fazer uma relacdo entre
conhecimento gramatical e uso da linguagem e 28% se utilizam de procedimentos baseados
em uma abordagem epilinguistica e reflexiva. Recorre, pois, a grande maioria (83% e 75%) a
uma postura transmissiva e ao uso da metalinguagem, respectivamente.

Bezerra (2005), por sua vez, observa gque, nos LDs, ha uma variedade de géneros, de
temas e de contextos culturais, com prioridade para textos auténticos e que circulam
socialmente. Porém, segundo a autora, falta uma abordagem efetiva e criteriosa que considere
0s usos efetivos dos géneros textuais/discursivos. Além disso, o trabalho com a leitura, em
gue pesem o0s textos interessantes, focaliza a discussdo tematica, sob a relacdo
verdadeiro/falso, com a valorizagdo de exercicios de extracdo de informagdes textuais.

Outra interessante pesquisa é realizada por Bunzen e Rojo (2008), que analisam duas
obras de lingua portuguesa. Para procederem a andlise, distinguem o LDP como suporte de
textos de uma percepcao dele como género discursivo. No primeiro caso, o livro didatico é
considerado um suporte que integra tanto géneros de outro contexto e passam a fazer parte do
livro, quanto géneros que surgem nele, predominando, nessa concepg¢do, estudos que
focalizam a materialidade textual e sua relagdo com modos de ler, ou pesquisas que analisam
0 processo de escolarizacao de textos transpostos para 0 LDP. Na perspectiva do LDP como

género discursivo, Bunzen e Rojo (2008, p. 86) observam que

os autores de livros didaticos e outros agentes envolvidos em sua produgédo
produzem também enunciados num género do discurso, que possui temas (0s
objetos de ensino), uma expectativa interlocutiva especifica (professores e
alunos das escolas publicas e privadas, o editor, os avaliadores do PNLD) e
um estilo didatico préprio.

Temos, com isso, um género que se caracteriza por uma selecdo, por autores e
editores, de variados conteudos. Esses temas se tornam objetos de ensino, que, socialmente,

adquirem uma funcdo no dialogo com professores e alunos, nas mais diferentes instituicdes
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escolares, com um estilo muito peculiar de didatizagdo desses temas. Entender o LDP dessa
forma pressupde, também, considerar sua natureza constitutiva: o livro intercala diversos
géneros. Com base nesses pressupostos do LDP, os pesquisadores, depois de analisarem
colecdes didaticas do Ensino Fundamental, concluem, dentre outros apontamentos, que a
forma composicional do género LDP, por primazia, é a intercalagdo de géneros, em que se
destacam os de divulgacéo cientifica e os da esfera pedagdgica, e que o estilo predominante é
o didatico, notadamente marcado pelas acGes de ordenar, instruir, explicar, perguntar. Ainda

destacam que:

no LDP, verifica-se que diferentes apreciag¢des sobre o que ensinar em lingua
materna e sobre como ensinar lingua materna terdo impacto nos temas
(objetos de ensino, discursos de outrem), selecionados para compor o livro,
em sua forma composicional (divisdo em unidades/capitulos e segdes;
intercalacdo de géneros, por exemplo) e em seu estilo didatico (mais
transmissivo, dedutivo; ou indutivo, construtivo; mais informativo ou
injuntivo) (BUZEN; ROJO, 2008, p. 91).

Marcuschi (2005b), por seu turno, discute as atividades de compreensdo que séo
desenvolvidas em LDs do Ensino Fundamental. Embora haja livros que tenham consciéncia
do tipo de trabalho a ser desenvolvido com os textos, o pesquisador constata que a
compreensdo esta mais relacionada com a decodificacdo. Observa o autor que 70%, de um
total de 2.360 questdes, se fundamentam nos textos, um quinto é de cOpia, mais da metade se
refere a dados que estdo explicitos na superficie textual e um décimo das questdes prioriza a
inferéncia ou a criticidade. Além disso, alguns exercicios de compreensao nédo se referem aos
textos a que deveriam estar relacionados e as atividades pouco levam o leitor a refletir
criticamente sobre o texto lido.

Importante estudo também é o realizado por Silva e Pereira (2018). Em analise de
obras para o ensino da lingua portuguesa no Ensino Médio, pontuam que os livros didaticos
tém promovido um trabalho que considera a ética e os valores democraticos, ndo aparecendo,
sistematicamente, esteredtipos. Os autores sugerem que a perspectiva da lingua como meio de
interacdo e do texto como eixo central no processo de ensino e de aprendizagem € que tem
prevalecido. Verificam, ainda, a presenca de variados géneros, propostas de leitura que
consideram a dimenséo do texto e do contexto, um trabalho com o texto literario que mobiliza
uma leitura estética, ética e politica e uma abordagem da variagdo linguistica que levanta

reflexdes sobre os diferentes usos da lingua. Porém, os pesquisadores percebem que, para 0s
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textos imagéticos, poderiam ocorrer procedimentos mais especificos de leitura, evitando que a
imagem acabasse se constituindo um ‘“adorno”, e que a oralidade passasse a receber
tratamento mais amplo, colocando-a em uma escala de importancia semelhante a escrita, e
que fosse claramente considerada como pratica social.

Além dessas temaéticas de pesquisa, sdo analisados os programas de distribuicdo de
livros didaticos, como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), assunto que

discorremos a seguir.

3.2 DISTRIBUICAO DE LIVROS DIDATICOS: BREVE PERCURSO HISTORICO ATE O
PNLD

As iniciativas governamentais no Brasil referentes ao livro didatico foram se
modificando, ao longo do séc. XX, até chegarem ao atual formato, com a instituicdo do
PNLD, que, desde sua criacdo, na década de 80, tem passado por diferentes transformacoes e
aperfeicoamentos. O livro didatico, conforme Ramos (2018), tem sido alvo, no contexto
brasileiro, de acdes do Estado desde a década de 1930. Por meio do Decreto-Lei n°® 93, em
1937, foi criado o Instituto Nacional do Livro (INL) e, pelo Decreto-Lei n° 1.006, de
30/12/1938, constituida a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), que acabou por
representar o primeiro ato legislativo para controlar a producdo e a circulacdo de material
didatico, no pais.

Em 1966, conforme Giorgi et al. (2014), foi criada a Comissdo Nacional do Livro
Técnico e Didatico (COLTED), com o financiamento do Ministério da Educacdo e da
Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID). Segundo Batista
(2003), esse acordo permitiu que fossem distribuidos 51 milhdes de livros, dando, ainda, um
carater de continuidade as agBes para o LD. Para Lauria (2004, p. 45), essa parceria gerou
muitas criticas, pois se acreditava em um “‘controle norte-americano do mercado livreiro na
elaboragéo, ilustracdo, editoracéo e distribuigdo dos livros”, 0 que poderia se materializar na
divulgacdo de ideologias, por meio dos livros, em favor de uma perspectiva tecnicista da
educacdo que se intencionava promover no Brasil.

Um fato importante, na década de 1960, foi que os livros comecaram a ser produzidos

também por professores de formacdo especifica e em atuacdo nas séries para as quais 0s
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manuais se destinavam (SILVA, 2012, apud GIORGI et al., 2014, p. 1030). Posteriormente,
em 1971, o INL passa a executar o Programa do Livro Didatico — Ensino Fundamental
(PLIDEF). Em 1976, cria-se a Fundacdo Nacional do Material Escolar (FENAME), que se
responsabiliza pelo PLIDEF (BATISTA, 2003; GIORGI et al., 2014).

Em 1983, é instituida a Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que assumiu 0s
programas desenvolvidos pela FENAME, e, em 1985, com o Decreto N° 91.542, se

estabeleceu o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), trazendo mudancas como:

e Indicacdo do livro didatico pelos professores;

e Reutilizacdo do livro, implicando a abolicdo do livro descartavel e o
aperfeicoamento das especificacdes técnicas para sua producdo, visando
maior durabilidade e possibilitando a implantagdo de bancos de livros
didaticos;

o Extensdo da oferta aos alunos de 1% e 2% série das escolas publicas e
comunitarias;

e Fim da participagdo financeira dos estados, passando o controle do
processo decisorio para a FAE e garantindo o critério de escolha do livro
pelos professores (BRASIL, 2017b, s. p.).

Conforme Lauria (2004), esse decreto teve, entre suas principais propostas, a
reintroducdo do livro duravel, influenciando, consequentemente, o0 mercado, pois surgem
diversas obras didaticas, em um cenario marcado pela falta de legislacdo propria referente a
producdo dos materiais didaticos. Em 1993, de acordo com Batista (2003), a Resolu¢do 06/93
— FNDE estabeleceu recursos regulares para que os livros didaticos pudessem ser adquiridos e
distribuidos. Ainda nessa década, critérios para a avaliacdo dos manuais foram divulgados por
meio da publicacdo “Definigdo de Critérios para Avaliacdo dos Livros Didaticos”, uma
parceria entre o Ministério da Educacdo (MEC), a Fundacdo de Assisténcia ao
Estudante (FAE) e a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO).

Em 1996, segundo Lauria (2004), foram avaliadas as primeiras obras didaticas,
referentes ao Ensino Fundamental I, & época da 1% a 4% Séries (atualmente do 1° ao 5° Ano,
conforme mudanga na legislacdo) e, depois, foram avaliados os livros de 52 a 82 Séries (6° a0
9° Ano, hoje em dia). Os indices foram alarmantes: os livros ndo recomendados no PNLD
1997 ultrapassaram 70%, ao passo que no PNLD 1999 foram excluidos 41%. A divulgacédo

dos resultados causou alvoro¢o no mercado e nos autores. Para piorar a situacdo, os critérios
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de classificacio® também causaram confusdo, porque obras mal avaliadas foram divulgadas
publicamente. Autores, entdo, reclamaram na midia sobre os critérios da avaliagdo, o MEC
sofreu processos e algumas editoras pararam de investir no segmento de materiais didaticos
até que o mercado se estabilizasse. Segundo Lauria (2004), talvez, por isso, 0s critérios de
classificacdo das obras foram, ao longo do tempo, se transformando, abolindo-se a
hierarquizagdo das colecdes e, conforme Munakata (2012), passando a serem divulgados
somente os livros que foram aprovados.

Além disso, ha diferentes questdes que suscitam reflexdes detalhadas sobre a dindmica
que envolve o processo de elaboragéo, escolha e distribuigdo do LD. Dentre elas, podemos
citar uma producdo mais homogeneizada de LDs, a entrega de colecGes diferentes das
escolhidas pelos professores, os abusos cometidos por editoras em suas estratégias de
marketing e as denuncias de fraudes, que levaram, por exemplo, ao cancelamento do processo
de selecdo em Rondonia (CASSIANO, 2007). Em relacdo a situagbes como essa, foram
publicadas a Portaria n® 2.963, de 29/08/2005 e, depois, a de n° 7, de 05/04/2007, com
orientacdes sobre as condutas a serem adotadas pelas editoras, dentro do contexto do PNLD.

Ressalvas a parte, ndo podemos negar os avancos do PNLD, ao universalizar o
atendimento do livro didatico e ao instituir a avaliacdo desse material (BATISTA; ROJO,
2008). Assim, o programa nao apenas ampliou o publico a ser atendido no Ensino
Fundamental e, depois, no Ensino Médio, mas adotou procedimentos avaliativos muito

importantes. A esse respeito, Rangel (2005, p. 14) afirma que

independentemente do ponto de vista particular deste ou daquele
especialista, podemos dizer que o PNLD, especialmente a partir da
Avaliagdo, estabeleceu perspectivas tedricas e metodologicas bastante
definidas para o LDP [Livro Didatico de Portugués], perspectivas estas que
se tornaram possiveis gracas a uma movimentacdo no campo da reflexdo
sobre o0 ensino de lingua materna que bem poderiamos considerar uma
mudangca de paradigma.

Assim, essa avaliagdo contribui tanto para impedir a disseminacdo de preconceitos e
formas de discriminagdo quanto para promover o aprimoramento dos aspectos conceituais e

metodologicos dos conteudos abordados pelas cole¢des. Por outro lado, como essa avaliacdo

3 Primeiramente, os livros eram ranqueados em recomendados, recomendados com ressalvas e excluidos.
Depois, foram classificados também com estrelas: recomendados com distingdo (x%%), recomendados (xx) e
recomendados com ressalva (). As colecdes excluidas ndo passaram mais a fazer parte do Guia de Livros
Didaticos, que relaciona os livros que podem ser escolhidos pelos professores.
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dos LDs se norteia em dispositivos oficiais voltados para o processo de ensino e de
aprendizagem, como as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e o0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), conforme Cassiano (2007), isso acaba influenciando o
processo de producdo dos LDs, que, por sua vez, vao também exercer influéncia sobre o
curriculo escolar.

A esse respeito, nos chamam a atencdo Batista, Rojo e Zufiiga (2008, p. 53), segundo
0s quais 0 processo avaliativo dos LDs acabou, também, “por resultar numa politica do
Estado ndo apenas de intervencdo no campo editorial e de controle de sua producdo, mas
também, por essa via, de intervencdo do curriculo e de seu controle”. Essa influéncia no
curriculo ocorre porque o LD, ao estar submetido a um processo de controle de producéo,
avaliacdo, selecdo e uso, acaba por refletir esses aspectos na escolha de conteudos e na forma
de transpb-los didaticamente. Consequentemente, se constitui, muitas vezes, no “elemento
norteador da atividade docente, que assume o papel de autoridade do saber” (SILVA, 2013, p.
114).

Nesse contexto, um dos instrumentos da avaliacdo, percebida como um de outros
mecanismos que contribuem para exercer o controle do curriculo pelo Estado, conforme
Batista, Rojo e Zufiiga (2008), foi a implementacao do “Guia de Livros Didaticos”. Esse guia
teve sua primeira publicacédo relativa ao Ensino Fundamental | — Anos Iniciais (antiga 12 a 42
Séries), em 1994, e apresentou as propostas de ensino para as diferentes areas (como
Matematica, Histdria e Lingua Portuguesa), os critérios que nortearam a avaliacdo dos livros,
as resenhas resultantes desse processo, inclusive com os pontos marcantes e os frageis das
colecBes, e um roteiro para auxiliar os professores na analise e escolha dos livros a serem
adotados pelas escolas.

Além da disponibilizacdo do guia, outras alteragdes ocorreram no PNLD. Em 1997, o
programa passa a ser executado sob a responsabilidade do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (FNDE). A partir do PNLD 1998, os livros, conforme
Batista, Rojo Zufiiga (2008), tornam-se utilizaveis por trés anos, sendo o programa novamente
realizado apds esse intervalo de vida util do LD. Em 1999, os livros destinados as séries de 5?
e 82 (atualmente, 6° ao 9° Anos), foram, conforme Batista (2003), avaliados pela primeira vez,
eliminando-se a categoria “ndo recomendados”.

Nos anos 2000, mais inovacgdes surgem: os dicionarios também séo distribuidos pelo

PNLD, a entrega dos livros didaticos ocorre no ano que antecede a sua utilizacdo e os livros
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em braile ou em libras ampliam o atendimento para pessoas portadoras de necessidades
especiais. Em 2003, conforme Cassiano (2007), é criado o Programa Nacional do Livro
Didatico para o Ensino Médio (PNLEM), com aquisi¢do e distribuicdo gratuita de LDs para
os alunos dos trés anos desse nivel da Educacdo Basica, abrangendo as diferentes disciplinas
curriculares, e, em 2007, o Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos (PNLA).

Em sintese, Batista (2003, p. 34) aponta que o PNLD, antes da instituicdo do processo

de avaliacdo, acabou por se basear em algumas diretrizes:

(i) centralizacdo das acOes de planejamento, compra e distribuicdo; (ii)
utilizacdo exclusiva de recursos federais; (iii) atuacdo restrita a compra de
livros, sem participa¢do no campo da producdo editorial, deixada a cargo da
iniciativa privada; (iv) escolha do livro pela comunidade escolar; (v)
distribuigdo gratuita do livro a alunos e docentes.

Com a introducdo do processo de avaliacdo, em 1996, conforme ja abordamos, o MEC
redefine seu papel por meio do PNLD, atuando de modo mais ativo nesse processo de
producdo do livro didatico, almejando a qualidade desse material. Com esse breve percurso
historico, podemos perceber considerdveis avangos promovidos pelo PNLD, com foco na
qualidade das colegdes disponibilizadas a milhares de professores e estudantes. Com sua
implantacdo e seu desenvolvimento, o programa, conforme Kleiman (2018), acabou
possuindo uma “vertente formativa”, que se mostra eficiente, contribuindo para o
aprimoramento dos livros didaticos.

Porém, é importante percebemos dois fendmenos, que requerem estudos mais
detalhados em relacdo a influéncia do/no PNLD: o numero decrescente de obras aprovadas
pelo programa e a concentracdo do mercado do livro didatico. Em relacdo ao primeiro ponto,
citamos, a titulo de exemplificacdo, os dados do PNLD do 6° ao 9° Anos (antigas 5% a 82
Séries) em relacdo a lingua portuguesa: no PNLD 1985, constavam 29 obras, no PNLD 2002,
22, no PNLD 2014, 12 e, finalmente, no ultimo PNLD, o de 2017, o ndimero ja é bem
reduzido, sendo apenas 6 as obras que foram aprovadas e colocadas a disposicdo dos
professores para escolha. Quanto a concentragdo do mercado, se antes havia um numero
diversificado de editoras, atualmente a participacdo em obras aprovadas no PNLD estd com
um ndmero mais reduzido, observando que algumas dessas editoras fazem parte de um

mesmo grupo. Podemos citar, por exemplo, o PNLD 1985, cujas obras disponiveis eram de
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pelo menos 12 editoras diferentes, enquanto, no PNLD 2017, apenas 5 foram as editoras cujas
colecdes foram aprovadas.

Sobre esses dois fendbmenos bem complexos, 0s quais requerem uma analise mais
detida que foge ao escopo desta pesquisa, podemos, por exemplo, citar Batista, Rojo e Zufiiga
(2008), que apontam para uma renovacao de titulos e a adaptacdo das editoras a avaliacdo do
PNLD. Ha de se notar, também, a retirada do mercado de algumas obras mal avaliadas,
embora pudessem ser reinscritas com reformulacdes em edigcdes posteriores do PNLD.
Cassiano (2007), por sua vez, discute que ha uma recomposicdo do mercado interno
brasileiro, em que grandes empresas nacionais passam a investir no setor de livros didaticos e
ocorre a incorporacao de editoras por outras.

Além dessas questdes de mercado e producdo do livro didatico, é oportuno
compreendermos, com base em Kleiman (2018), que o manual didatico, sozinho, ndo é capaz,
por exemplo, de eliminar o preconceito linguistico ou racial que ocorre na sociedade. 1sso
aponta para diferentes aspectos que envolvem o livro didatico e, a0 mesmo tempo,
ultrapassam a esfera escolar. Pensamos nos processos de concepcdo e producdo do livro
didatico, com critérios que priorizem uma abordagem adequada dos conteudos, até seu uso,
que pressupde analise e atendimento as demandas da sala de aula. Reconhecemos que, embora
0 PNLD seja importante politica publica, ndo pode ser a Unica e, sozinha, ndo é suficiente
(MULLER, 2018). E interessante que esteja articulada a outras iniciativas governamentais e
até mesmo privadas, considerando-se, ai, as condicBes satisfatorias para o exercicio da
docéncia, desde a formacdo de professores até a infraestrutura das escolas e os planos de
carreira.

Chegamos, entdo, ao PNLD 2014, que, na tentativa de promover os letramentos
digitais, disponibilizou, além das cole¢des didaticas impressas, objetos educacionais digitais

(OEDs), contendo diferentes recursos, dentre eles os jogos. E esse o tema da proxima secao.

3.3 O PNLD 2014 E OS OBJETOS EDUCACIONAIS DIGITAIS: OS JOGOS DAS
COLECOES DIDATICAS

A instituicio do PNLD foi um marco na educagdo brasileira (BAGNO, 2010),

contribuindo para a melhoria da qualidade dos livros didaticos a disposicdo de milhares de
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professores e alunos. O programa é complexo, envolvendo diferentes atores (editoras,
editores, autores, equipes do MEC e de universidades, secretarias de educacgéo, escolas e
professores), variadas etapas (publicacdo do edital, processo de inscricdo das obras e
procedimentos de avaliacao, escolha e distribuicdo dos livros didaticos) e grande investimento
de verbas publicas (no PNLD 2014, por exemplo, foram gastos mais de R$1.212.945.073,00
na aquisicéo e distribuicdo dos livros).

Em 2014, com relacdo ao Ensino Fundamental Anos Finais (6° ao 9° Anos), o PNLD
envolveu diferentes momentos, dentre os quais destacamos: o lancamento do edital; a
inscricdo dos livros pelas editoras; a avaliagdo das obras pela equipe do MEC; a divulgacgéo de
um volume de “Apresentacdo” do Guia do PNLD 2014, com o objetivo de fornecer
informac@es gerais sobre o programa e de orientar o processo de escolha dos livros didaticos;
a publicagdo do “Guia” especifico das areas, contemplando diferentes contetidos e disciplinas
do Ensino Fundamental; a avaliacdo e a escolha das obras pelos professores; a distribuicdo
dos livros didaticos e, no caso de algumas colec¢des, dos OEDs.

Pela primeira vez, com a edicdo de 2014 do PNLD, as editoras puderam
inscrever esses objetos complementares ao livro impresso. Os OEDs constituem material
multimidia que inclui infogréficos, audiovisuais, jogos e hipermidias. Segundo o Edital do
PNLD (BRASIL, 2011, p. 2), um conteddo multimidia se refere aos

temas curriculares tratados por meio de um conjunto de objetos educacionais
digitais destinados ao processo de ensino e aprendizagem. Esses objetos
devem ser apresentados nas categorias audiovisual, jogo eletrénico
educativo, simulador e infografico animado; ou congregar todas ou algumas
dessas categorias no estilo hipermidia, devendo cada objeto ser identificavel
individualmente, armazenavel em midia e passivel de disponibilizacdo em
ambiente virtual.

Os OEDs das colecdes englobaram, entdo, cinco categorias: infografico, audiovisual,
jogo eletrénico, simulador ou hipermidia. Podemos, com base no Edital do PNLD (BRASIL,
2011) e em Penteado et al. (2012), caracterizar o infografico como um OED que objetiva
fazer uso de recursos como mapas, ilustraces ou graficos, enquanto o audiovisual tem o
propdsito de contemplar imagem acompanhada ou ndo de som, podendo ser uma animagao ou
um video. O jogo eletrbnico, por sua vez, procura envolver a ludicidade, a exploracdo, a
interacdo e a abordagem de conhecimentos gerais e/ou de contetdos das disciplinas para

vencer um desafio, ou completar uma tarefa. J& o simulador almeja a demonstracdo de um
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processo, para que o usuario o observe ou com ele interaja, considerando o processo que esta
em simulacdo, para que sejam atingidos resultados mais realistas. Finalmente, a hipermidia
intenciona integrar alguns desses recursos citados, como um infografico e um video.

Para Chinaglia (2016, p. 15), em anélise de OEDs do 6° Ano de cole¢es didaticas do
PNLD 2014, esses recursos “sdo produzidos por editoras e avaliados pelo PNLD, estando
atrelados as atividades e aos contetidos especificos do livro didatico a que pertencem”. Isso
indica que um OED tem um objetivo educacional, sendo elaborado para ser usado no contexto
escolar no processo de ensino e de aprendizagem de diferentes contetidos das diversas
disciplinas, por meio das tecnologias digitais, estando vinculado a uma colegdo didatica do
PNLD. Esses objetos podem estar disponiveis em repositorios, como é o caso do site RIVED
(http://rived.mec.gov.br/), que, mantido pelo Ministério da Educacéo, disponibiliza uma série
de conteddos de diferentes disciplinas, como lingua portuguesa e matematica, ou em outros
recursos, como em um DVD distribuido juntamente com as cole¢Bes impressas do PNLD
2014,

O Edital do PNLD 2014 (BRASIL, 2011) orienta que os OEDs devem ser elaborados
tanto para uso coletivo em sala de aula quanto para uso individual, fora dela, estando
articulados aos temas e aos conteudos do livro impresso e passando por um processo de
avaliacdo. Conforme o Edital do PNLD (BRASIL, 2011, p. 54),

a avaliagdo das colecOes didaticas submetidas a inscricdo no PNLD 2014
atende & politica de incentivo a produgdo e qualificacdo de materiais
didaticos no Pais. O PNLD cumpre a funcdo, também, de estimular a
discussao e participacdo de professores na escolha dos materiais didaticos a
serem utilizados na escola, contribuindo dessa forma para o exercicio
competente de sua profissdo. Espera-se, sobretudo, que o livro didatico
contribua para o acesso de professores, alunos e familias a fatos, conceitos,
saberes, praticas, valores e possibilidades de compreender, transformar e
ampliar o modo de ver e fazer a ciéncia, a sociedade e a educacao.

Assim, a avaliacdo objetiva melhorar a qualidade dos livros didaticos e dos OEDs,
estabelecendo critérios para a produgdo dos materiais, envolvendo universidades e professores
no processo de analise e escolha. Esse processo engloba aspectos mais gerais e mais
especificos, tanto pedagogicos, referentes a todas as areas do curriculo no Ensino
Fundamental 11 (6° ao 9° Ano), quanto técnicos. Nesse processo avaliativo, o Edital destaca a
importancia de “formar cidaddos participativos, conscientes, criticos e criativos, em uma

sociedade cada vez mais complexa” (BRASIL, 2011, p. 52), apontando ser necessario
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promover o “desenvolvimento de multiplas habilidades cognitivas”. Nesse intento, 0
documento critica a abordagem dos contetdos sem que se motive, previamente, o aluno e
rechaca a mera repeti¢do de exercicios, como comprova o excerto:
A apresentacdo de conceitos e procedimentos sem motivacdo prévia, seguida
de exemplos resolvidos como modelo para sua aplicagdo em exercicios
repetitivos é danosa, pois ndo permite a construcdo, pelo aluno, de um

conhecimento significativo e condena esse aluno a ser um simples repetidor
de procedimentos memorizados (BRASIL, 2011, p. 53).

Os livros didaticos e, consequentemente, também os OEDs, ndo podem conter ou fazer
referéncia a contetdos inadequados, devendo, por isso, apresentar conceitos, informacdes e
procedimentos corretos e atualizados, contemplando os avangos cientificos de cada area do
conhecimento e respeitando a legislagdo referente ao Ensino Fundamental, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996), em especial, ao vincular o
processo educacional as praticas sociais, promovendo, assim, a inclusdo social, e outros
instrumentos legais, como as Diretrizes Curriculares Nacional para o Ensino Fundamental.

Nesse sentido, o Edital informa que serdo excluidas cole¢des que

(1) apresentarem, de modo equivocado ou desatualizado conceitos,
informacGes e procedimentos propostos como objetos de ensino-
aprendizagem; (2) utilizarem, de modo equivocado ou desatualizado, esses
mesmos conceitos e informagOes, em exercicios, atividades, ilustragdes ou
imagens (BRASIL, 2011, p. 56).

A respeito dos critérios especificos para o processo de ensino e de aprendizagem da
lingua portuguesa, o Edital aponta para uma abordagem que considere a linguagem em uso e
que, nessa situacdo, ocorra a sistematizacdo dos conhecimentos linguisticos. O foco é
contemplar tanto a modalidade escrita quanto a falada, em suas mais diferentes situactes de
uso, nos mais diversos géneros textuais/discursivos, respeitando-se a variacdo linguistica e
almejando a proficiéncia na leitura e na producdo textual e a reflexdo e a andlise linguisticas
em préticas efetivas. Por outro lado, essa abordagem ndo pode se constituir em propostas
didaticas elaboradas artificialmente, devendo-se evitar o uso de pseudotextos e de fragmentos
textuais, sem que tenham uma unidade de sentido.

Para desenvolver um trabalho adequado com a leitura, com a oralidade e com 0s
conhecimentos linguisticos, o Edital propde como essenciais alguns aspectos, que detalhamos

no Quadro 1, a seguir.
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Quadro 1: Trabalho com a Leitura, a Oralidade e os Conhecimentos Linguisticos

Leitura

Oralidade

Conhecimentos Linguisticos

= encarar a leitura como
uma situacédo de
interlocucdo
leitor/autor/texto
socialmente
contextualizada

= recorrer & oralidade nas
estratégias didaticas de
abordagem da leitura e da
producéo de textos

= abordar os diferentes tipos
de conhecimentos linguisticos
em situacdes de uso,
articulando-os com a leitura, a
producdo de textos e o exercicio
da linguagem oral

= respeitar as convengoes
e 0s modos de ler préprios
dos diferentes géneros,
tanto literarios quanto ndo
literarios

= valorizar e efetivamente
trabalhar a variacdo e a
heterogeneidade linguisticas,
situando nesse contexto
sociolinguistico o ensino das
normas urbanas de prestigio

= considerar e respeitar as
variedades regionais e sociais
da lingua, promovendo o estudo
das normas urbanas de prestigio
nesse contexto sociolinguistico

= desenvolver estratégias
e capacidades de leitura,
tanto as relacionadas aos
géneros propostos, quanto
as inerentes ao nivel de
proficiéncia que se
pretende levar o aluno a
atingir

= propiciar o
desenvolvimento das
capacidades e formas
discursivas relacionadas aos
usos da linguagem oral
préprios das situacdes formais
e/ou publicas pertinentes ao
nivel de ensino em foco

= estimular a reflexdo e
propiciar a construgao dos
conceitos abordados

Fonte: Conteldos transcritos do Edital do PNLD 2014 (BRASIL, 2011, p. 70-71).

Com relacdo aos jogos, especificamente, esses recursos sao assim caracterizados no

Edital do PNLD 2014:

Jogo eletrdnico educativo — Termo usado pelo Ministério da Cultura e pela
Associacdo Brasileira das Desenvolvedoras de Jogos Eletronicos —
Abragames. O jogo eletrbnico é uma categoria de software de
entretenimento cujo objetivo da interacdo envolve completar uma tarefa,
vencer um desafio, obter a maior pontuagdo, derrotar um adversario (real ou
simulado) ou permanecer 0 maior tempo possivel no jogo. O género de jogos
eletrbnicos educacionais (ou educativos) visa transmitir conteldos e
conceitos que fazem parte do curriculo escolar, ou ainda assuntos especificos
ou de conhecimento geral. O autor Jesus de Paula Assis, no livro Artes do
Videogame (Sdo Paulo: Alameda Editorial, 2007), define o jogo eletrénico
(ou videogame): “Videogames sdo interativos como qualquer coisa na vida
real, que reage somente depois de nossa intervencdo; também sdo
expressivos, podendo ter histdria e roteiro, como filmes; tém interface como
qualquer programa ou qualquer painel de um aparelho; mas sO eles tém
essa caracteristica que faz com que o balanco entre as possibilidades de
interacdo, o desenvolvimento da tensdo e a experiéncia exploratéria se
tornem algo imersivo. "(BRASIL, 2011, p. 77).

Complementa o Edital que o jogo eletrénico é

Conteudo destinado & comprovacdo de hipdteses, resolugdo de problemas,
relacionamento dos conceitos, testagem de diferentes caminhos, de forma
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que o usuario consiga chegar, por meio de uma estratégia de jogo ou
laboratdrio virtual, as conclusdes conceituais relativas a proposta curricular
da colecdo. A abordagem inicial deve conter uma explanacdo teérica
interdisciplinar sobre o assunto trabalhado, com distribuicdo adequada e
balanceada de textos, videos, imagens e outras midias (BRASIL, 2011, p.
85).

Percebemos, assim, que o0 jogo eletronico, no contexto do PNLD 2014, é
compreendido como um objeto interativo que aborda determinado conteudo curricular, para o
qual faz uma introducdo contextualizada e interdisciplinar. Nessa abordagem, propde
diferentes percursos ou caminhos, oferece desafios, estimula a exploragdo e promove a
imersdo do aluno. Conforme o Edital, os jogos, com relacdo aos padrbes pedagogicos, devem
apresentar “instrucdes claras e de facil leitura durante todas as atividades, [...] feedback e
dicas que ajudam o usuario no processo de aprendizagem [e] atividade(s) interessante(s) e
desafiadora(s) o suficiente para motivar o usuario a participar da atividade” (BRASIL, 2011,
p. 85).

Acerca dos padrdes técnicos, 0 menu de navegacdo dos jogos deve conter recursos que
permitam 0 acesso dos alunos com necessidades especiais, como, por exemplo, contraste e
aumento do tamanho da fonte dos textos. Esses recursos devem, ainda, ser executados em
diferentes sistemas operacionais. Além disso, os jogos foram avaliados conforme critérios de

complexidade, que relacionamos no Quadro 2.

Quadro 2: Critérios de Complexidade dos Jogos

Critérios Alta Complexidade Média Complexidade Baixa Complexidade
Abordagem do | Objeto apresenta Objeto apresenta Objeto apresenta
contetdo abordagem abordagem disciplinar, abordagem sobre o
interdisciplinar, contextualizada e estudo | tema especifico e com
contextualizada e profundo sobre o assunto | contextualizacdo
estudo profundo sobre superficial
0 assunto
Interatividade | Objeto oferece alto Objeto oferece bom grau | Objeto oferece baixo
grau de interatividade | de interatividade para o grau de interatividade
para o aluno aluno para o aluno
Layout e Layout bem elaborado | Layout bem elaborado Layout simples e
navegacgao esteticamente e esteticamente e navegacdo | navegacao sequencial
navegacéo hipertextual | sequencial
Formatos de Uso de texto, imagem, | Uso de imagem, animacdo | Utiliza apenas texto e
informacéo para | animacdo e outros em | e outros em apenas partes | imagem no objeto,
a aprendizagem | todo o objeto, além da | do objeto, sendo o texto o | além da simulagdo
simulacdo formato de maior uso,
além da simulacdo

Fonte: Quadro extraido do Edital do PNLD 2014 (BRASIL, 2011, p. 86).
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Seria interessante que esses critérios, logo ap6s o quadro que os descreve dentro do
Edital, fossem explicados. Poderiamos questionar, por exemplo, qual seria o entendimento de
um “layout bem elaborado esteticamente” ou se apenas o “uso de texto e imagem”, em um
objeto, tornaria sua abordagem melhor do que outro recurso que apenas usasse imagem. Esses
questionamentos sdo subjetivos. Assim, isso vai depender, em muito, do tipo de tratamento
que determinado conteudo poderia receber.

Além dessas questbes, percebemos a preméncia de se promover, nos jogos das
colecdes, uma abordagem que seja, realmente, interdisciplinar. Conforme o documento
Esclarecimentos sobre 0 PNLD 2014 (BRASIL, s. d., p. 6), o contexto tedrico dos jogos (a
apresentacdo do conteldo) deve ser “interdisciplinar, localizando essa informacdo nas
diferentes areas do conhecimento, as quais se relaciona”. Isso implica que 0 jogo deve
perpassar diferentes areas, focalizando, assim, a interdisciplinaridade, que vai contribuir para
que o aluno perceba a aplicabilidade dos conceitos e conteldos em estudo, 0 que requer
contextualizar, adequadamente, os topicos que sdo objeto de ensino.

Nessa direcdo, alguns dos documentos nos quais o Edital do PNLD 2014 se baseia
discutem a importéancia da contextualizacdo e da interdisciplinaridade. O Parecer CNE/CEB
N° 7/2010 afirma que “a fonte em que residem os conhecimentos escolares sdo as praticas
socialmente construidas” (BRASIL, 2010a, p. 19), de forma que haja uma vinculagéo entre a
educacdo escolar e as praticas sociais. Esse parecer destaca que “todo conhecimento mantém
um dialogo permanente com outros conhecimentos” (BRASIL, 2010a, p. 24). A
interdisciplinaridade, assim, é percebida como uma “abordagem teérico-metodoldgica em que
a énfase incide sobre o trabalho de integracdo das diferentes areas do conhecimento, um real
trabalho de cooperacao e troca, aberto ao dialogo e ao planejamento” (BRASIL, 2010a, p. 23-
24), enfatizando que essa perspectiva interdisciplinar ndo prioriza somente conhecimentos,
mas também habilidades, valores e praticas.

Por sua vez, a Resolucdo N° 4 (BRASIL, 2010b), ao definir as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, destaca que a interdisciplinaridade pressupde uma
abordagem tematica que promova a articulacdo entre os diversos campos ou &reas do
conhecimento. J& a Resolucdo N° 7 (BRASIL, 2010c), que fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 Anos, aponta, no Artigo 24, que “a necessaria
integracdo dos conhecimentos escolares no curriculo favorece a sua contextualizacdo e

aproxima o processo educativo das experiéncias dos alunos” (BRASIL, 20103, p. 7), de modo
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que, ao contextualizar os conteudos, seja assegurada uma aprendizagem que, socialmente, seja
relevante e significativa.

Em relacdo a interatividade, o Edital aponta que

Alto grau de interatividade — E possivel variar a sequéncia e quantidade de
acontecimentos em uma simulacdo, além de apresentar simultaneamente
diferentes formas de representagdo de uma informacdo. Apresenta mais de 3
parametros para o aluno interferir e verificar relagcbes de causa e efeito de
suas agoes.

Médio grau de interatividade — E possivel variar a sequéncia e quantidade de
acontecimentos em uma simulacdo, além de apresentar simultaneamente
diferentes formas de representacdo de uma informacdo. Apresenta apenas 2
parametros para o aluno interferir e verificar relacdes de causa e efeito de
suas agdes.

Baixo grau de interatividade — E possivel variar a sequéncia e quantidade de
acontecimentos em uma simulacdo, além de apresentar simultaneamente
diferentes formas de representacdo de uma informacdo. Apresenta apenas 1
pardmetro para o aluno interferir e verificar relagbes de causa e efeito de
suas agdes (BRASIL, 2011, p. 78-79).

Como podemos perceber, a interatividade requer a intervengdo, interferéncia ou
participagdo do sujeito-aluno, pressupondo, para isso, uma varia¢do na forma como contetdos
e conceitos sdo abordados e o estabelecimento de relagbes de causa e consequéncia/efeito. A
esse respeito, compreendemos, com base em Silva (2008, p. 70), que estamos vivenciando um
cenario sociotecnologico marcado pela “transicdo da logica informacional baseada no modelo
‘um-todos’ (transmissdo) para a légica da comunicacional segundo a dindmica ‘todos-todos’

(interatividade)”. A interatividade pode ser caracterizada por trés principios:

(a) participacdo-intervencdo: participar ndo € apenas responder “sim” ou
“nd0” ou escolher uma opg¢do dada, supde interferir no contetdo da
informacdo ou modificar a mensagem; (b) bidirecionalidade-hibridag&o: a
comunicacao € producdo conjunta da emissao e da recep¢do, € co-criacdo, 0s
dois polos codificam e decodificam; (c) permutabilidade-potencialidade: a
comunicacao supde multiplas redes articulatdrias de conexdes e liberdade de
trocas, associagdes e significagdes (SILVA, 2008, p. 70).

Assim, diante da tela (do computador, do tablet, do celular), a postura que se espera
ndo € mais a de um expectador passivo, mas de um consumidor critico de informacéo e, ao
mesmo tempo, produtor de conteldos, que participa ativamente, experiencia, intervém,
dialoga, interage, compartilha, colabora, (re)cria, (re)modela, (re)desenha e faz diferentes
conexdes e associagdes com diferentes linguagens em variadas midias para gerar

significagOes. Para Chinaglia (2016, p. 36), os OEDs podem ser considerados interativos
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quando, por meio de sua interface, “permitam ndo somente cliques que direcionem a etapas
préximas ou anteriores, por exemplo, mas sim aqueles que permitam liberdade ao usuério de
tomar diferentes decisdes, criando percursos diferentes”.

Nesse sentido, percebemos, com base em Hiippala (2014), que o leiaute e a havegacédo
sdo elementos importantes para compreender o funcionamento de um artefato e como, a partir
deles, gerar significado. Consideramos que o leiaute descreve como as unidades de base (por
exemplo, as frases, os titulos, as figuras, as fotos, as legendas) se caracterizam visual ou
graficamente e se posicionam no texto ou artefato. Esse posicionamento nédo é aleatorio, pois
o leiaute é funcionalmente motivado. Ja a navegacgdo se utiliza de determinadas estruturas
para orientar como usar um determinado artefato, definindo, por exemplo, as entradas e 0s
indices.

Acerca dos formatos com que as informacbes e os conteldos sdo produzidos
socialmente e trabalhados em sala de aula para levar o aluno a aprendizagem, é oportuno
destacarmos, antes, que “a educagdo precisa estar atenta ao estilo digital de apreensdo do
conhecimento, isto €, ao estilo de conhecimento engendrado pelas novas tecnologias, para se
inserir nos novos espacos de aprendizagem, producdo da leitura e do conhecimento”
(AQUINO, 2004, p. 10). Isso pressupde trazer para a sala de aula a discusséo sobre a relacéo
entre as tecnologias digitais e as mais diferentes formas de se ler, buscar, produzir e divulgar
as informac6es. Com base em Dudeney, Hockly e Pegrum (2016), compreendemos que ndo é
somente importante saber buscar e acessar as informac6es, mas também avalia-las e gerencié-
las adequadamente, inclusive verificando a confiabilidade dos contetdos. Desse modo, €é
crucial desenvolver o letramento critico em informacdo, isto é, a “habilidade de avaliar
documentos e artefatos fazendo perguntas criticas, avaliando a credibilidade, comparando
fontes e rastreando as origens da informagdo” (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p.
40).

De acordo com Lau (2007, p. 8), cabe desenvolver, nos estudantes, a competéncia em
informacao, isto €, formar um cidaddo que seja “capaz de reconhecer suas necessidades de
informacdo, saber como localizar a informagdo necessaria, identificar o acesso, recupera-la,
avalia-la, organiza-la e utiliza-1a”. Por isso, torna-se necessario, em sala de aula, desenvolver
0 acesso a diferentes tratamentos da informagéo, a diversos pontos de vista a respeito de um
mesmo tema ou assunto. Isso envolve comparar e contrastar as informagfes em multiplas

plataformas, fontes e formatos, para que, assim, por meio de diferentes estratégias de
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abordagem dos contetdos, se possa contribuir para uma aprendizagem mais efetiva. Para a
promocdo dessa aprendizagem, interessante observacdo faz Mayer (2005), ao defender que
aprendemos mais por meio de palavras (texto falado ou escrito) e imagens (como fotos,
ilustracGes, animacdes ou videos), do que com as palavras isoladamente, incluindo-se, ai, 0s
jogos educativos, tema de nossa pesquisa. Sugere o0 autor, entdo, a aprendizagem multimidia?,
isto €, 0 processo por meio do qual um aluno aprende ao produzir representacdes mentais a
partir das palavras e das imagens, conjuntamente. Isso significa que, ao conciliar diferentes
formatos na abordagem da informacdo, o aluno pode ser levado a aprender de modo mais
significativo.

A respeito desse tipo de aprendizagem, Costa e Tarouco (2010, p. 6) apontam que 0
tratamento de um contelido deve fazer uso de “um modo dual de apresentacao”, ou seja, “um
formato em que o estimulo (midia) € apresentado pode ser verbal ou ndo-verbal”. Assim, um
artefato digital, como 0s jogos que abordamos neste trabalho, para promover a aprendizagem,
deveria se valer ndo s6 de um estimulo, mas da juncéo da palavra, seja falada ou escrita, ao
ndo verbal, como uma ilustracdo, foto ou animacao.

Além dessa andlise dos critérios do Edital do PNLD 2014, outro importante

documento no contexto do programa € o Guia de Livro Didético, segundo o qual

Convém ressaltar o fato de a atual edigdo do PNLD ter dado inicio a uma
nova trajetdria, rumo a incorporacdo progressiva de objetos educacionais
digitais. Tal circunstancia tanto representa um novo desafio para a
concepcdo e a elaboragdo de materiais didaticos quanto estabelece novos
patamares para sua avaliacdo: a perspectiva que assim se inaugura aponta
para um futuro préximo em que parte significativa dos materiais, no ambito
do PNLD, podera ser de natureza digital (BRASIL, 2013, p. 21).

O Guia de Lingua Portuguesa traz um “Roteiro para Analise de Unidades de Livros
Didaticos de Portugués”, com comentarios para auxiliar 0 processo de escolha, uma “Ficha de

Avaliac¢ao”, discriminando os principios e critérios utilizados no PNLD para a avaliacdo das

4 Ao considerar esse tipo de aprendizagem, estamos focalizando uma abordagem dos contedos da lingua
portuguesa que possa conjugar mais de uma forma de tratamento da informacéo, ou seja, como um contetido
pode ser explicado para o aluno, articulando, por exemplo, uma explicagdo escrita desse contelido a um video
gue o contextualiza. Assim, ocorrem duas formas de apresentacdo do assunto: uma escrita e outra audiovisual.
Difere-se, pois, da multimodalidade, que, conforme discutimos, refere-se aos diferentes recursos que se integram
em um texto ou artefato para produzir sentido, podendo, inclusive, ser materializado em Unico modo, o escrito,
em que variados instrumentos para geracdo do significado podem ser ativados, como, por exemplo, o negrito, o
italico, a repeticdo de letras, o uso de letras maiusculas e mindsculas. Poderiamos, ainda, pensar na Semidtica
Multimidia (LEMKE, 2009): uma midia gera o significado a partir de diferentes travessias, integrando, por
exemplo, a palavra, 0 som e o0 movimento. Diante disso, ressaltamos que essas trés perspectivas sdo orientacoes
importantes que, integradas, podem contribuir para um processo educativo mais significativo.
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colegdes ¢ a “Resenha” das cole¢Bes, apresentando uma anélise criteriosa da abordagem feita
pelos livros didaticos. Essa publicacdo foi encaminhada as escolas, para analise da equipe
pedagdgica e dos professores, que escolheram, entre os titulos disponiveis, os livros didaticos
que julgaram mais adequados.

O Guia de Livros Didaticos do PNLD 2014, assim como o Edital, apresenta os
critérios gerais comuns a todas as coleces e 0s mais especificos a cada area do
conhecimento, conforme ja abordamos. Esse guia complementa, na analise das colecdes, as
tendéncias metodoldgicas verificadas nos livros: vivencial, transmissiva, situada ou
construtiva/reflexiva. Na primeira tendéncia, o aluno aprende ao vivenciar situagdes em que 0
contetido esta envolvido, como, por exemplo, promover o desenvolvimento de competéncias
de leitura, ao se apoiar em atividades contextualizadas.

Na metodologia mais transmissiva, o estudante é levado a aprender, ao assimilar
informagdes e conceitos, organizados de forma l6gica pelo livro didatico, quando, a titulo de
exemplificacdo, ocorre um ensino gramatical calcado na definicdo de conteudos e na
aplicacdo por meio de exercicios. No uso situado, por sua vez, o aprendiz € inserido em um
processo de ensino que aborda determinado contetdo a partir de seu uso contextualizado
socialmente, como a producdo de um relato de viagem, tendo como referéncia situagdes em
que esse género foi utilizado ou para as quais faca sentido. Na metodologia construtiva e
reflexiva, o educando, primeiramente, faz uma reflexdo sobre dados ou fatos sobre um
conteddo e, depois, é levado a produzir inferéncias sobre eles, sistematizando os
conhecimentos que foram construidos e demonstrando que domina o que foi aprendido,
quando, por exemplo, para aprender a escrever, é necessario, antes, que se apreendam as
funcdes sociais e as caracteristicas de um género, para que sejam dominados mecanismos de
coesdo e coeréncia.

Além dessas tendéncias metodoldgicas, no Guia foram apresentados dois tipos de
colecdo didatica: Tipo 1, em que, no PNLD, foi disponibilizado apenas o manual impresso, e
Tipo 2, manual impresso e DVD disponibilizados oficialmente pelo programa. De acordo com
0 Guia do Livro Didatico (BRASIL, 2013, p. 21),

experimentando diferentes caminhos e com diferentes graus de eficécia,
tanto as colegdes de Tipo 1 quanto as de Tipo 2 se organizam como forma de
oferecer ao professor textos e atividades capazes de colaborar
significativamente com os objetivos oficialmente estabelecidos para cada um
dos quatro eixos de ensino em Lingua Portuguesa no segundo segmento do
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EF: leitura, produgdo de textos escritos, oralidade e conhecimentos
linguisticos.

Os jogos que analisamos estdo vinculados a quatro cole¢des didaticas, uma do Tipo 1,

e trés do Tipo 2, aprovadas pelo PNLD. Apresentamos essas cole¢des no Quadro 3.

Quadro 3: Colecdes Didaticas

Colecéo Tipo Autores Editora
Vera Lucia de Carvalho Marchezi )
Projeto Telaris 1 Terezinha Costa H. Bertin Editora Atica

Ana Maria Trinconi Borgatto

Ana Elisa de Arruda Penteado
Greta Marchetti
2 Eliane Gouvéa Lousada Edigdes SM
Heidi Strecker
Maria Virginia Scopacasa

Para Viver Juntos
Portugués

Universos Lingua Rogério de Aradjo Ramos

Portuguesa 2 Mé_rcia Takeuchi EdicGes SM
(organizadora do DVD)

Portugués: 2 Thereza Andlia Cochar Magalhaes Saraiva

Linguagens William Roberto Cereja Livreiros Editores

Essas colecbes podem ser classificadas por principios de organizacdo: “Projeto
Telaris” — género; “Portugués: Linguagens” e “Universos” — tema; “Para Viver Juntos” —
géneros associados a projetos. Com base no Guia (BRASIL, 2013) e do Manual do Professor
das colecOes, podemos observar que a colecdo “Projeto Telaris” propde, COMO eixo
estruturador, 0s géneros textuais/discursivos, para as atividades de leitura, escuta, producéo
textual e analise linguistica, contemplando, em cada unidade, a abordagem de um género
pertencente a um dominio ou esfera. Por sua vez, as colegoes “Portugués: Linguagens” e
“Universos” se organizam por meio de temas, articulando atividades de leitura, producéo e
oralidade, abordando tematicas como universo infantil, meio ambiente e cultura. A colecdo
“Para Viver Juntos” associa 0 estudo do género a projetos, baseando-se em critérios norteados
por competéncias e habilidades, tendo como eixo organizador a competéncia leitora, a
resolucéo de problemas e a discussdo de valores.

O Guia também apresenta uma resenha de cada colegdo, com o objetivo de contribuir
para o processo de avaliagdo e selecdo dos livros pelos professores. A colecdo “Projeto
Telaris” tem como destaque a se¢do “Projeto de Leitura” e como ponto forte as atividades de

leitura, em que s&o ofertados diversos géneros textuais/discursivos. Como ponto fraco, o Guia
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aponta as orientag0es para as producOes orais, faltando sistematizacdo mais elaborada que
possa contribuir para esse trabalho como pratica social.

A obra “Portugués: Linguagens”, conforme o Guia, apresenta como ponto forte as
atividades de leitura, em que diferentes facetas sdo contempladas, como a ativacdo de
conhecimentos prévios, a compreensdo global, a producdo de inferéncias e a comparagao
entre as diferentes linguagens textuais. O destaque fica para a analise de textos que integram a
linguagem verbal com imagens. Por outro lado, como ponto negativo, indica-se a abordagem
que ¢ destinada ao texto literario, que ndo tem sua singularidade estética devidamente tratada.

A colegdo “Universos” se destaca pela integracdo que realiza entre os eixos de ensino,
articulando a leitura, a producdo de texto oral ou escrito e a reflexdo sobre os contelidos
linguisticos. O ponto fraco, se pode assim ser avaliado, € o0 excesso de atividades,
considerando seu desenvolvimento em um ano letivo, o que, claro, dependera, dentre outros
pontos, do perfil dos alunos e das relacbes entre professor e livro. Talvez esteja implicita, ai,
no Guia, a concep¢do de que um livro didatico deve ser seguido do inicio ao fim,
constituindo, dessa forma, o Unico material com o qual o professor deva trabalhar. No entanto,
0 Guia deixa claro, ao final da resenha, que “cabera ao professor selecionar 0 que for mais
pertinente a realidade de seu grupo” (BRASIL, 2013, p. 114), assumindo, conforme
discutimos anteriormente, uma postura de professor pesquisador (BORTONI-RICARDO,
2008).

Em relagéo aos livros de “Para Viver Juntos”, os pontos fortes sdo as atividades de
leitura e de escrita e a perspectiva textual-discursiva, foco da abordagem dos conteldos
linguisticos, com destaque para o trabalho articulado de leitura, de producdo textual e de
tratamento da linguagem. O ponto fragil da colecdo é, conforme o Guia (BRASIL, 2013), o
tratamento dispensado, nos OEDs, aos conteudos linguistico-gramaticais.

A respeito desses OEDs das cole¢es didaticas, o Guia sugere, dentre 0s critérios para
que os professores avaliem e selecionem o material que julgarem mais adequado, a
contribuicdo das atividades para “a experiéncia de leitura; a formacéo do aluno como leitor; o
ensino-aprendizagem do eixo da oralidade; o trabalno com o eixo dos conhecimentos
linguisticos” (BRASIL, 2013, p. 41-49). As trés cole¢des do Tipo 2 “Portugués: Linguagens”,
“Universos” e “Para Viver Juntos” tiveram seus OEDs resenhados no Guia do Livro Didatico

(BRASIL, 2013), em uma analise mais geral. A colecdo “Projeto Telaris” ndo teve seus OEDs
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resenhados no Guia, embora em seu DVD de divulgagdo seja informado que os contetdos
foram inscritos no PNLD.

Com relagdo ao DVD de “Portugués: Linguagens”, o Guia aponta que os OEDs
contemplam variados géneros orais publicos e superam, em boa parte das atividades, 0s
limites do impresso, fazendo uso de recursos especificos da midia digital. Sdo citados, entéo,
exemplos de recursos como videos que abordam diferentes géneros orais (como declamacao
de poema e entrevista), que podem estar articulados a tarefas de leitura e de producéo textual.
Contudo, ressalta o documento que, no caso dos jogos, a tecnologia apenas atua como meio
para atividades tradicionais na abordagem dos conteudos gramaticais, “pouco se distinguindo
das que s&o habituais em outros materiais didaticos” (BRASIL, 2013, p. 89).

Os OEDs da cole¢do “Universos”, por sua vez, transcendem, conforme o Guia, a
leitura, a oralidade e a escrita, e, pontualmente, os conhecimentos sobre a lingua. Predominam
objetos que focalizam os géneros textuais/discursivos e aspectos socioculturais e histéricos
para a contextualizacdo tematica, 0 que é um aspecto positivo, j& que o conhecimento €
socialmente construido (BRASIL, 2010a), o que pode contribuir para aproximar os conteddos
escolares da vivéncia e dos conhecimentos dos alunos. Para 0 Guia, as atividades de leitura
dos OEDs dessa colegédo contribuem para o desenvolvimento de algumas habilidades, como,
por exemplo, reconstruir o sentido de narrativas ou perceber os efeitos de sentidos no uso de
adjetivos. Por outro lado, predominam slideshows sobre os contetidos da colegdo impressa. A
respeito da oralidade, os OEDs podem colaborar para o enriquecimento de seu ensino, ao
relacionar, por exemplo, a narracdo futebolistica as imagens em video, enquanto 0s
conhecimentos linguisticos sdo, pontualmente, abordados nesses recursos.

Os OEDs da colegdo “Para Viver Juntos”, conforme o Guia, contribuem

para a experiéncia de leitura ao retomarem algumas caracteristicas da
composicao organizacional de géneros estudados e alguns dos seus recursos
linguisticos, como silabas poéticas e assonancia, em poemas, ou foco
narrativo, em contos. Ha também informacdes adicionais que aprofundam o
tema, como 0 recurso a entrevista com escritores, pesquisadores ou
especialistas (BRASIL, 2013, p. 77).
O Guia, assim, aponta que os OEDs, em seus diferentes formatos, mas nao
especificamente 0s jogos, contribuem para a experiéncia leitora, ao contemplar, nas atividades
propostas, 0s aspectos composicionais dos géneros e alguns recursos linguisticos, embora ndo

apontem ou explorem a importancia da abordagem tematica e do estilo. O ponto fraco da
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colecdo, conforme apontamos anteriormente, é justamente a abordagem dos contetdos
linguisticos, segundo o Guia (BRASIL, 2013). Nos OEDs, é comum os conhecimentos
linguisticos serem explorados sob o ponto de vista gramatical, ndo se destacando o papel que
0S recursos dessa natureza exercem quando empregados nos géneros. Deixa-se de lado a
reflexdo, de modo que os OEDs acabam disponibilizando conceitos e regras. Nesse foco de
contetdos, a oralidade néo é sistematicamente trabalhada, mas os OEDS podem contribuir,
“indiretamente”, para ela.

Especificamente quanto aos jogos dos DVDs das colecBes didaticas, o Guia afirma

que muitos se assemelham a jogos eletronicos, mas,

ao contrario destes Ultimos, tém propositos didaticos, vinculando-se
diretamente aos estudos propostos pelos livros. Em consequéncia, o interesse
pedagogico desses objetos predomina sobre sua dimensdo ludica, permitindo
diferentes tipos de articulacdo com as atividades propostas pelos livros,
favorecendo, assim, acessos alternativos aos contelidos visados (BRASIL,
2013, p. 28-29).

Percebemos, assim, que, embora o OED seja classificado como um jogo, o tratamento
pedagdgico predomina. Dai, podemos problematizar: O jogo foi produzido pensando na
I6gica do aluno? Quais as implicacBes de se privilegiar o tratamento dos conteudos em
detrimento da ludicidade e da jogabilidade? Por isso, a importancia de, por um lado, obtermos
as percepcOes do publico para o qual os jogos se destinam, os alunos, e, por outro, as
percepcdes dos professores e a nossa analise com relagdo a abordagem dos contetdos.

O Guia ainda destaca que os OEDs das cole¢oes

quando obedecem a ldgica dos jogos, pressupde um uso individual: ha um
“desafio” a ser encarado; para superd-lo, o usuario deve mobilizar seus
conhecimentos a respeito do tema abordado, ao lado de suas habilidades de
jogador. Nesses casos, 0s objetos prestam-se mais a aplicacéo e a verificagdo
da aprendizagem que ao ensino. O feedback, em geral presente a cada
atividade proposta, se dd na forma dos games: o aluno é informado
imediatamente se acertou ou errou. Em muitos casos, as respostas
pretendidas sdo justificadas pelas regras e pelos conceitos em foco,
permitindo, assim, que o aluno aprenda com seus eventuais erros (BRASIL,
2013, p. 29).

E necessario refletir sobre o que o Guia considera como “desafio”: Uma tarefa escolar

a ser cumprida? Serd que os jogos das cole¢des exigem habilidades do jogador? Os jogos se
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tornam meras atividades de aplicacdo ou de verificacdo de aprendizagem? Diante disso, esta
pesquisa pode lancar alguns esclarecimentos sobre essas e outras questoes.

Nesse contexto de discussdao sobre os OEDs das colecbes didaticas, interessante
analise é realizada por Chinaglia (2016). A autora, dentre outras perspectivas teoricas, embasa
suas reflexdes na Pedagogia dos Multiletramentos, discutindo a importancia de se superar um
ensino monolingue ou monocultural para uma abordagem que contempla a diversidade
linguistico-semidtica, cultural e tecnoldgica. Essa abordagem pressupGe promover oS
multiletramentos, que apontam, na contramao dos letramentos mais tradicionais marcados
pela l6gica do impresso, da individualidade e do consumo, para um novo ethos,
caracterizando-se por processos mais colaborativos, participativos, hibridos e hipertextuais.

A partir desses pressupostos, a pesquisadora considera os OEDs como géneros, com
estilo, forma composicional e tema especificos, entremeados por um discurso autoral que
conduz sua proposta pedagogica. Esses objetos, para Chinaglia (2016, p. 66), “deveriam
romper o paradigma do livro para o do ambiente digital”’, o que implica aproveitar as
caracteristicas digitais para promover os multiletramentos. Os resultados da pesquisa discutem
diferentes aspectos de determinados OEDs do 6° Ano das cole¢des, dos quais destacam certo
distanciamento teorico-conceitual entre os OEDs e as cole¢Bes impressas e objetos que
promovem uma abordagem dos contetdos como atividade meramente escolar. Além disso,
Chinaglia (2016) pontua que a maior parte dos objetos se resume a uma complementacao
conceitual ou tematica e desconsidera a interatividade, enquanto alguns valorizam apenas a
transmissao de saberes. H4, ainda, 0 uso de textos ndo auténticos.

E necessario, por outro lado, ampliar o foco de analise dos OEDs, contemplando
também os outros anos escolares (7°, 8° e 9° Anos). Para isso, procedemos a discussdo das
questdes sobre a distribuicdo e 0 uso desses objetos, levantamos a percepcdo dos usuarios
(professores e alunos) e verificamos, ainda, como se processa 0 ensino da leitura e dos
contetdos linguisticos. Para tanto, no contexto desta pesquisa, com atencdo especial nos
OED:s classificados como jogos pelas colecdes didaticas, torna-se importante que reflitamos,
antes, sobre as caracteristicas desse género digital e sua relacdo com a aprendizagem, 0 que

fazemos a seguir.
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3.4 JOGOS DIGITAIS

No contexto de uma cultura influenciada, sobremaneira, pelo digital, em que criancas
e adolescentes usam, cada vez mais, as diversas tecnologias, faz-se necessario empreender
esforgos no sentido de um entendimento mais critico sobre o processo de letramento em jogos
a que se submetem, investigando os alcances e limites desses objetos e sua relacdo com a
aprendizagem.

O mercado de jogos digitais tem crescido nos ultimos anos. De acordo com o Il Censo
da Industria Brasileira de Jogos Digitais (SAKUDA et al., 2018b), a receita mundial desse
mercado foi de US$100 bilhdes. Segundo Arruda (2014), o surgimento dos jogos digitais se
deu na década de 1950, com o Tennis for two, relacionado ao contexto militar. Duas décadas
depois, surgiam o primeiro console, Odyssey, e as maquinas de fliperama, com a adaptacéo do
jogo SpaceWar, chamada de Computer Space. Foram, entdo, aparecendo grandes empresas no
mercado, como a Atari, a Sega, a Nintendo e a Sony. Nos anos 2000, com a populariza¢do dos
computadores, 0s investimentos em jogos aumentaram, em um mercado competitivo, com o
Wii da Nintendo, o PlayStation da Sony e Xbox 360 da Microsoft.

O Brasil tem se destacado nesse mercado de jogos digitais. A pesquisa da Newzoo
(2017) aponta que o pais ja tinha, em 2017, cerca de 66 milhdes de jogadores, enquanto o
estudo mais recente prevé que esse nimero atinja mais de 75 milhGes em 2018 (NEWZOO,
2018). O mercado brasileiro de jogos movimentou em 2017, em informac6es do 11 Censo da
Industria Brasileira de Jogos Digitais (SAKUDA et al., 2018b), US$ 802 milhdes. Segundo
esse censo, 375 desenvolvedoras de jogos digitais puderam ser identificadas no Brasil, o que
representa um aumento de 182% em relacdo aos dados levantados no | Censo, em 2014. Além
disso, foram produzidos, em 2017, 1.718 jogos, 28% a mais do que em 2016. No pais também
tém ocorrido importantes eventos, como a Brasil Game Show, feira de jogos que desponta como
a maior na América Latina e, mundialmente, como o segundo maior evento do género, 0
SBGames e 0 Big Festival.

Como podemos observar, o mercado de jogos eletrdnicos no Brasil contribui para
movimentar a economia do pais, sendo consideravel o surgimento de diferentes jogos, o que
nos exige reflexao sobre a qualidade desses recursos, em nosso caso mais especifico, sobre 0s
jogos que acompanham as colecOes didaticas. Esse procedimento envolve, primeiramente,

delimitar o que se entende por jogo, concebido, nesta pesquisa, sob a perspectiva de Salen e
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Zimmerman (2012a, p. 95), que, baseando-se em diversos autores, pontuam que “um jogo €
um sistema no qual os jogadores se envolvem em um conflito artificial, definido por regras,
que implica um resultado quantificavel”. Esse conceito sugere que, em um jogo, 0s elementos
se inter-relacionam para que um todo complexo significativo seja formado: conflitos ocorrem,
desafios séo langados, regras existem, indicando o que se pode ou nédo fazer, e o objetivo ou
resultado de um jogo € quantificavel, pois o jogador ou perde, ou ganha, ou, ainda, pode
receber pontuacao ou prémio.

Percebemos que um jogo digital se baseia em um suporte eletrénico ou computacional
(SANTAELLA; FEITOZA; 2009), constituindo “uma atividade ladica composta por uma
série de acgdes e decisdes, limitado por regras e pelo universo do game, que resultam em uma
condi¢ao final” (SCHUYTEMA, 2016, p. 7). Esse universo do jogo, com suas regras e
desafios, esta sob o controle de um programa digital ou inteligéncia artificial, que coordena a
estrutura do jogo, contextualiza as a¢bes do jogador, analisa suas decisdes, lanca os desafios e
ajuda o jogador a compreender 0 jogo. Dessa forma, 0s jogos digitais se constituem a partir de
um software (TELLES; ALVES, 2016) e aprimoram, conforme Prensky (2012), a experiéncia
de jogar, atraindo a preferéncia de um ndmero cada vez crescente de pessoas, pois, por
exemplo:

e costumam ser mais rapidos e apresentar mais reacdes;

e conseguem fazer coisas divertidas que 0s jogos comuns ndo conseguem,
como simular as propriedades fisicas de atirar no espaco, combinar todos 0s
fatores de pilotar um avido ou até considerar os milhares de possibilidades
em quebra-cabegas ou concursos estratégicos;

e conseguem suportar mais, melhores e mais variadas representaces
graficas;

epodem gerar e permitir um ndmero enorme de opgdes e cenarios
(PRENSKY, 2012, p. 185).

Os jogos digitais podem se apresentar em diferentes plataformas (arcade; consoles;
computadores; navegadores e dispositivos moveis), contemplando uma gama de géneros (e
subgéneros), como acdo, luta, esportes, corrida, simulagéo, Role-Playing Game — RPG e Real-
Time Strategy — RTS (ARRUDA, 2014). Marcelo e Pescuite (2009) apresentam outra divisao
de géneros: aventura; luta; labirinto; plataforma; shooter (tiro); simulacdo em geral; Role
Playing; estratégia. Ja para Prensky (2012), os géneros que geralmente podem se sobrepor sdo
acao, aventura, esportes, estratégia, luta, quebra-cabecas, role-play e simulacéo.

E necessario perceber que “um game, independentemente da plataforma, é um objeto

cultural formado por regras, estética, interatividade, narrativa e interface. Ele existe em
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virtude de players, que se organizam em comunidades cercadas de tecnologia, midia,
comunicagdo e consumo” (MASTROCOLA, 2015, p. 1). Petry (2016a, p. 19), por sua vez,
afirma que “o jogo, como objeto digital da cultura pds-moderna, tem como caracteristica
inerente ndo somente participar da cultura, mas, sobretudo, ressignifica-la”, de modo que se
torna, a0 mesmo tempo, um objeto enigmatico, significativo e de apreensdo dificil.

Na percepcdo de Regis (2014 apud MASTROCOLA, 2015), os jogos possuem
importancia cultural e econémica, relevancia essa que cresce na mesma medida em que o
publico se amplia e se diversifica, constituindo os jogos, dessa forma, instrumento de
comunicacgéo, interacdo e sociabilidade. Nesse sentido, Salen e Zimmerman (2012a, p. 22)
pontuam que “como produtos da cultura humana, os jogos atendem a uma série de
necessidades, desejos, prazeres e usos. Como produtos da cultura do design, os jogos refletem
uma série de inovagdes tecnoldgicas, materiais, formais e interesses econémicos”. Os jogos,
com isso, ndo podem ser analisados sob uma perspectiva Unica, porque sdao complexos em sua
estrutura e nas diferentes experiéncias de jogador que criam, podendo produzir redes de
curiosidade, conhecimento, alivio, prazer e ansiedade (SALEN; ZIMMERMAN, 2012a).

A esse respeito, Prensky (2012) postula que o0s jogos sdo experiéncias que se

caracterizam por serem altamente interativas e sociais, prendendo nossa atencéo porque:

¢ s80 uma forma de diversao, o que nos proporciona prazer e satisfacao;

e sdo uma forma de brincar, o que faz nosso envolvimento ser intenso e
fervoroso;

e tém regras, 0 que nos dé estrutura;

e tém metas, o que nos da motivagéo;

e sd0 interativos, 0 que nos faz agir;

o tém resultados e feedback, o que nos faz aprender;

e 580 adaptaveis, o que nos faz seguir um fluxo;

e tém vitorias, o que gratifica nosso ego;

e tém conflitos/competi¢des/desafios/oposi¢des, 0 que nos da adrenalina;

e envolvem a solucéo de problemas, o que estimula nossa criatividade;

e tém interacdo, 0 que nos leva a grupos sociais;

e tm enredo e representacdes, 0 que nos proporciona emocdo (PRENSKY,
2012, p. 156).

Os jogos, assim, constituem um género digital que integra diferentes recursos e
linguagens para que possa ser compreendido por quem joga, despertar o interesse e o0 desejo
em jogar, proporcionar interatividade com o jogador e dele com outros jogadores, estimular o
surgimento de sentimentos e emocdes, simular histérias, ambientes e representacfes e

incentivar a tomada de decisdes. Os jogos possuem caracteristicas que Ihe séo peculiares e
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que os diferenciam de outros elementos culturais. Segundo Mastrocola (2015, p. 53), 0s jogos
séo definidos por quatro aspectos essenciais:

(1) objetivo: a finalidade especifica pela qual os jogadores devem lutar; (2)
regras e mecanicas: estabelecem limitacBes para os jogadores atingirem os
objetivos; (3) sistema de resposta: conta os jogadores quanto estdo proximos
de atingir os objetivos; (4) participacdo voluntaria: determina que todos os
jogadores sabem e aceitam o objetivo, as regras e o sistema de respostas do
jogo.

Os jogos digitais, assim, se caracterizam por uma mecanica peculiar que envolve
desafios, recompensas, curva de aprendizagem (tempos em que a aprendizagem pode ocorrer
de acordo com a experiéncia de jogar), as formas de controle do jogo pelo jogador, as acdes
que o jogador pode executar, 0 nimero de jogadores que 0 jogo permite (se é para um jogador
sO ou se € multiplayer) (CHANDLER, 2012; ARRUDA, 2014). Em outras palavras, a
mecanica é o conjunto de elementos que se integram para fazer o jogo funcionar e orientar a
acdo do jogador (INACIO; RIBAS; MARIA, 2014).

A mecénica de um jogo deve focar na experiéncia do jogador, pois a “riqueza do
contexto, o desafio, a emocdo e a diversdo da jornada de um jogador, e ndo simplesmente a
obtencéo da condicdo final, é que determinam o sucesso de um game” (SCHUYTEMA, 2016,
p. 7). Isso significa que o jogo deve criar situacdes que possam desafiar o jogador e despertar
seu interesse em jogar, o que se relaciona a jornada de um jogo ou jogabilidade (gameplay),
isto é, aquilo que ocorre do inicio ao fim do jogo, progredindo em seu percurso. Para
Santaella (2009), uma parte fundamental dos jogos é sua mudanca de estado, evoluindo de
uma situacdo inicial, em que o resultado ainda nédo foi resolvido, para outra final, em que ele
ja foi decidido. E essencial, assim, que o jogo interaja com o jogador, de modo que haja uma
influéncia matua entre eles, ou seja, “a medida que o jogador faz progressos e modificagdes
na narrativa, o jogo também promove mudangas no jogador” (ALVES et al., 2018, s. p.). Do
contrério, “se ndo podermos influenciar o estado do jogo de algum modo (em oposicdo a
sermos incapazes de influencid-lo do modo certo), entdo ndo estamos jogando de maneira
nenhuma” (SANTAELLA, 2009, p. 60).

Por isso, 0s recursos de um jogo devem ser bem planejados ou programados, para que
0 jogo constitua um espaco de liberdade que pressupde o imprevisto e ndo se baseie em um
conjunto de processos mecanicos, sejam eles fisicos ou psiquicos (PRETY, 2016a). Para

tanto, é necessario pensar em cada elemento ou componente do jogo, como 0 objetivo, as
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regras, a interface, o som, os desafios, as recompensas, as informacgdes, o feedback, as dicas, 0
ambiente, o avatar, a narrativa, 0s movimentos, as cores, os controles, 0 modo de jogar, a agdo
do jogador e suas habilidades. Esses elementos sdo situados e se articulam para a producgéo do
significado do, e no, jogo, focalizando a experiéncia de jogar, para que ela se torne
significativa e dinamica para o jogador, constituindo os seus elementos, por isso, uma
“gramatica do design dos jogos” (GEE, 2003). Como ndo é nossa intencdo fazer uma lista
completa de todos os elementos que podem compor essa gramatica, selecionamos aqueles que
consideramos mais pertinentes para desenvolvermos nossa analise dos jogos das colecdes
didaticas, a saber: as interfaces dos jogos; as informacdes que disponibilizam, dentre elas o
feedback; os tipos de desafios, as acdes que requerem e as habilidades que mobilizam; os
ambientes/cenarios; 0s avatares/personagens. Explicamos cada um desses componentes.

A interface é, de acordo Moita (2006), um recurso que produz significados para o
jogador. Para Schuytema (2016, p. 149), é “uma construgdo abstrata que consiste em itens na
tela e em codigo script para manipular as diferentes informacgdes do game”, devendo ser clara
e simples. Ela consiste na aparéncia do jogo e nos elementos que compdem a tela, como os
menus que disponibilizam informacBes sobre o jogo ou oferecem diferentes recursos ou
funcdes dos jogos para aprimorar a experiéncia do jogador. A interface é importante, assim,
para que o jogador compreenda o contexto e 0 mundo do jogo. A respeito da interface,
Prensky (2012) afirma que ela precisa ser bastante Gtil, de modo que os iniciantes consigam
focar na experiéncia de jogar e ndo se confundam, enquanto os mais experientes possam ter
diferentes opcdes e maneiras de exercer o controle do jogo. Arruda (2014, p. 97) apregoa que
ela € o meio de estabelecer relagdo entre o jogador e o jogo, podendo “ocorrer, por exemplo,
por meio da tela do televisor ou do computador e, a0 mesmo tempo, por meio dos controles
fisicos ou, como tem se tornado cada vez mais comum, pelo movimento do jogador”. E
necessario que a interface garanta ao jogador a possibilidade de jogar e ndo interrompa essa
experiéncia, devendo, pois, ser funcional, disponibilizando recursos que sejam utilizaveis pelo
jogador.

Outro recurso dos jogos séo as informac6es, importantes para que os jogadores saibam
sobre 0 que esta acontecendo no mundo dos jogos (SCHUYTEMA, 2016). S&o Uteis, assim,
para situar o jogador no jogo, levando-o a compreender 0 momento do jogo e a executar uma
acao que considera a mais adequada. Para Gee (2003, 2009), os jogos devem disponibilizar

informagdes “na hora certa” e “a pedido”, o que pressupde, no primeiro caso, que as
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informagdes devem estar disponiveis quando o jogador necessita delas para usa-las, podendo,
por exemplo, orientar o jogador quando ele estd confuso sobre que jogada realizar, enquanto,
no segundo, o jogador sente a necessidade de fazer uso das informacdes, as deseja, esta pronto
para fazer um uso adequado delas e sabe onde as pode pedir ou buscar no jogo.

Salen e Zimmerman (2012a, p. 104) afirmam que os “jogos digitais podem e fazem
bom uso dos dados: sdo muitas vezes repletos de texto, imagens, audio, video, animacGes,
conteddo 3D e outras formas de dados armazenados”. Essas informacGes podem ser
manipuladas pelos jogos, sendo ocultadas e reveladas, aos poucos, de modo muito especifico.
Os autores citam como exemplo o jogo Warcraft 111, que usa uma mecénica de “névoa de
guerra”, ou seja, em um grande mapa, 0 jogo oculta as a¢des dos inimigos do jogador e as
revela na medida em que ele vai explorando esse mapa.

Dentre essas informacoes, estdo as dicas, que sdo Uteis para aprimorar a experiéncia do
jogador, evitando, por exemplo, que continue a cometer os mesmos erros (SCHUYTEMA,
2016), e o feedback, que constitui os retornos que o jogo oferece ao jogador. Schuytema
(2016) pontua que é importante que o jogo permita ao jogador saber o que faz, verificando,
por exemplo, se as estratégias que ele utiliza sdo adequadas, ou se 0 que ele faz estd
contribuindo para alcancar o proposito final do jogo. Prensky (2012), por sua vez, afirma que
o feedback representa o meio de verificar o progresso das metas e dos objetivos, informando
se 0 que o jogador faz, ou alcanca, € positivo ou negativo, para que ele possa avaliar como
estd sendo sua experiéncia de jogar e, com isso, poder aprimora-la.

McGonigal (2012) explica que o sistema de feedback comunica aos jogadores a
situacdo em que se encontram diante da meta a ser atingida. Esse sistema pode usar, por
exemplo, pontos, fases, barra de progresso ou uma informagao basica como “o jogo termina
quando...”. A autora complementa que “o feedback em tempo real serve como uma promessa
para 0s jogadores de que a meta € definitivamente alcancavel, além de fornecer motivacdo
para continuar jogando” (MCGONIGAL, 2012, p. 31). O feedback, com isso, auxilia o
jogador na anélise do resultado de suas decisfes no jogo, levando-o0 a uma aprendizagem, ao
mesmo tempo em que serve de estimulo para que ele continue jogando e possa aprimorar sua
experiéncia no jogo.

Outro elemento dos jogos digitais € o desafio, que motiva e instiga a experiéncia de
jogar, tornando-a emocionante (SCHUYTEMA, 2016). Salen e Zimmerman (2012c) afirmam

que ele é um elemento que molda o prazer de jogar. Observam os autores que, “se o desafio
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de um jogo é muito elevado para as habilidades de um jogador, o resultado é a ansiedade. Se
ndo houver um desafio suficiente, o resultado ¢ o tédio” (SALEN; ZIMMERMAN, 2012c, p.
83). Dai a importancia de um planejamento bem realizado que ofereca desafios variados, para
manter o jogador interessado e engajado na experiéncia de jogar. E necessario, assim, que o
jogo siga um arco na experiéncia de jogar, ofertando um nivel de desafios crescente até atingir
um climax, quando o jogador vence ou perde. Para Schuytema (2016, p. 206), os jogadores
“desejam diferentes tipos de desafios em um game — querem variedade e a oportunidade de
provar sua sagacidade com as habilidades existentes por meio de desafios cada vez mais
dificeis”. Se for apresentado um mesmo tipo de desafio, raramente 0 jogo podera despertar o
interesse no jogador.

Prensky (2012) destaca que os jogos tém conflito, competicao, desafio e oposicdo, que
representam o conjunto de problemas que deve ser resolvido pelos jogadores, gerando
adrenalina e criatividade e despertando a vontade e o interesse de jogar. Além disso, 0s
desafios promovem a interacdo, tanto no nivel entre jogador e jogo/suporte quanto na
experiéncia com outros jogadores. Nesse contexto, os obstaculos que os jogadores enfrentam
podem ser estaticos, mas exigem que 0s jogadores 0s superem, como, por exemplo, uma
porta, ou ativos, que reagem as decisdes dos jogadores, constituindo “o basico de uma
experiéncia de jogo dindmica e divertida” (SCHUYTEMA, 2016, p. 343), pois 0 jogador
percebe esse segundo tipo de desafio como recursos com “inteligéncia”.

A acdo do jogador, por sua vez, pressupde que aquilo que ele realiza afeta 0 mundo do
jogo. Para Gee (2003, 2009), os jogadores precisam ter uma real sensacao de agéncia, isto €,
um sentimento de controle das acOes e decisdes, de propriedade diante do que jogam/fazem.
Segundo o autor, os jogadores ndo podem ser apenas consumidores passivos dos jogos, mas
devem ser produtores ativos, customizando sua experiéncia de aprendizagem, o que significa
que o jogador pode personalizar ou adaptar o jogo ao seu modo de jogar e aprender, o que
aponta para a oferta, pelo jogo, de niveis de complexidade ou dificuldade e a possibilidade de
resolvé-los de diferentes maneiras.

Alves et al. (2018, s. p.) apontam que o poder de atuacdo do jogador é um aspecto que
favorece sua autonomia, pelas escolhas sobre o que pode fazer, e contribui para sua imersao
no jogo, pressupondo ndo s os tipos de jogada, mas, tambem, “a possibilidade do jogador
modificar a estrutura do jogo, de construir seus proprios cenarios, mapas”, estabelecendo,

com isso, interagdo com o jogo. Desse modo, 0s usuérios podem codesenhar ou coconstruir 0
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mundo do jogo pelas experiéncias que estdo tendo, pelas a¢des que realizam ou pelas decisbes
que tomam (GEE, 2005, 2007). O jogador, assim, € agente de mudanca no jogo
(SCHUYTEMA, 2016). Ao jogar, ele fica em processo continuo de observacao. Por isso, se 0
jogador perceber que o que faz nao influencia no jogo e ndo resulta em transformacao, sua
experiéncia poderd ser frustrante. Dessa forma, as acGes do jogador precisam gerar
consequéncias significativas e visuais no jogo, pois, conforme Schuytema (2016, p. 167),
“permitir que os jogadores afetem as mudancas no mundo [do jogo] faz [com] que eles se
sintam importantes — e 0 que fazem tem importancia. Também faz com que o mundo seja
mais vivo e maleavel e ajuda a puxar o jogador ainda mais para a experiéncia [de jogar]”.
Ressaltamos, com base no autor, que uma consequéncia pode ser visual, mas nao
significativa: um exemplo é guando, em um jogo de tiro, o jogador atira e faz buracos na
parede, 0 que permanece no ambiente, sem gerar uma transformacéo no jogo, mas, por outro
lado, contribui para inserir o jogador no mundo jogo e mostrar que nele estd deixando sua
marca.

Para Gee (2003, 2005, 2007, 2009), os jogos sdo (ou deveriam ser) interativos: a partir
das decisBes do jogador, o jogo responde ou reage, oferecendo feedback ou novos desafios,
em um cenario em que textos e atos sdo colocados no contexto de interacdo entre jogador e
mundo do jogo. Por outro lado, jogar um jogo que tem suas jogadas finalizadas sempre da
mesma forma pode ser entediante (SCHUYTEMA, 2016). Nesse sentido, Arruda (2014)
destaca que o jogo deve ser imprevisivel para garantir emocao e tensao, aspectos sem 0s quais
0 jogo pode perder o interesse e ser abandonado. Essa imprevisibilidade esta
proporcionalmente relacionada a inteligéncia artificial do jogo: quanto maior for o nivel desta,
mais forte sera aquela (ARRUDA, 2014).

E interessante, também, que os jogos considerem as habilidades do jogador, as quais
envolvem processos mentais e fisicos dele. Elas podem se referir, por exemplo, a légica na
resolucdo de um problema ou a coordenacdo entre as mdos e os olhos do jogador
(SCHUYTEMA, 2016). Nesse contexto, & importante que 0s jogos desenvolvam o
pensamento sistematico dos jogadores, de modo a leva-los a pensar estabelecendo a relagoes
entre eventos, fatos e habilidades, que, assim, ndo sdo analisados isoladamente (GEE, 2003,
2009). Por isso, 0s jogos devem evitar se basear em desafios que nao levem o jogador a usar
suas habilidades, como, por exemplo, ficar apenas clicando com o mouse, pois “o progresso

baseado em atividades que ndo exigem habilidades parece vazio e ndo proporciona ao jogador
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a oportunidade para uma descarga de adrenalina ou um sentimento de realizagéo”
(SCHUYTEMA, 2016, p. 169). A esse respeito, McGonigal (2012) afirma que, nos jogos, ha
diferentes tipos de trabalho que podem ser realizados, como o mental, que estimula a
cognicdo, o fisico, que, por exemplo, faz acelerar nosso coracao, o em equipe, que desenvolve
nossas habilidades para trabalhar em cooperacéo e colaboragéo, e o criativo, que nos leva a
agir, tomar uma deciséo e dela nos orgulhar.

O ambiente ou cenario de um jogo pode ser estatico ou ativo (SCHUYTEMA, 2016).
E interessante que seja variavel, para que possa despertar, visualmente, o interesse dos
jogadores, que ndo querem que sua experiéncia de jogar ocorra inteiramente em um cenario
uniforme. Por isso, é importante compreender o ambiente como um meio de interatividade,
que orienta e conduz o jogador em sua experiéncia de jogar. Para Chandler (2012), o cenéario
tem influéncia na aparéncia do jogo, como no ambiente em que ele ocorre, nos objetos que
dele fazem parte e nos designs dos personagens. Os jogos podem ter cenarios de varios tipos,
como ficcdo cientifica (como em Halo), mundo real (como em Ghost Recon 2) ou fantasia
(como em Final Fantasy), e podem evoluir de acordo com a mecéanica do jogo ou com as
acOes do jogador. Arruda (2014) esclarece que o cenario é o lugar no qual a a¢do do jogo se
realiza, podendo ser, por exemplo, fixo, bidimensional, tridimensional ou realista.

Cabe destacarmos que os jogos digitais podem trazer elementos do mundo real para o
universo virtual. Para Sato (2009), o realismo de um jogo estd na coeréncia entre as
representacdes de situacdes, objetos e acdes e aquilo que o homem conhece de seu cotidiano,
enguanto Rocha (2017) acentua que 0s jogos se tornam efetivos quando baseados em cenarios
que sejam relevantes, construidos a partir da realidade. Segundo Alves (2008, p. 5), uma
simulacido “ndo se caracteriza apenas como uma representacdo da realidade, limitando-se a
reproduzir somente o0 modo em que o fendmeno aparece, mas também o mecanismo e 0
processo que sdo a base do fendmeno estudado”. Assim sendo, ela precisa fazer sentido para o
jogador e estar associada a experiéncias e conhecimentos do mundo fora do jogo, 0 que gera
identidade, reconhecimento e imaginacdo do jogador e favorece sua imersdo no mundo do
jogo.

Outro significativo elemento dos jogos é o avatar, ou personagem do jogo,
constituindo “uma persona virtual assumida pelos participantes de jogos e de diferentes
comunidades virtuais” (MOITA, 2007, p. 61), podendo ter tragcos humanos ou ndo. Para

Arruda (2014), um personagem deve cativar o jogador, evidenciando a sua diferenca e
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exibindo as qualidades que lhe tornam forte. A esse respeito, Gee (2003, 2009) afirma que,
nos jogos digitais, uma aprendizagem profunda ocorre se o aluno-jogador mantiver um
compromisso com ela, o que significa que os jogos devem ser atraentes para o jogador, de
modo que ele assuma uma identidade e se comprometa com o mundo do jogo, herdando ou
construindo um personagem e aprendendo e agindo por meio dessa identidade.

Um avatar pode ser “jogavel”, isto €, manipulado ou movimentado pelo jogador ou
qguando pode reagir as suas acdes (ARRUDA, 2014), ou constituir um personagem nao
controlado pelo jogador (SCHUYTEMA, 2016). Além disso, 0s oponentes nao podem ser
derrotados facilmente, mas precisam desafiar os jogadores e exigir que usem suas habilidades
e 0s recursos do jogo para tentar derrota-los (SCHUYTEMA, 2016).

Gee (2003, 2009) postula que os personagens de bons jogos sdo ferramentas
inteligentes, emprestando aos jogadores habilidades e conhecimentos, o que implica
considerar que o conhecimento para jogar o jogo é distribuido entre jogador e personagem.
Schuytema (2016, p. 171), por outro lado, observa que os oponentes computadorizados “néo
precisam ser inteligentes — simplesmente tém de parecer que estdo agindo de modo inteligente
e adequado dentro do contexto do jogo™. Isso significa que 0 avatar ndo tem, necessariamente,
que ser manipulado pelo jogador ou trocar com ele alguma habilidade ou conhecimento, mas,
no contexto do jogo, deve agir de forma coerente com o que se espera dele.

Diante desses importantes elementos dos jogos digitais e com base nas discussdes de
Gee (2003, 2009), Moita (2006, 2007), Alves (2008), Sato (2009), Santaella (2009), Wang e
Sun (2011), Prensky (2012), Salen e Zimmerman (2012a; 2012b), Arruda (2014), Mastrocola
(2015), Petry (2016a), Schuytema (2016), Rocha (2017), Alves et al. (2018, s. p.)
concebemos 0s jogos como um género digital que se caracteriza por:

(a) foco na experiéncia de jogar, pratica potencialmente multimodal, em que diferentes modos
(como o visual, sonoro, verbal, espacial e gestual) se mesclam para gerar sentido e desafiar,
despertando o interesse do jogador;

(b) diversas categorias (como corrida, luta, tiro) que podem ser jogadas em diferentes
plataformas (como consoles, computadores e dispositivos moveis), atingindo publicos
variados;

(c) interface util ao jogador na sua experiéncia de jogar e que disponibilize regras e
informacdes que possam orienta-lo sobre 0 que pode ser feito ou ndo no jogo, estando

disponiveis quando o jogador delas precisar, de forma automatica ou quando solicitadas;
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(d) interatividade e poder de agéncia, que conferem ao jogo dinamicidade e transformam o
jogador em produtor, e ndo somente consumidor, havendo, assim, uma interacdo responsiva
entre jogo e jogador;

(e) espaco de liberdade, customizacdo, adaptacdo e niveis de complexidade, que fazem com
gue 0 jogo Ndo seja apenas um processo mecanico, mas que se marque pelo conflito, desafio e
imprevisto constantes, por diferentes fases ou graus de dificuldade e pelo ajustamento do jogo
ao modo de jogar ou de aprender do jogador;

(f) sentidos contextualizados, o que requer que o jogo seja significativo para o jogador,
contextualizando palavras, sons, dialogos, acbes ou imagens;

(9) pensamento e exploracdo multidimensionais, que apontam, a0 mesmo tempo, para a
integracdo entre eventos do jogo e habilidades do jogador, para a andlise detalhada de cada
elemento do jogo e para a descoberta, continua, desses aspectos;

(h) distribuicdo de conhecimento, em que 0 jogo empresta conhecimentos e habilidades ao
jogador e constitui uma ferramenta inteligente, interagindo com o jogador e gerando
identificacdo com ele, de modo a leva-lo a se comprometer com 0 mundo do jogo, herdar um
personagem, assumir essa identidade e agir por meio dela;

(i) sistema de pontos e recompensas que motivam o jogador a continuar jogando;

(j) estado de fluxo que gera no jogador o prazer de jogar e a se sentir constantemente
desafiado, mesmo diante de frustracdes;

(k) gerenciamento do progresso, permitindo ao jogador salvar o jogo em determinada etapa
para, depois, poder continuar;

(1) foco single player ou multiplayer, possibilitando jogar individualmente, entre jogadores ou
em equipe;

(m) objetivos e metas que estimulem o jogador;

(n) sistema de resultados e de feedback, para aprimorar as experiéncias do jogador em jogar,
verificando seu progresso e se posicionando estrategicamente diante das metas; e

(n) tempo, para a execugdo das agdes e o alcance dos objetivos.

Se os jogos sdao um género digital com diferentes aspectos, gerando grande interesse
nas mais diversas pessoas, que passam horas e horas diante das telas jogando e interagindo,
sentindo as mais variadas sensacdes e emocdes, é pertinente uma reflexdo sobre quais
poderiam ser as contribuicdes do uso de jogos digitais no processo educacional, o que

discutimos na proxima secéo.
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3.4.1 Serious games e educacgao

Analisar o uso de jogos digitais no processo pedagdgico nos aponta para o elucidativo
questionamento de Gee (2003, 2009, p. 174-175): “Como podemos tornar a aprendizagem,
dentro e fora das escolas, mais parecida com 0s games no sentido de usar os tipos de
principios de aprendizagem que 0s jovens veem todos os dias nos bons videogames quando e
se estiverem jogando esses games de um modo reflexivo e estratégico?”.

Esse questionamento requer uma analise que compreenda os conteddos focalizados
pelos jogos, sejam eles relativos a lingua portuguesa ou a uma formacao cultural ou ética, em
sua relacdo com o contexto social, historico ou politico do educando, o desenvolvimento das
competéncias linguisticas e comunicativas e das habilidades leitoras, a selecdo dos géneros
textuais/discursivos e o trabalho realizado com eles e os recursos utilizados. Esses aspectos
sdo essenciais para despertar o interesse do aluno-jogador, potencializar a interagdo e
favorecer a aprendizagem, 0 que pressupfe promover o letramento em jogos, que, para
Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 31), constitui-se na “habilidade de navegar e interagir
eficientemente nos ambientes de jogos e de alcangar objetivos no interior deles”. Conforme os
autores, trata-se de um macroletramento, que envolve diferentes habilidades, como, por
exemplo, as linguisticas, as espaciais, as cinestésicas e as multimidiaticas. Esse tipo de
letramento tem despertado grande interesse, seja porque 0s jogos tém sido utilizados na
tentativa de resolucdo de problemas reais, seja porque tém sido meio de expansao da educacgéo
(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016). Nesse contexto, a producdo de serious games,
englobando os jogos educacionais, tem sido representativa, pois, segundo o Il Censo da
Industria Brasileira de Jogos Digitais (SAKUDA et al., 2018a), houve um aumento de 28%
em 2017 em relacdo a 2016, sendo produzidos 463 jogos.

Além disso, de um total de 375 desenvolvedoras de jogos digitais, 75 (20%) delas
atuam também em servicos educacionais, que podem se referir, por exemplo, a cursos de
formagéo na area de jogos. No caso dos serious games, 28,4% de 225 empresas responderam
gue a receita gerada provém desse tipo de jogo. Dessa receita, 0s jogos educativos
representam 16,9%, o que constitui, no geral, uma das principais fontes de renda para as
desenvolvedoras brasileiras de jogos digitais, o0 que demonstra, no contexto brasileiro, a

relevancia dos serious games.
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Essa terminologia® foi inicialmente usada por Clark Abt, em 1970, no livro “Serious
Games”. Para o autor, esse tipo de jogo tem um objetivo educacional claro e cuidadosamente
pensado, ndo se destinando a ser jogado exclusivamente por diversdo, o que ndo sugere, CoOmo
se poderia supor, que um jogo sério ndo possa ou ndo deva ser divertido (ABT, 1987).
Percebemos, assim, que os serious games se diferenciam dos jogos de entretenimento.
Segundo Sakuda et al. (2018a), estes objetivam a diversdo, enquanto aqueles tém propdsitos
que vao além do divertimento. Nesse ponto, observamos que o conceito proposto por Abt

(1987) acaba se ampliando, pois 0s serious games abrangem

jogos para treinamento em defesa, educagdo, exploragdo cientifica,
planejamento urbano, salde, processos de gestdo, politica e outros; jogos
para a saude (tendo como objetivo prevencao e/ou tratamento de condi¢des
fisicas), os jogos educacionais (que tém como objetivo ensinar contelddos
escolares, habilidades especificas, entre outros) (SAKUDA et al., 2018a, p.
41).

Os serious games, entdo, sdo jogos que procuram “simular situacdes praticas do dia a
dia, com o objetivo de proporcionar o treinamento de profissionais, a tomada de decisédo em
situacOes criticas, a conscientizacdo de criancas, jovens e adultos, e a educacdo em temas
especificos” (MACHADO et al., 2011, p. 254). Em relagdo a educacdo, sdo jogos que
abordam contetidos ou se tornam instrumento de reforco para temas ja discutidos em sala de
aula. Para Gomes (2016, p. 26), esses jogos tém, como intencdo principal, um objetivo
educacional, podendo constituir “instrumentos de aquisicdo de conhecimentos e
desenvolvimento de habilidades”, o que ndo significa suprimir a diversdo deles.

A producdo de serious games para o contexto educacional nos remete a gamificacao.
Com base em Kapp (2012), compreendemos o termo como a aplicacdo do conceito, do
pensamento, da estética e da mecanica dos jogos para 0 engajamento e a motivacdo das
pessoas na promocao da aprendizagem e na resolucdo de problemas. Assim, com o objetivo
de solucionar problemas e potencializar a aprendizagem, sdo usados elementos ou
caracteristicas dos jogos, como, por exemplo, o sistema de recompensas e feedback, os niveis

de dificuldade, as regras e os desafios.

5 Conforme Lameras et al. (2017), ha uma variacdo na literatura especializada sobre o entendimento do que
sejam 0s jogos sérios. Critica ao conceito faz Frasca (2007). Para o pesquisador, 0 termo parece ser aceito para
denominar jogos que tem por objetivo treinar ou educar, mas, embora possa ser Util para explicitar as intencdes
dos criadores desses jogos, acaba sendo de certa forma problematico, ao dar a entender que os outros tipos de
jogos ndo seriam sérios. Além disso, pontua que ha jogos comerciais que podem ser utilizados para objetivos
educacionais sérios.
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De acordo com o autor, a gamificacdo pode ser de dois tipos: de estrutura ou de
conteido. No primeiro caso, um contetdo ndo é modificado ou transformado, mas, sim, a
estrutura que o envolve, sendo a ela aplicados elementos dos jogos (por exemplo, pontos,
niveis e conquistas), como uma situacdo em que um aluno recebe um questionario por meio
de um aplicativo movel e, ao ir respondendo corretamente as perguntas, ganha pontos e
progride, recebendo um distintivo digital e ocupando um lugar em uma classificagdo. A
medida que avanca, sdo dados novos desafios ou questdes em relacdo aquele conteddo,
recebendo, por acerto, mais pontos ou bénus, permitindo ao aluno avaliar seu progresso e sua
aprendizagem. Percebemos, nesse caso, que 0 contetido do questionario ndo se modifica, mas
é inserido em um contexto no qual os elementos dos jogos motivam o aluno a responder as
questdes e a avaliar o que esta aprendendo.

No segundo tipo, os contetdos sdo alterados ou delineados com base nos elementos,
mecanica e estética dos jogos, ficando mais semelhantes a um jogo. Um exemplo é a selecéo
de determinado conteddo: ele vai ser transformado, adicionando uma narrativa, um ou mais
personagens, alguns desafios, em uma situacdo de fantasia. Nesse processo, entdo, o conteudo
se modifica, porque ele mesmo faz parte do processo de gamificacdo, sendo, por isso,
gamificado, enquanto que na gamificacdo estrutural o conteido se mantém e € inserido dentro
de um contexto em que h& elementos dos jogos.

A partir desses conceitos de gamificagdo, percebemos, a respeito dos jogos
educacionais, que ha pelo menos duas diferentes perspectivas. A primeira é o enquadramento
desses jogos dentro do conceito de gamificacdo, como em Kapp (2012), que vai concebé-los
como um subtipo especifico do metaconceito de gamificacdo. Assim, a construgdo de um jogo
baseado em um contetdo a ser ensinado é um processo de gamificagdo desse contetdo. O
autor, em outro trabalho, afirma que desenvolver jogos instrucionais com elementos dos jogos
digitais, como feedback, narrativa, desafio e liberdade de falhar, acabam tornando o processo
de gamificacéo efetivo e instrutivo (KAPP; CONE, 2012).

A outra perspectiva € o distanciamento dos conceitos, segundo Hagglund (2012), para
gquem a gamificacdo e 0s jogos sérios tém pontos em comum, como o fato de usarem o design
dos jogos, mas sdo nocdes distintas, pois a gamificacdo ndo seria exatamente um jogo, mas,
sim, o aproveitamento de elementos dos jogos em contextos de ndo-jogos, ao passo que oS
serious games sdo de fato jogos projetados para ambientes, como o educacional, com o

propdsito mais especifico de melhorar algum aspecto especial da aprendizagem. Utiliza,
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entdo, a metafora de uma moeda para mostrar que, de um lado, temos problemas do mundo
real transferidos para um jogo (serious games), enquanto, no outro, ja temos os elementos de
um jogo colocados em situacdes reais do mundo fisico (gamificacéo).

Diante disso, assumimos, neste trabalho, a perspectiva de Kapp (2012), pois
consideramos que 0s jogos educacionais das colecBes didaticas, objetos de estudo desta
pesquisa, sdo (ou deveriam ser) concebidos a partir de um processo de gamificacdo de
conteudos escolares utilizando-se do conceito, do pensamento, da mecanica e da estética dos
jogos digitais, sendo, por isso, um exemplo de serious games. Com isso, podemos
compreender a gamificagdo como “o desenvolvimento de uma estratégia de aprendizado com
a utilizacdo de um jogo digital em um contexto de aprendizagem” (SILVA; DUBIELA, 2014,
p. 149).

Nessa discussdo sobre a abordagem de contetidos do ensino da lingua portuguesa por
meio de jogos de objetos digitais das cole¢des didaticas, faz-se oportuno compreendermos 0s
processos de remidiacdo (BOLTER; GRUSIN, 1998) ou rerroupagem (COSTA, 2010). A
remidiacdo ndo € simplesmente “passar de uma midia para outra”, mas, sim, considerar
diferentes elementos das midias envolvidas e as inten¢des decorrentes desse processo. Nesse
sentido, conforme Bolter e Grusin (1998), pode haver (1) a tentativa de transparéncia ou de
anulacdo de uma midia para outra (como transferir um texto literario impresso para um DVD),
sem uma aparente critica, ou (2) a diferenciacdo de uma midia em relacdo a outra (o “novo”
tenta melhorar o “velho”, podendo variar os niveis de fidelidade, como, por exemplo, a verséo
digital de uma enciclopédia impressa) ou, ainda, (3) um processo mais agressivo ou uma
absorcdo de uma midia pela outra (como, por exemplo, a relagcdo entre um jogo e sua versao
cinematogréfica, e vice-versa).

Assim como a remidiacdo, a rerroupagem ndo € a mera transferéncia de um meio para
outro, ja que ha intencdes que motivam esse procedimento. Segundo Costa (2010), ela pode
ser de dois tipos: mididtica ou mecénica. A rerroupagem midiatica se refere a remidiacao
discutida, anteriormente, por Bolter e Grusin (1998). J& na rerroupagem mecanica, Costa
(2010, p. 191), analisando jogos educativos, discute que “férmulas tradicionais [de jogos] e ja
testadas sdo reaproveitadas, e nelas inseridas o contetdo didatico”, muitas vezes, no entanto,
sem considerar o fluxo do jogo. Nesse sentido, o autor problematiza a producdo dos jogos
educativos: a dificuldade, muitas vezes, de associar o ludico ao conteudo escolar. Em razdo

disso, muitos jogos educacionais acabam nao sendo “projetados, testados e idealizados como
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jogos, com tudo o que se subtende de um jogo: ser divertido, desafiador, instigante, e ainda
nesse caso, conseguir transmitir um conteddo de cunho didatico. Mas ao invés disso sdo
apenas jogos, ‘vestidos’ como educativos” (COSTA, 2010, p. 187-188).

Bahia (2016), por sua vez, argumenta que ha jogos que adicionam uma mecanica
divertida aos contedos curriculares ou que j& trazem uma representacdo acabada desses
contetdos, em vez de se tornarem instrumentos para que o jogador aprenda jogando,
observando que o potencial de um jogo educativo estd no modo como pode motivar e
promover a aprendizagem. A respeito dessa problematica entre diversdo e aprendizagem,

Alves (2012, p. 9) afirma que alguns jogos educacionais

por apresentarem uma preocupacdo excessiva com o conteido conceitual
criam estratégias que comprometem a jogabilidade e o nivel de imersdo,
guebrando o envolvimento e engajamento do jogador, retirando do espaco do
jogo para realizar uma atividade avaliativa, na medida em que compreendem
a avaliacdo de forma somativa (preocupacdo em mensurar o que foi
aprendido) e ndo formativa (énfase no processo).

Essas observacOes, aplicadas ao ensino da lingua portuguesa, sugerem que muitos
jogos podem dar énfase nos contetdos, focalizando uma abordagem sobre a lingua, e nao
com e por meio dela, sem considerar a ludicidade. O resultado é um desencontro entre a
abordagem dos contetdos e a jogabilidade/interatividade do jogo, adotando, muitas vezes,
uma perspectiva “skill-and-drill, isto €, uma técnica de ensino baseada na repeticdo,
normalmente entediante” (ALVES, 2012, p. 11). Sobre esse desencontro, Alves et al. (2018)
discutem que o resultado é a producdo de jogos educativos com baixa qualidade. As relacdes,
assim, entre diversdo e contetdo educacional nos jogos podem ser variadas (MENDES,
2011), de artefatos que conciliam esses dois aspectos a objetos que, por um lado, séo
divertidos, mas colocam os conteddos a margem da mecanica, ou, por outro, abordam
adequadamente os topicos de ensino, considerando os principios de aprendizagem, porém
ficam a desejar na interatividade e na sua estética.

Segundo Alves et al. (2018, s. p.), 0s jogos educativos devem ‘“proporcionar um
ambiente de aprendizagem atraente, possuindo imagens, sons e narrativas passiveis de
interpretacdo e ressignificacdo por parte do jogador”, unindo principios pedagdgicos,
entretenimento, diversao e atratividade. Nesse sentido, Costa (2009) destaca a importancia de
se saber projetar um jogo educativo, observando que “em vez de pegar a estrutura de um jogo

de entretenimento para ensinar um objeto de conhecimento, deve-se pensar em pegar a
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estrutura do objeto de conhecimento para criar um jogo de entretenimento”. Essa constatacéo
pressupde pensar no modo de abordar os conteldos curriculares, projetando um jogo que
possa levar em conta a estrutura do objeto que é foco de aprendizagem, aproximando-se dela,
e ndo simplesmente adaptar um jogo de entretenimento, até mesmo porque seus objetivos sdo
diferentes.

E necesséario, portanto, “produzir a melhor relagcio possivel entre os objetivos
pedagdgicos, o sistema de desafios e recompensas e a narrativa do jogo para que 0 processo
de aprendizagem seja divertido e eficiente” (MENDES, 2011). Ndo é uma tarefa simples,
porque a producdo de um jogo digital é complexa: ndo s6 demanda tempo e investimento, mas
porque envolve diversos conhecimentos, areas e profissionais (GALISI, 2009), sendo
necessaria, ainda, no caso dos jogos educativos, uma atencdo especial aos principios
pedagdgicos. Dessa forma, entender a gamificacdo, no processo de remidiacdo/rerroupagem
de jogos digitais no contexto educacional, ¢ justificavel, ndo so pelo sucesso dos jogos digitais
entre criancgas e adolescentes, mas, também, pela natureza, mecénica e contetdo dos jogos e
sua relacdo com o processo de ensino e de aprendizagem, superando “a tradicdo de um
curriculo rigido e conteudista para oportunizar através dos jogos uma participacdo efetiva dos
alunos na construcdo de sua propria aprendizagem” (MOITA; SILVA, 2006, s. p). Assim
sendo, podemos romper estigmas de que 0s jogos educativos sdo “chatos” ou “enfadonhos” e
desmitificar crencas de que, ao jogar, criancas ou adolescentes perdem tempo ou apenas se
divertem, e ndo aprendem, compreendendo, por outro lado, as contribuicdes dos jogos para 0
desenvolvimento social, cognitivo e afetivo dos estudantes (ALVES, 2012), temas que

abordamos na proxima se¢éo.

3.4.2 Jogos digitais e aprendizagem

Os jogos digitais, se bem produzidos e utilizados, podem contribuir, conforme Alves e
Torres (2018), para que processo educativo se torne mais ludico e interativo, promovendo
aprendizagem (BORGES, 2013). De acordo com Coscarelli (2016a, p. 13), “os jogos
desenvolvem memoria, criatividade, raciocinio, solugdo de problemas, bem como ajudam os
jogadores a lidar com a frustagdo e a trabalhar colaborativamente”, de modo a promover

socializagdo e a gerar um sentimento de que se pertence a um grupo. Os jogos digitais, assim,
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podem representar “novas formas de sentir, pensar, agir e interagir’ (MOITA, 2007, p. 21). E
oportuno, entdo, analisarmos o que pesquisas tém apontado sobre a producdo de jogos
educacionais e seu uso no processo educativo.

Ribeiro e Coscarelli (2009), por exemplo, fizeram analise de 15 jogos da internet
voltados a alfabetizacdo de criancas. As autoras afirmam que “os jogos costumam ser um
universo motivado, em que o aprendizado costuma ser rico e prazeroso” (RIBEIRO;
COSCARELLLI, 2009, s. p.). Os critérios para a analise dos jogos contemplaram, dentre outros
aspectos, as interfaces, o feedback, as concep¢des de aprendizagem e os tipos de desafios dos
Jogos, aspectos importantes para a experiéncia de jogar. Segundo elas, espera-se que 0s jogos
possam explorar recursos das tecnologias digitais, como som e feedback personalizado, e néo
constituam, por outro lado, uma atividade que é tradicionalmente realizada no papel e que foi
transferida para um jogo, o que constataram em relacdo aos jogos analisados.

Na pesquisa que realizaram, Ribeiro e Coscarelli (2009) fizeram uso de diferentes
critérios de analise. Destacamos, entre eles, que a interface precisa ser intuitiva e que 0s
desafios devem ser crescentes, constituindo combustiveis para que o jogador continue a jogar
e aprenda por meio do jogo. Além disso, as tarefas a serem realizadas pelo jogador devem
variar e o feedback precisa ser Util como (re)orientacdo ou estimulo para as a¢Ges do usuario.
Em relagdo as concepcdes de aprendizagem, Ribeiro e Coscarelli (2009, s. p.) afirmam que os
jogos educativos “devem estimular a aprendizagem ativa, construtiva e que exista mais de
uma possibilidade de construcdo”. Dentre 0s resultados, grande parte dos jogos ndo teve o
cuidado com a diversdo, nenhum deles contextualizou significativamente os conte(dos em
uma situacdo, real ou imaginaria, 87% dos jogos ndo variaram as atividades propostas e
impuseram aos jogadores a repeticdo de acdes, e o feedback, em 13 dos 15 jogos, se resumiu a
informar apenas se houve erro ou acerto, sob uma perspectiva behaviorista. A respeito dessa
constatacdo, as pesquisadoras apontam que o behaviorismo se pauta na relacdo entre estimulo

e resposta, observando que

na educagdo, o Behaviorismo foi aplicado no desenvolvimento de métodos
de ensino programado, no controle e na organizagdo de situagdes de
aprendizagem. Esta Ultima pode serassim exemplificada: o professor
pergunta ao aluno: 4 x 3 sdo? Dada a resposta o professor confirma com um
reforgo que pode ser positivo ou negativo: a correta, 12, € confirmada com o
reforgo positivo “Muito bem!” que equivale a uma recompensa dada ao
sujeito por ter aprendido o que se desejava; ja uma resposta incorreta recebe
um reforgo negativo “Errado, vocé precisa estudar mais” que tem a fungéo
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de remover o comportamento indesejado (RIBEIRO; COSCARELLLI, 2009,
S. p.).

A esse respeito, Wang e Sun (2011) assinalam que o0s primeiros estudiosos
behavioristas concebiam a aprendizagem como um sistema de reforgo: os alunos faziam
exames regularmente, recebendo feedback sobre as respostas erradas e recompensas pelas
corretas. Nesse contexto, podemos, entdo, contrapor uma perspectiva de ensino baseada na
transmissdo da informacdo a uma aprendizagem como processo de construcdo de
conhecimentos (MOITA; SILVA, 2006). Na primeira situacdo ocorre uma abordagem de
contetdos isolados, gerando um conhecimento desvinculado das outras representaces
mentais, pois 0 foco ¢ desenvolver um “processamento individual de informacao,
independentemente da cultura e dos contextos fisicos da aprendizagem, e trata a informacéo
como um construto neutro” (MOITA; SILVA, 2006, s. p.).

No outro polo, enquadram-se as concepcOes construtivistas, que privilegiam a
interacdo e a participacéo, evidenciando o papel do estudante nos processos de construcdo do
conhecimento, explorando, ativamente, os contextos em que ele esteja inserido (MOITA,;
SILVA, 2006). No caso das correntes que se vinculam a uma perspectiva mais social, o
conhecimento ¢ resultado de “um processo de exploragdo, experimentacdo, discussdo e
reflexdo colaborativa realizado ndo s6 de forma ativa pelo aprendente, mas também no grupo
ou comunidade de aprendizagem” (MOITA; SILVA, 2006, s. p.). A aprendizagem, assim,
ocorre ndo so de forma participativa, mas, também, colaborativa.

Os jogos, nesse cenario, ndo podem ser concebidos como um recurso para transmitir
informacdo, constituindo os jogadores mero receptores passivos, mas precisam ser entendidos
como um meio para a transformacéo da informacéo e geracdo do conhecimento, pois, “por um
lado, [...] permitem ao jogador acesso a rede de informacdes e, por outro, [..] sdo
instrumentos para o desenvolvimento das interacGes entre as representacées da comunidade
de jogadores” (MOITA, 2007, p. 77), de modo que a producdo do sentido se torne um
processo social, na légica do “todos para todos” (e ndo na transmissao de “um para todos”), e
a construcdo do conhecimento seja contextualizada.

Moita et al. (2011), por sua vez, analisam o desenvolvimento e a aplicagédo do jogo
Watt’s House, que aborda o uso da energia elétrica no ambiente domestico, levando o jogador
a refletir sobre suas atitudes para que possa usar conscientemente esse recurso. Os

pesquisadores destacam que o0s jogos digitais podem constituir tecnologia importante no
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processo educacional, pois podem estimular os alunos “a serem mais criticos, construtivos e
reflexivos do que o ensino convencional numa sala de aula, e a dindmica e o modo de pensar
sdo abordados nos games muito mais proximos do mundo atual do que o modo como a escola
o retrata” (MOITA et al., 2011, p. 4).

O jogo Watt’s House foi avaliado por alunos de graduacdo e pos-graduacdo da
Universidade Estadual da Paraiba. Todos os participantes apontaram que 0 jogo despertou seu
interesse por causa dos recursos que ele apresentou, como qualidade ou nivel das instrugdes, o

leiaute e o conteudo. Além disso, Moita et al. (2011, p. 4) acentuam que:

Uma parcela de 92% dos que responderam ao questionario caracterizou o
software [...] como uma ferramenta que permite um maior controle, por parte
dos alunos, do seu préprio processo de aprendizagem, ao passo que ha
interacdo com seu conhecimento prévio, resultando na constru¢do de um
pensamento l6gico a respeito dos temas abordados.

Watt’s House, dessa forma, além de levar os informantes a perceberem que ele
contribui para a aprendizagem, é um recurso importante para ativar os conhecimentos prévios
dos jogadores e desenvolver o raciocinio l6gico dos contetdos. Chegam a conclusdo Moita et
al. (2011, p. 8) que o jogo se constitui “uma ferramenta extremamente eficiente para a
conscientizacao da sociedade no combate ao desperdicio de energia elétrica”.

Outro trabalho importante foi desenvolvido por Borges (2013), a partir de duas
versdes do jogo digital “Pac-Mouse”, uma com orientacdes explicitas e a outra com instrugdes
implicitas. Esse jogo objetiva contribuir para a aprendizagem do sistema alfabético escrito, no
reconhecimento das palavras, por meio da execucdo de receitas, cujos ingredientes precisam
ser encontrados em azulejos nos quais estdo silabas para se formarem vocabulos. O estudo foi
realizado com 20 criancas, entre 5 e 7 anos, que estavam na fase de pré-alfabetizacao, no nivel
pré-silabico de aquisicdo da escrita.

O pesquisador afirma que o sucesso de um jogo se relaciona a0 modo como sao
exploradas as potencialidades da midia digital, na promocdo de um ambiente que seja
divertido para os jogadores. Assim, é importante que 0s jogos associem diferentes linguagens,
como imagens, simulacdo e musica, para proporcionar aos usuarios uma experiéncia
significativa que possa estimular sensagdes prazerosas. Nesse contexto, observa o autor que
“as regras, objetivos, feedback, conflitos, interacdo social e representacdo sdo variaveis que

condicionam a relagdo que o jogador constroi com a méaquina, possibilitando que ele se
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envolva e se divirta” (BORGES, 2013, p. 19). Se ocorre uma simplificacdo do jogo, sem que
sejam consideradas essas variadveis, ele pode se transformar em uma tarefa.

Em relacdo os jogos com objetivos educacionais, o autor problematiza o desafio que
envolve sua producdo, na insercdo de um conteddo sem que o jogador perceba o ato de jogar
como uma atividade escolar. Esse tipo de jogo, muitas vezes, é visto pelos usuérios como
tarefas, faltando-lhe a repetibilidade que os jogos de entretenimento geralmente tém. Dai a
importancia, segundo Borges (2013), de se considerarem, nos jogos educativos, as
competéncias que devem ser desenvolvidas, os critérios para integrar, de modo satisfatorio, os
contetidos escolares ao ambiente do jogo e as relagdes entre desafios e instrugdes, em uma
dindmica que possa favorecer a diverséo.

Ao investigar as possibilidades pedagdgicas do jogo “Pac-Mouse”, Borges (2013, p.
133) destaca que “o jogo com instrucao implicita contribui mais para que os jogadores se
engajem na formagdo de palavras e, consequentemente, para a leitura do sistema alfabético
escrito”. Com isso, confirmou-se a hipotese de que “os jogos digitais que possuem, desde a
primeira fase, desafios com instrucdes explicitas, relacionadas a objetivos escolares, possuem
menos repetibilidade do que os jogos cujos desafios contém instrucbes implicitas” (BORGES,
2013, p. 144). Além disso, os resultados apontam que houve avancos no registro das palavras,
pois criancas que estavam no nivel pré-sildbico comegaram a vivenciar a escrita na fase
silabica, silabico-alfabética ou alfabética, e que, de modo geral, os participantes da pesquisa
melhoraram seu desempenho no jogo, na leitura ou na escrita. Percebemos, dessa forma, que
0s jogos digitais podem contribuir para o processo educacional, favorecendo a imersdo e
promovendo a aprendizagem.

Gomes (2016), em anélise do jogo Fable Il no ensino de Espanhol, afirma que o
recurso foi capaz de proporcionar uma aprendizagem da lingua em um contexto de motivacao
para os jogadores, alunos do Ensino Médio do Colégio Militar de Belo Horizonte — MG. A
pesquisa apresenta dados interessantes, como, por exemplo, 0 aumento do reconhecimento do
vocabulario da lingua em 100% dos participantes, na comparacgdo entre dados antes e depois
de teste apds os estudantes terem jogado Fable I11. Além disso, na identificacdo de cores e
objetos, o indice de avanco foi de 87%, o que demonstra que 0 jogo contribuiu para a
melhoria da capacidade de percep¢do dos aprendizes. Outro aspecto destacado por Gomes
(2016) é a habilidade de traduzir palavras, para a qual 92% dos alunos melhoraram sua
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capacidade depois da experiéncia com o jogo, mesmo indice para a producéo textual, tanto em
relacdo ao desempenho gramatical quanto ao desenvolvimento dos conteudos.

Por sua vez, Petry (2016b, p. 45), em andlise de pesquisas experimentais, aponta que
jogar jogos digitais “leva a melhora na capacidade perceptiva e na atividade de processamento
cognitivo, provoca reagcdes mais rapidas e melhora a capacidade motora e a acuidade visual”,
enquanto Ribeiro e Carvalho (2016, p. 211), em revisdo de literatura, destacam que 0s jogos
digitais

podem ser ferramentas propiciadoras de aprendizagem, pois contribuem para
0 desenvolvimento cognitivo e estimulam, entre outros aspectos, a
capacidade do individuo de definir objetivos e solucionar problemas,
enfrentar situacGes inesperadas e frustrantes, conhecer outras culturas por
meio de games produzidos em paises diferentes, desenvolver habilidades
cooperativas e formacdo moral por meio de jogos que simulem a vida
cotidiana [e] podem estimular nos jogadores capacidades como criatividade,
raciocinio, imaginagéo, orientagdo espacial, concentragdo, desenvolvimento

de habilidades motoras e de linguagem, que podem refletir em desempenhos
escolares satisfatorios.

Alves e Torres (2018) problematizam as possibilidades de mediagdo nos espacos
escolares por meio dos jogos digitais. Se os jogos fazem parte do cotidiano de muitos alunos,
por que ainda estdo pouco presentes no ambiente escolar? As autoras apontam que 0 uso de
jogos nas escolas “encontra desafios com relagdo a infraestrutura de algumas instituicdes,
principalmente as publicas, que ndo oferecem suporte necessario para a interacdo com esses
recursos, seja no que se refere aos equipamentos, ao acesso a Internet e/ou a formacdo dos
professores” (ALVES; TORRES, 2018, p. 51). Além desse problema de infraestrutura, outro
fator que dificulta o uso de jogos nas escolas é a falta de letramento dos professores, pois eles
“ndo conseguem atribuir sentidos para a mediacdo desses aparatos no espago escolar”
(ALVES; TORRES, 2018, p. 52). Consequentemente, se 0s professores ndo jogam ou nédo
conhecem a linguagem dos jogos, eles acabam se sentido inseguros para promover uma
pratica educativa que faca uso desses artefatos.

Enfatizam, também, Alves e Torres (2018) que 0s jogos ndo constituem apenas um
meio de entretenimento, mas também acabam sendo instrumentos para a construcdo de

espacos participativos para a aprendizagem, podendo estimular as funcdes executivas®, como

® Essas funcdes “se constituem no maestro do sistema cognitivo, gerenciando as informaces que s&o produzidas
pelos sujeitos” (ALVES; TORRES, 2018, p. 52).
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a memdria operacional, contribuindo, dessa forma, para o desenvolvimento do sistema
cognitivo dos alunos. Com o propoésito de verificar essas contribuicdes, as autoras
desenvolveram um estudo com 57 criancas, entre 8 e 12 anos, de uma escola publica em
Salvador — BA, com o “Gamebook Guardides da Floresta”. Concluem, apds a aplicacdo do
jogo, que é necessario se ater aos aspectos técnicos, com especial atencdo as caracteristicas
dos jogadores-leitores. Além disso, afirmam que jogos podem “contribuir para criar novas
formas de inclusdo sociodigital, diminuir o fosso geracional entre criancas, adolescentes e
professores [e] promover espacos de aprendizagem mais lGdicos, interativos e imersivos
(ALVES; TORRES, 2018, p. 51).

Prensky (2012, p. 38) pontua, sobre a relagdo entre jogo e ensino, que “a
aprendizagem baseada em jogos digitais trata precisamente da diversao, do envolvimento e da
jungdo da aprendizagem séria ao entretenimento interativo”, citando o uso de jogos, por
exemplo, para que criancas aprendam o alfabeto e a leitura ou alunos do Ensino Médio
conhecam sobre politica eleitoral. Na proposta de um ensino voltado para o aprendiz, levanta

as seguintes ponderacdes:

¢ O jogo serd um treinamento ou uma aprendizagem da qual as pessoas vao
querer participar (ou, qguando acertamos na mosca, Vao correr para jogar).

e Terd uma grande variedade de formas, assim como sdo 0s jogos, desde 0s
gue mexem mais com a parte fisica aos que mexem mais com o cérebro.

e Combinara os métodos de aprendizagem adequados para cada tipo de
contetdo, com uma variedade de estilos, proporcionando aos jogadores uma
ampla possibilidade de escolha.

e Sera uma espécie de “aprendizagem discreta”, de modo que os jogadores
vao se divertir enquanto jogam, percebendo o que aprenderam depois.

e Serd4 combinado com reflexdes ou outros tipos de aprendizagem, quando
necessario, para a producdo de um resultado total (PRENSKY, 2012, p. 141-
142).

Assim sendo, a aprendizagem baseada em jogos digitais € definida, conforme Prensky
(2012, p. 208), como “qualquer jogo para 0 processo de ensino e aprendizagem em um
computador ou on-line”. Essa aprendizagem se baseia na integracdo de contetdo educacional
e jogo digital, funcionando pelo envolvimento gerado, pelo processo interativo empregado e
pela contextualizacdo promovida. Consequentemente, ela ocorrerd na medida em que for
grande o envolvimento e substancial a aprendizagem, observando que ha um continuum cuja
meta é buscar esse equilibrio entre esses dois fatores, mantendo-os em elevado nivel. Sobre
essa discussdo, Perrotta et al. (2013, apud CONTRERAS-ESPINOSA; EGUIA-GOMEZ,
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2016, p. 64) apresentam principios e mecanismos envolvidos na aprendizagem baseada em

jogos, que reproduzimos na Figura 1.

Figura 1: Principios e Mecanismos da Aprendizagem Baseada em Jogos

PRINCIPIOS L/<>\/ MECANISMOS

= Motivagio intrinseca: jogar & um ato voluntario e || ® Regras simples ou que requerem a tomada de
autoconduzido. decisdes mais complexas.
= A aprendizagem é intensa e por “diversdo”. * Metas claras.
= Autenticidade:  contextualizado, orientado  a || ® Niveis de dificuldades progressivos.
objetivos em lugar de uma aprendizagem abstrata. * [nteragdes e alto grau de controle dos estudantes.
= Autossuficiéncia e autonomia: paixBes e interesses || ® Retroalimentacdo imediata e construtiva.
gue levam a especializar-se. * Elementos que permitem compartilhar
= Aprender fazendo. experiéncias.
N N J

Fonte: Adaptagéo de Perrotta et al. (2013, apud CONTRERAS-ESPINOSA; EGUIA-GOMEZ, 2016, p.
64).

Esses principios e mecanismos norteiam uma aprendizagem significativa por meio dos
jogos. Os contelidos sdo contextualizados em um ambiente de diversdo, para que o aluno seja
levado a aprender jogando. Para tanto, é necessario conjugar um tratamento adequado dos
conteddos com mecanismos da estrutura dos jogos que possam orientar o jogador e
potencializar sua experiéncia, favorecendo o engajamento, a motivacao e o interesse em jogar,
e isso resultando em aprendizagem que é distribuida. Esse aspecto aponta para o fato de que o
desenvolvimento da cognicdo ou de habilidades ndo esta confinado, Unica e exclusivamente,
no cérebro, mas distribuido, por exemplo, com outras pessoas e ferramentas (SANFORD;
HOPPER, 2009). No contexto dos jogos, a aprendizagem distribuida pressupde que o jogador,
para desenvolver suas habilidades, precisa, ativamente, interpretar informacgdes ou conteudos,
fazer uso deles e aplicé-los, assim como também os produzir. Em razdo disso, a aprendizagem
emerge da relacdo entre os conhecimentos do jogador e de sua interagdo com o mundo do
jogo, na condicdo de um sujeito que observa, analisa, engaja e age nesse mundo e, muitas
vezes, para além dele.

Nesse sentido, Alves e Torres (2018) constatam que 0s jogos digitas podem promover
uma aprendizagem colateral que estabeleca dialogo com os contetdos das disciplinas. Esse
conceito se refere a “aprendizagem provocada pelos jogos digitais que mobiliza os jogadores
a ir além do universo do game” (ALVES; TORRES, 2018, p. 54). E, portanto, uma
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aprendizagem que ndo se relaciona ao contedo do jogo em si, mas que se refere, conforme
Alves (2018), aos conceitos desenvolvidos em decorréncia da interagdo do jogador com o
jogo e que poderdo ser utilizados em diferentes situacdes escolares ou ndo. Um exemplo seria
0 jogo “Deus da Guerra”: ao joga-lo, o aluno-jogador pode se sentir motivado a obter mais
informagdes sobre a mitologia grega, participando de foruns de discussdo ou assistindo a
videos sobre 0 assunto, agindo e aprendendo, assim, para além do universo do jogo.

Shaffer et al. (2005) discutem que 0s jogos digitais sdo instrumentos importantes, pois
permitem aos jogadores participar de novos mundos e aprender por meio deles. Os jogos sao
capazes de promover o aprender fazendo, ao desenvolverem préaticas sociais por meio das
quais os jogadores podem explorar novas identidades, integrando modos de ser, saber e fazer,
em atividades significativas no mundo virtual que possam ser também atividades
significativas no mundo fora do jogo. Dessa forma, os jogadores estdo imersos em um
contexto de compreensdo situada, pois os sentidos sdo contextualizados (GEE, 2003, 2009):
0s jogadores sabem o significado, por exemplo, de uma palavra ou aprendem novas quando as
ligam a determinadas experiéncias (dialogo, acdo, imagem) as quais 0s vocabulos se referem.
Os termos, entdo, tém significados situados contextualmente, o que implica considerar que 0s
jogos devem contextualizar os sentidos das palavras em dialogos, acBes e imagens a que
fazem referéncia e mostrar como variam de acordo com eles.

Salen e Zimmerman (2012a), por sua vez, apontam que 0S jogos devem promover a
“interagdo ludica significativa”, o que torna o jogo um artefato com significado, que surge da
interacdo entre o jogador e 0 jogo, assim como do contexto em que se joga. Nesse sentido,

frisam os autores que

Jogar um jogo significa fazer escolhas e tomar medidas. Toda essa atividade
ocorre dentro de um sistema projetado para apoiar tipos significativos de
escolhas. Cada acdo resulta em uma mudanca que afeta o sistema global do
jogo. Outra forma de dizer isto € que uma ag¢do que um jogador toma em um
jogo resulta na criagdo de novos significados no sistema. Por exemplo,
depois de mover uma peca no xadrez, as relagcdes recém-estabelecidas entre
as pecas do xadrez ddo origem a um novo conjunto de significados —
significados criados pela acdo do jogador (SALEN; ZIMMERMAN, 2012a,
p. 49).

Com isso, quando o jogador escolhe determinada acéo, acaba por criar, no sistema do
jogo, novos significados que vao requerer novas estratégias para jogar, e proporcionar a

interacdo ladica significativa. Cabe, no entanto, conforme o0s proprios autores acentuam,
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observar que alguns jogos geram mais experiéncias significativas que outros. A esse respeito,
Schlemmer e Lopes (2016, p. 185) discutem que, para que 0s jogos se tornem significativos, é

necessario que possibilitem

viver uma experiéncia capaz de atribuir sentido as informacdes. Ao entrar
em um game, o sujeito é desafiado a explorar, a realizar missdes, 0 que 0
coloca no controle do processo, no qual, por meio de sua agédo e interacdo
(no e como o proprio ambiente do jogo, com um NPC [non-player
character] ou outros jogadores — 0 que resulta em atividade constante),
enfrenta problemas, descobre caminhos e solucGes, define estratégias, toma
decisbes, enfim, vive experiéncias, e tudo isso de forma divertida,
favorecendo a imersao e 0 engajamento.

Os jogos precisam, pois, levar em conta os desafios, o nivel de imersdo, a agéncia e a
diversao, para que, consequentemente, sejam significativos e atraiam a atencdo dos jogadores.
Nessa trilha, Klopfer, Osterweil e Salen (2009, apud BAHIA, 2016, p. 79) postulam que “um
jogo educativo deve colocar o jogador em contato com aquilo que ha de profundamente
envolvente em um tema, ajuda-lo a construir uma alavanca para alcangar conceitos e motiva-
lo a se aprofundar”.

Diante da importancia de avaliarmos o0s jogos das colecdes didaticas que séo
disponibilizadas a alunos e professores, apresentamos, no proximo capitulo, os procedimentos

que utilizamos para desenvolver esta pesquisa.
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4 CONTEXTUALIZACAO DA PROPOSTA E METODOLOGIA

Com base nos pressupostos tedricos que embasaram nossa pesquisa, contextualizamos
neste capitulo, o tipo de pesquisa em que nos fundamentamos para discorrer nossa
argumentacdo e focalizamos os jogos dos OEDs de colecbes didaticas. Na sequéncia,
trazemos informacOes sobre os professores e os alunos que participaram da pesquisa e

descrevemos os procedimentos metodologicos que foram aplicados com esse publico-alvo.

4.1 TIPO DE PESQUISA

Este trabalho, quanto a abordagem, se fundamenta na pesquisa qualitativa, pois almeja
explicar o modo como os jogos das colegdes didaticas selecionadas oferecem atividades de
leitura e de conteddos linguistico-gramaticais e, a0 mesmo tempo, objetiva captar as
percepcOes dos alunos e professores sobre tais jogos e interpreta-las. Em razao dessa natureza,
compreendemos que este estudo, por um lado, adquire, quanto aos objetivos, um carater
interpretativo-descritivo, por isso sendo utilizada a pesquisa exploratoria, e, por outro,
procede a uma pesquisa documental. Sdo esses, entdo, 0s enquadramentos da pesquisa que
procuramos explicar nesta secao.

Para Gil (2009, p. 41), uma pesquisa exploratoria objetiva “proporcionar maior
familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipoteses”.
Por meio desse tipo de estudo, procuramos aprimorar concepcdes ou ideias ou até mesmo
descobrir intui¢bes. Para tanto, podemos incluir, nesse tipo de pesquisa, instrumentos como
levantamento de bibliografia, realizacdo de entrevistas ou exploracdo de casos semelhantes. Ja
a pesquisa descritiva, conforme o autor, dentre outros objetivos, faculta levantar opinides,
atitudes e crencas do publico-alvo de um estudo. Por isso, procuramos levantar hipdteses
sobre 0s jogos das colecdes didaticas, descrevé-los e analisd-los, na interpretacdo das
percepcOes de alunos e professores acerca desses recursos.

Nosso estudo utiliza, ainda, uma pesquisa documental, compreendendo 0s jogos como

um documento, que, para Godoy (1995), e entendido de forma ampla, incluindo tanto
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materiais escritos, como relatdrios ou obras cientificas, quanto elementos iconograficos, como
imagens e filmes. Esse tipo de pesquisa representa o “exame de materiais de natureza diversa
que ainda nédo receberam um tratamento analitico, ou que podem ser reexaminados, buscando-
se novas e/ou interpretacbes complementares” (GODOQY, 1995, p. 21). Esses materiais,
segundo o autor, podem ser primarios, quando produzidos por alguém que participou
diretamente do evento que estd sendo analisado, ou secundarios, quando coletados e
analisados por pessoas que ndo participaram do processo de producdo, caso em que se
enquadra nossa pesquisa. Assim sendo, intencionamos entender os dados obtidos a partir de
nossas categorias de analise dos jogos (Apéndice A), com foco em elementos de sua mecéanica
e no tratamento dispensado a lingua portuguesa. Analisamos, por isso, ndo sé 0s jogos das
colecdes didaticas, mas, também, documentos que a eles fazem referéncia, como o Edital do
PNLD 2014 e o Guia do Livro Didético.

Nesse cenario, Godoy (1995, p. 23) “parte do pressuposto de que, por tras do discurso
aparente, simbdlico e polissémico, esconde-se um sentido que convém desvendar”, o que
aponta para a importancia de se compreender as caracteristicas e as estruturas no interdiscurso
dos jogos, analisando sua producdo e/ou recepcdo/uso. Assim, focalizamos os jogos dos
OEDs dos LDs, por meio de uma pesquisa com/nos/os jogos, a partir das perspectivas de
analise de material didatico discutidas por Silva (2013), conforme abordamos em “3.1 Livro
Didatico e Ensino da Lingua Portuguesa”. Procedemos, entdo, a descricdo e andlise das
percepcoes e reacdes dos professores e alunos diante dos jogos, ao estudo do tratamento que a
lingua portuguesa recebe nesses objetos e a reflexdo sobre documentos orientadores da
producdo dos jogos, o resultado dessa producdo e a distribui¢do, o recebimento e o uso dos
jogos pelos professores. Diante da importancia e da dimensdo do PNLD, na edicdo de 2014,
programa que enviou as escolas 0s manuais didaticos e, juntamente com eles, os OEDs, cabe

apresentarmos melhor esse objeto de nosso estudo, o que fazemos na proxima secao.

4.2 OBJETO DE PESQUISA

Os jogos dos OEDs integrados a cole¢es didaticas de lingua portuguesa referentes ao
Ensino Fundamental Il (6° ao 9° Ano) disponibilizadas ou vinculadas ao Programa Nacional

do Livro Didatico (PNLD 2014) constituem o objeto de estudo e andlise desta tese.
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Assumimos que os contetidos da lingua, ao se valerem da mecéanica dos jogos, acabaram
passando por um processo de gamificacdo, conforme a definicdo desse conceito proposta por
Kapp (2012) e Kapp e Coné (2012). Isso significa que os jogos dos DVDs das colecGes, na
abordagem dos conteddos linguistico-gramaticais e da leitura, utilizaram (ou deveriam ter
utilizado) do conceito, da mecénica e da estética dos jogos digitais, levando em conta, por
exemplo, aspectos como personagem, cenario, feedback e desafio.

Selecionamos os jogos de dois tipos de colecédo didatica: (a) Tipo 1, “Projeto Telaris”,
para a qual, no PNLD, foi disponibilizado apenas o manual impresso, embora tenha sido
produzido DVD referente a colecdo impressa, como material promocional/de divulgacdo. A
capa desse DVD e a tela interna informam que os conteidos foram inscritos no PNLD,
embora ndo tenhamos acesso se esses jogos passaram por processo de avaliacdo e aprovacao;
e (b) Tipo 2, trés colegdes, “Para Viver Juntos”, “Universos” e “Portugués: Linguagens”, com
a oferta do DVD no PNLD, sendo os OEDs avaliados e aprovados pelo PNLD.

Analisamos os contetdos dos DVDs que sdo denominados como “jogos” pelas
préprias colecbes didaticas. Os critérios de selecdo e de analise desses objetos sdo detalhados

na secdo que segue.

4.2.1 Critérios de selecdo e de analise dos jogos

O objetivo de nossa pesquisa foi refletir sobre os elementos da mecéanica dos jogos das
colec@es didaticas e a abordagem da lingua portuguesa que promovem, independentemente do
processo de avaliacdo e aprovacdo ou ndo pelo PNLD. Procuramos, entdo, desenvolver este
estudo em duas etapas: (1) analise dos jogos por professores e alunos; (2) analise dos jogos
pelo pesquisador.

Na primeira etapa, nossa meta foi captar como os professores percebiam esses objetos
e 0s usavam (ou ndo) em sala de aula e como os alunos, na condi¢do de habituais jogadores,
entendiam o conceito de “jogo” desenvolvido nesses contetdos dos DVDs das colecBes
didaticas. Para tanto, esses informantes analisaram 15 jogos (com breves informagdes no
Apéndice G), dada a impossibilidade de todos esses informantes jogarem os 70 jogos das
colecdes. Selecionamos esses 15 jogos para a analise de professores e alunos com base nos

seguintes critérios, observando se eles:
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(a) abordavam a leitura e/ou os contetdos gramaticais e a variagdo linguistica;

(b) eram referentes a cada ano escolar, conforme o publico de alunos: 6°, 7°, 8° e 9° Anos;

(c) faziam parte das colecdes (uma das coleces ndo apresenta jogo para 0 6° Ano e, por isso,
para esse nivel de ensino foram analisados apenas 3 jogos, € ndo 4, como nos demais);

(d) promoviam uma simulagéo, como, por exemplo, paintball, basquete e futebol;

(e) incluiam avatar e cenario;

(f) exigiam diferentes acdes, como, por exemplo, clicar, arrastar, marcar, digitar;

(g) desenvolviam atividades simuladas que fossem de dindmica semelhante, como, por
exemplo, analisar dois jogos que tivessem como simulacdo uma partida de basquete, para
permitir uma analise comparativa entre 0s jogos e entre as percep¢des dos professores, dos
alunos e a nossa.

Na segunda fase da pesquisa, nossa analise contemplou todos os jogos das 4 colecdes,
totalizando 70 objetos, assim distribuidos: 40 jogos da cole¢do “Telaris”, 14 da “Portugués:
Linguagens”, 13 da “Universos” e 3 da “Para Viver Juntos”. No Apéndice H, apresentamos
breves informacdes sobre esses jogos, que foram investigados com base nas categorias de
analise da mecénica e do tratamento dispensado a lingua portuguesa (Apéndice A). Essas
categorias de andlise foram elaboradas considerando:

(a) nossas prdprias percepcdes de ensino da lingua portuguesa e da leitura;

(b) os critérios do Edital do PNLD (BRASIL, 2011) e do Guia do Livro Didatico (BRASIL,
2013);

(c) os diferentes trabalhos que embasam o referencial tedrico desta pesquisa, em relacdo ao
ensino da lingua portuguesa e da leitura, & promocéao dos letramentos digitais, a abordagem
dos géneros textuais/discursivos, as caracteristicas dos jogos digitais e a aprendizagem por
meio deles.

Em articulacdo com essas categorias e objetivando uma reflexdo mais detalhada sobre
0s jogos, seu uso em sala de aula e suas caracteristicas, tanto as relacionadas a mecéanica e a
jogabilidade quanto a abordagem dos conteudos da lingua portuguesa, participaram da

pesquisa alunos e professores, cujos perfis tragamos a seguir.

4.3 PERFIL DE PROFESSORES E DE ALUNOS
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A primeira etapa da pesquisa, por meio da aplicagdo dos questiondrios iniciais de
levantamento de perfil, foi realizada com 45 professores e 43 alunos, em dezembro de 2016.
Delineamos, entdo, o perfil desse publico participante, conforme as respostas obtidas por meio

dos questionarios aplicados pelo pesquisador diretamente com esses informantes.

4.3.1 Perfil dos Professores

Foram selecionados 45 professores’, de diferentes escolas estaduais e municipais, do
Ensino Fundamental Il (6°ao 9° Ano). Chegamos a esses profissionais observando se a escola
adotara alguma das 4 colecdes e se haviam sido enviados as institui¢des, no caso das colecdes
do Tipo 2, os OEDs, conforme informac6es do site do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagdo (FNDE). Além disso, verificamos se a dire¢do ou outro representante da escola
permitiriam acesso aos professores e se eles aceitariam responder ao questionario. Assim,
entramos em contato com as escolas por meio de telefone ou fizemos visitas diretas a elas.
Depois, retornamos as instituicdes para desenvolver os procedimentos da pesquisa ou fomos
as residéncias dos proprios professores.

Participaram, entdo, dessa primeira etapa, 45 professores, sendo 15 da rede municipal
e 30 da rede estadual. Esses docentes, 3 homens e 42 mulheres, se distribuiam em 26 escolas
de 11 municipios de Minas Gerais, a saber: Bardo de Cocais — 4 escolas; Catas Altas — 1;
Dores de Guanhdes — 2; Itabira — 5; Jodo Monlevade — 2; Nova Unido 2; Rio Piracicaba — 1;
Santa Barbara — 6; Santa Maria de Itabira — 1; Sdo Gongalo do Rio Abaixo — 1; e Sdo Jodo
Evangelista — 1 instituicéo.

A opcdo por essa gama de participantes, nesta primeira etapa da pesquisa, foi feita por
dois motivos: um deles para verificar, na diversidade de professores e escolas, 0 alcance do
PNLD na distribuicdo dos OEDs das colec¢des de Tipo 2 e no seu uso pelo professor; o outro
motivo foi a probabilidade de um ndmero reduzido de professores aceitar participar da

pesquisa, tanto para responder aos questionarios, quanto para analisar 0s jogos.

" Desses 45 professores, 1 deles, a época da fase de levantamento de dados, trabalhava em escola privada.
Embora esse tipo de escola ndo seja o foco do PNLD, foi considerado o fato de o professor ter adotado uma das
colegdes em andlise, trabalhar também em escola publica e expressar o seu interesse proprio em participar da
pesquisa.
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Com relacdo a formacdo em nivel superior, 32 (71%) dos 45 professores eram
formados em Letras e 4 (9%) estavam cursando essa graduacdo; 9 (20%) deles néo
informaram. Desses profissionais ja formados, 26 (81,25%) de 32 ja fizeram algum tipo de
especializacdo. A maioria dos docentes tem muitos anos de atuacdo em sala de aula no ensino
da lingua portuguesa: 35 (77,77%), dos 45 participantes da pesquisa, lecionam h& mais de 7
anos em sala de aula, dos quais 26 (74,28%) ja atuam ha mais de 15 anos. Isso nos levou a
deduzir que sdo docentes experientes.

Posteriormente a aplicacdo dos questionarios para levantamento de perfil, verificamos
quais dos professores gostariam de participar da analise dos jogos e detalhamos a esses
profissionais 0s novos procedimentos a serem realizados. 20 professores concordaram em

colaborar com os procedimentos da segunda fase da pesquisa.

4.3.2 Perfil dos Alunos

Participaram da pesquisa 43 alunos de uma escola municipal de Ensino Fundamental
Il (6°ao 9° Ano), em Bardo de Cocais — MG, dos quais 15 eram do 6° Ano, 11 do 7°, 8do 8° e
9 do 9° Ano. O critério de escolha desses alunos foi a escola ter recebido uma das colecbes
didaticas com DVD e eles serem jogadores de jogos digitais. Além disso, o fato de
trabalharmos na mesma instituicdo permitiu acesso facil e o desenvolvimento da pesquisa
durante maior tempo, possibilitando a obtencdo de mais dados sobre a percepcdo desses
alunos sobre os jogos das colec¢des. Esses 43 estudantes se caracterizam, em sua maioria, pelo
bom comportamento e desempenho escolares e pelo habito de estudo e de leitura. Séo
educandos participativos nas aulas e que gostam de estudar e desenvolver projetos. Nao tém,
de modo geral, aversao as aulas de portugués e sdo bem interativos com os professores.

Participaram da pesquisa 24 meninos (55,8%) e 19 (44,2%) meninas, com idade entre
11 e 17 anos, sendo a maioria com 12 anos (14 alunos; 32,6%), 8 alunos (19%) com 15 anos,
7 (16%) com 13 anos, 6 (14%) com 14 anos, 4 (9%) com 11 anos, 3 (7%) com 16 anos e 1
(2%) com 17 anos. Todos esses alunos-jogadores responderam ao questionario (Apéndice D)
que objetivou construir a jogobiografia® dos alunos, ou seja, o levantamento da relacdo dos

alunos com o0s jogos, 0s tipos e as caracteristicas daqueles jogos de que mais gostam,

8 Termo elaborado por nds para indicar a relagdo entre alunos e jogos digitais.
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conhecimento importante para o procedimento de avaliagdo dos jogos das cole¢fes didaticas e
a verificacdo da adequacdo desses recursos a um potencial puablico jogador, no caso 0s
préprios estudantes.

Em uma etapa posterior, esses alunos e os professores jogaram os jogos das cole¢des
didaticas e avaliaram esses recursos. Por isso, € importante detalharmos quais 0s

procedimentos foram aplicados com esses colaboradores, o que descrevemos a seguir.

4.4 PROCEDIMENTOS COM O PUBLICO-ALVO

Desenvolvemos a primeira fase da pesquisa com 43 alunos, 44 professores de escola
publica e 1 docente da rede publica/privada, que utilizaram alguma das 4 colecGes didaticas
focos desta pesquisa. Nosso objetivo foi apreender percepcBes e imagens desses publicos
sobre 0s jogos contidos nos DVDs dessas cole¢es. Foram utilizados, para tanto, questionario,
entrevista e grupo focal. Detalhamos, entdo, cada um desses procedimentos desenvolvidos

especificamente com cada perfil de participante.

4.4.1 Professores

Os professores que participaram da pesquisa responderam, em uma primeira etapa, a
um questionario e, depois, alguns deles, de acordo com sua aceitacdo e disponibilidade,
concederam uma entrevista. Todos preencheram outro questionario apds terem jogado alguns
dos jogos das colecBes didaticas. Com base nas normas éticas, utilizamos cdodigos para
manter, em anonimato, a identidade dos docentes: PPLN°, PPTN® ou PPVN° — P de
professor + o cddigo da colecdo com que estavam trabalhando (PL: “Portugués: Linguagens”,
PT: “Projeto Teléris” ou PV — “Para Viver Juntos”) + um numero.

Aplicamos, entdo, aos 45 professores um questionario inicial (Apéndice B), entre 12 e
22 de dezembro de 2016. Segundo Richardson et al. (2015, p. 189), os questionarios sao
instrumentos que permitem “descrever caracteristicas e medir determinadas variaveis de um
grupo social”. Por isso, vimos o questionario como meio de obtermos informagdes sobre o
perfil dos professores, os dados da escola em que trabalham, o uso do livro didatico e as

percepcdes sobre esse recurso, assim como o uso dos OEDs e o trabalho com jogos em sala de
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aula. Para a aplicacdo desses questiondrios, utilizamos o contato direto entre pesquisador e
pesquisados. Os resultados de tais instrumentos sdo analisados, mais adiante.

Aos 20 professores que sinalizaram (x), na letra ‘F) ENTREVISTA’ do questionario, o
que significa sua concordancia em participar desse procedimento, foi proposta uma entrevista
semiestruturada (Apéndice C). Segundo Manzini (2004), esse tipo de entrevista se guia por
um roteiro previamente elaborado, com perguntas bésicas sobre o tema que se pretende
pesquisar, mas ndo sob a forma de padronizacdo de alternativas, de modo a permitir que,
durante a entrevista, novas perguntas possam surgir. A partir disso, cuidamos de perceber 0s
aspectos mais relevantes sobre os jogos dos OEDs e levantar informacbes e opinides dos
participantes sobre a producéo e/ou uso desses recursos. Essas entrevistas foram gravadas por
meio de instrumento digital (celular).

Nossa intencdo era, nesse segundo momento da pesquisa, realizar somente entrevistas
com professores. Porém, ap6s um teste piloto com 3 docentes, consideramos, por bem,
transformar os tpicos da entrevista em questionario. Esse procedimento ocorreu devido ao
pouco tempo que muitos profissionais poderiam dispor para nos atender dentro das escolas ou
em suas residéncias, tendo em vista o longo tempo que uma entrevista poderia demandar, e
respeitando o proprio desejo da maioria dos professores de ndo gravar a entrevista. Por essas
razdes, deixamos aos professores a decisdo pela participacdo na entrevista gravada. Como
apenas 3 docentes aceitaram participar da entrevista por meio da gravacgao de suas respostas,
transformamos esse instrumento em questionario, aplicado a todos os professores
participantes dessa segunda etapa do estudo. Os dois procedimentos foram realizados entre 4
de julho e 30 de novembro de 2017.

Esses 20 professores experimentaram, cada um, 3 (6° Ano) ou 4 jogos (7° a 9° Ano),
conforme as colegOes didaticas (“Para Viver Juntos” ndo apresenta jogo para 0 6° Ano) e,
depois, fizeram uma avaliacdo, considerando as perguntas prévias do questionario. As 7
primeiras perguntas desse instrumento foram feitas a todos os participantes, a0 passo que a
questdo 8 surgiu depois da experiéncia com os 3 professores que, inicialmente, participaram
da entrevista. Os 15 jogos das colecOes didaticas foram apresentados aos professores para que
jogassem e analisassem, utilizando-se, para esse procedimento, o notebook do pesquisador ou
0 computador da propria escola. Os contetdos dessa etapa da pesquisa sdo descritos e

apreciados no proximo capitulo.
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4.4.2 Alunos

Participaram da pesquisa 43 estudantes do 6° ao 9° Ano do Ensino Fundamental de
uma escola publica municipal em Bardo de Cocais — MG. Esses alunos tinham o habito de se
entreterem com jogos eletrdnicos e eram da escola em que estdvamos lecionando, o que nos
permitiu dispender um tempo mais longo para a realizacdo dos procedimentos da pesquisa.
Por esse motivo, os estudantes foram selecionados. Além disso, a instituicdo adotou uma das
colecdes com o DVD. Apos essa etapa de selecéo, cada participante, depois de ser informado
sobre a pesquisa e aceitar participar do estudo, assinou o “Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido”, conduta também assumida por seu responsavel legal, que assinou o “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido”. Ja o responsavel legal pela instituicdo em que o aluno
estudava assinou o “Termo de Concordancia da Instituicdo”.

Se um questionario nos permite, conforme Richardson et al. (2015), obter informagdes
e caracteristicas de um grupo, levantamos, por meio desse procedimento (Apéndices D e E)
aplicado aos alunos, dados sobre o perfil dos participantes, suas experiéncias com jogos
digitais e suas opinides e percepcdes sobre os jogos dos DVDs das colecBes. Assim, os 43
alunos, inicialmente, responderam ao primeiro questionario (Apéndice D), para que
conhecéssemos seus perfis. Esse instrumento foi aplicado na prépria escola em que o aluno
estava estudando, em 5 dezembro de 2016, diante do pesquisador. Posteriormente, entre 7 e
14 de dezembro de 2016, esses estudantes jogaram o0s jogos das colecbes didaticas, seja em
grupo focal (GF) ou em analise individual (Al) e preencheram outro questionario (Apéndice
E). A anélise dos resultados obtidos é apresentada no capitulo mais adiante. Para manter a
identidade dos alunos em anonimato, usamos, nos comentérios que eles fizeram, o seguinte
cédigo: JANC- jogador-aluno + um namero.

O grupo focal, por sua vez, se constitui, conforme Trad (2009), em um processo de
interacdo e debate em grupo, por meio do qual se conseguem informacGes sobre determinado
topico ou tema, de forma a compreender as crencas, as percepgdes e as atitudes dos
participantes. Com base nisso, foram selecionados alunos para participar do procedimento,
com o objetivo de analisarem os jogos contidos nos DVDs. Procuramos captar as percepgoes
dos alunos sobre 15 jogos das colec¢des didaticas (Apéndice G), por meio do desenvolvimento
de 4 grupos focais, 1 para cada ano escolar, com a seguinte distribuicdo de informantes: 6°

Ano — 4 educandos; 7° Ano — 5 alunos; 8° Ano — 3 ; 9° Ano — 4 aprendizes, totalizando 16
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(dezesseis) participantes, que, ao jogarem o0s jogos das colecBes, teciam comentérios sobre
eles. Esses alunos também responderam a um questionario (Apéndice E).

Os grupos focais foram realizados entre 7 e 13 de dezembro de 2016, na Sala de
Supervisdo e no Laboratério de Informatica da escola em que estudavam. Os alunos jogaram
0S jogos em nosso notebook e nos computadores da instituicdo. As perguntas que dirigimos
aos estudantes, de modo geral, focalizaram a mecénica dos jogos e seus elementos, como 0
cenario, o avatar, o tipo de acdo e as informacgdes fornecidas. Essas perguntas estdo no
Apéndice F, mas ndo seguiram exatamente a sequéncia em que aparecem, além do fato de que
outras surgiram no momento do grupo focal. Os dialogos foram transcritos considerando dois
codigos: P, de pesquisador, e JA, de jogador-aluno, seguido de um nimero para indicagdo das
falas dos alunos. A analise se realizou em 7 categorias: (1) informacao, (2) cenério, (3) avatar,
(4) desafio, (5) acdo e coconstrucao, (6) semelhancas e diferencas entre jogos e (7) reacdo dos
alunos. As cinco primeiras categorias tiveram como embasamento as caracteristicas e 0s
principios que devem nortear 0s jogos digitais, conforme expusemos e discutimos na secao
“3.4 JOGOS DIGITAIS”. As categorias (6) e (7), por sua vez, foram elaboradas a partir da
jogobiografia dos alunos e de sua experiéncia em jogar os jogos das colecdes didaticas. Os
dados apresentados em porcentagens se referem aos indices obtidos a partir das respostas dos
alunos as questdes dentro de cada categoria.

Essa etapa da pesquisa foi gravada, por meio de nosso aparelho de celular, com o
consentimento dos alunos e de seus responsaveis. A atividade totalizou 2h57min27s de
gravacdo, dos quais: 00:53:03 — 6° Ano; 00:32:28 — 7° Ano; 00:32:46 — 8° Ano; e 00:57:10 —
9° Ano. Apo6s a realizacdo dos grupos focais, assistimos aos videos com o registro da
atividade, e transcrevemos os dialogos. Investigamos o contetdo das gravacgdes e a reacdo dos
alunos diante dos jogos das colecbes, sob uma abordagem qualitativa, priorizando 0s
comentarios mais representativos.

Isso posto, realizamos, no capitulo a seguir, uma discussdo sobre os resultados dos
procedimentos metodoldgicos usados com professores e alunos e fazemos uma apreciacdo dos

jogos dos OEDs.
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5 JOGOS DAS COLECOES DIDATICAS E ABORDAGEM DA LINGUA
PORTUGUESA: RESULTADOS E ANALISES

Desenvolvemos esta pesquisa com base em estudos que discutem a promocéo dos
letramentos (digitais), o tratamento da variagdo linguistica e a aprendizagem baseada em
jogos. Nosso foco foi a abordagem dos contetdos linguistico-gramaticais € o ensino da
leitura. A partir desses pressupostos tedricos, delineamos, como objetivo geral, analisar os
jogos de colecdes didaticas em seus aspectos estruturais e em suas concep¢des sobre o
ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa. Para alcancarmos esse objetivo,
consideramos que os jogos das cole¢des didaticas se enquadram no conceito de serious games
(ABT, 1987; MACHADO et al., 2011; SAKUDA et al., 2018a), porque sao jogos educativos,
projetados com um propdsito para além da diversdo: promover o ensino da lingua portuguesa,
0 que ndo impede que eles também possam ser divertidos. Em razdo dessa caracteristica dos
jogos das cole¢des, assumimos que os conteudos da lingua, ao se valerem da mecénica dos
jogos digitais, acabaram passando por um processo de gamificacdo (KAPP; 2012; KAPP;
CONE, 2012).

Com base nessa concepcéo de jogo educativo digital, selecionamos 0s jogos de quatro
colecBes didaticas, sendo trés das cole¢cdes do Tipo 2, com OEDs avaliados, aprovados e
disponibilizados no PNLD, em complementacdo a colecdo impressa, e uma de Tipo 1, com
OEDs produzidos e distribuidos a escolas como material promocional/de divulgacdo da
colecdo impressa aprovada pelo programa. Os dados que apresentamos e discutimos, neste
capitulo, sdo, de modo geral, detalhados em tabelas e graficos ou mencionados apenas em
porcentagens, depois de terem recebido um tratamento quantitativo, por meio do qual
buscamos verificar a ocorréncia ou ndo de determinado critério de nossas categorias de
investigacdo para cada um dos jogos das colecBes didaticas. A partir dos resultados,
desenvolvemos uma analise qualitativa, embasada nos pressupostos tedricos desta tese.

Primeiramente, discutimos os perfis de docentes e estudantes com relagdo as
tecnologias digitais, com atencdo especial para os jogos digitais. Em seguida, fazemos uma
reflexdo sobre as percepgOes e opinides dos colaboradores sobre os jogos das colecGes,
entremeadas pela nossa analise a partir dos critérios que definimos no Apéndice A. Ao final,

sistematizamos as discussoes.
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5.1 TECNOLOGIAS DIGITAIS, PROFESSORES E ALUNOS: A RELACAO COM JOGOS
ELETRONICOS

Esta pesquisa tem, entre seus objetivos, o proposito de entender as percepcdes de
professores e alunos com relacdo aos jogos dos OEDs das colecBes didaticas. Para
procedermos a analise, fez-se necessario compreendermos o perfil dos colaboradores diante
dos jogos digitais. Para isso, apresentamos, inicialmente, os dados referentes aos professores

e, em seguida, as informacdes relacionadas aos estudantes.

5.1.1 Professores, os OEDs das colecdes e 0s jogos digitais

Os 45 professores que participaram da primeira etapa da pesquisa responderam ao
questionario constante no Apéndice B para que pudéssemos obter informacdes sobre a pratica
em sala de aula, com especial atencdo ao recebimento dos OEDs das cole¢fes didaticas e o
uso de jogos digitais. Perguntamos, na primeira parte do questionario, se “Vocé participou ou
esta participando de algum curso de atualizacdo ou de formacdo continuada sobre o uso das
tecnologias em sala de aula?”. Dos 45 professores, 11 (24%) informaram ja ter participado ou
estar participando de algum curso de atualizagdo ou formagédo continuada sobre o uso das
tecnologias digitais em sala de aula. Esses dados apontam para a necessidade da promocéo de
capacitacdo desses profissionais (e, provavelmente, de muitos outros do pais inteiro) para a
insercdo dos recursos tecnolégicos em sala de aula.

A esse respeito, conforme Cani (2018), sdo diversas as politicas publicas e as
iniciativas do setor privado que procuram fomentar a capacitacdo de professores em relacdo
ao uso das tecnologias digitais. Se sdo varias as oportunidades, mas os professores delas ndo
estdo participando, é oportuno compreender 0s cenarios micro € macro que tanto podem
favorecer a inser¢do do digital no ensino quanto podem resultar na exclusdo dos recursos
tecnoldgicos da sala de aula. Entender essa realidade é uma tarefa complexa, porque envolve
diferentes aspectos, pessoais, sociais, formativos e/ou estruturais, como, por exemplo, a
vontade do professor de querer alterar sua pratica e ampliar seu nivel de conhecimento sobre o
uso dos recursos e a falta de infraestrutura de muitas escolas. Além disso, cabe considerar as

concepgdes sobre o que e como ensinar, a selecdo de conteudos, o curriculo e sua
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materializagdo, a formacéo inicial e continuada dos profissionais da escola, a carga horéaria e
as condicdes de trabalho.

As questdes seguintes do questionario focalizaram o trabalho desenvolvido em sala de
aula. As duas primeiras perguntas “1) Vocé faz uso do livro didatico adotado pela escola em
que trabalha?” e “2) Em caso afirmativo, qual a sua percepcao sobre o livro didatico com o
qual trabalha?” se referiram ao uso do livro didatico. Os docentes avaliaram uma das
colecdes, “Projeto Telaris”, “Portugués: Linguagens” ou “Para Viver Juntos”, livros com 0S

quais estavam trabalhando. Os dados obtidos séo apresentamos na Tabela 1.

Tabela 1: Professores e Livro Didatico

Critério Opcéo Resultado %
Uso do livro S'In 9,17
didético Nao 0

Naéo informado 2,23

Excelente 51
Percepcdes sobre | Bom 27
o livro didatico Razoéavel 22

Péssimo 0

Os dados apontam que a grande maioria dos professores faz uso dos livros didaticos,
avaliando-os positivamente, o que evidencia a relevancia que esse material tem no processo
educativo, constituindo, pois, um suporte de ensino que atende ao professor. O livro didatico é
uma das mais importantes fontes com a qual o professor trabalha, muitas vezes a Unica
(BEZERRA,; 2005; BAGNO, 2013). Por isso mesmo, é fundamental que esses materiais
sejam produzidos com qualidade, um dos objetivos do PNLD. Em relacéo a essa qualidade, 0s
professores consideraram os livros excelentes ou bons, destacando os seguintes pontos no tipo
de tratamento dispensado a lingua portuguesa pelos LDs: a comparacdo entre textos, o
trabalho com diferentes géneros, a diversificacdo das atividades, o ensino contextualizado e a
atualidade dos contetdos. Nessa linha, podemos citar, por exemplo, alguns comentarios dos

professores:

“Esse livro possui um diferencial, pois a secdo ‘comparacdo entre textos’ é otima,
recapitula o que foi trabalhado. Percebi que os alunos gostam muito.” (PPV28)°

“O livro trabalha os conteldos de forma contextualizada, com atividades
diversificadas.” (PPL09)

® Os professores, assim como os alunos, tém sua identidade preservada. Por isso, usamos codigos nos
comentarios.
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Por outro lado, alguns docentes apontaram a falta de detalhamento de determinados
contetidos, poucos exercicios de producdo textual e de fixacdo de conteidos e aplicacdo de

topicos da lingua desconsiderando seus usos efetivos. Sdo exemplos desse tipo de avaliacéo:

“Os exercicios gramaticais sdo pouco contextualizados e os ortograficos sdo em pouca
quantidade.” (PPV24)

“Textos longos, com assuntos que ndo despertam no aluno o interesse. Necessita de
muita complementacg&o: géneros textuais, atividades, explicagdo...” (PPV27)

“Textos complicados, poucos exercicios gramaticais e exercicios complicados com
dificil resolucéo por parte dos alunos.” (PPV17)

Esses comentarios apontam para dois aspectos do LD: a qualidade na perspectiva do
professor-usuario e o tipo de uso que se faz dele. Em relagdo ao primeiro ponto, podemos
destacar a importancia de um trabalho de comparacdo entre textos, porquanto possibilita a
abordagem de diferentes pontos de vista sobre um mesmo tema, ponto que o Guia (BRASIL,
2013) destaca em algumas colec¢des, como a “Portugués: Linguagens”, por exemplo.

Ainda sobre a qualidade do LD, o trabalho com diferentes géneros pode contribuir,
conforme a natureza da abordagem, para a promocao de praticas efetivas de leitura e escrita,
considerando a funcgéo social dos textos, enquanto a atualizacdo de conteldos pode gerar mais
interesse e aproximacdo a realidade e ao contexto dos alunos. Além disso, € interessante que o
LD possa oferecer atividades diversificadas, para desenvolver diferentes tipos de
competéncias leitoras ou escritoras, por meio de um ensino contextualizado, de modo que o
aluno perceba a significancia dos contetidos e sua aplicabilidade.

Essas observacdes nos direcionam ao ensino produtivo (TRAVAGLIA, 2009), que
objetiva contribuir para a ampliacdo das competéncias comunicativas dos alunos, e para uma
abordagem da dimensdo mais funcional da linguagem (ANTUNES, 2007, 2010). Essas
orientacOes pressupdem estudar o texto articulado a situacdo em que foi produzido/divulgado,
contemplando a diversidade (de géneros, de suportes, de atividades com a oralidade, a leitura
e a producdo textual), o que caracteriza um trabalho com a lingua portuguesa como um
conjunto de praticas interativas, sociais e cognitivas situadas historicamente.

Sobre o segundo aspecto, a utilizacdo do livro em sala de aula, sabemos que a
relevancia de um material didatico pode estar, também, no uso que dele se faz
(MANTOVANI, 2009) e que, se o livro sugere percursos de aprendizagem, € essencial que o
professor aja e se posicione diante desse percurso (RAMOS, 2018). Esses aspectos apontam
para uma postura ativa e critica dos professores diante dos contetdos e estratégias sugeridos

130



nos materiais e sua adequacéo ao nivel de desenvolvimento dos alunos. E o que percebemos
no comentario do professor PPV27, que acentua a necessidade de complementar os contetdos
do livro, com abordagem de mais géneros textuais/discursivos, com a proposicao de outras
atividades ou com a explicacdo desses contetidos. Nessa direcao, o professor PPT45 comenta
que “Né&o uso o livro didatico como pardmetro educacional. Ele serve apenas de apoio para o
processo ensino-aprendizagem.”.

Esses dois comentarios demonstram atitudes relevantes dos professores frente ao LD,
porque eles ndo apenas reproduzem os contetdos do livro, mas se colocam diante deles,
fazem avaliacdo desses materiais e consideram sua pertinéncia ao contexto da sala de aula. E
para essa postura que o Guia do LD (BRASIL, 2013) orienta o professor e o que espera dele,
guando da selecdo dos conteudos pertinentes e adequados aos alunos. Dessa forma, os
professores compreendem que o livro ndo constitui a Unica fonte de ensino e, por isso,
complementam sua abordagem. Esse, sem divida, € um aspecto muito positivo, pois
evidencia a autonomia e a criatividade do docente e revela uma postura de professor-
pesquisador (BORTONI-RICARDO, 2008).

Outro interessante comentario a respeito do LD foi considera-lo “nao interativo; nao
tem aulas virtuais” (PPT38). Podemos inferir, desse comentario, a importancia da adequacao
das colecdes didaticas aos tempos digitais, a outro ethos, aos multiletramentos (ROJO, 2012;
KNOBEL; LANKSHEAR, 2007), mais interativos, colaborativos e participativos. Entretanto,
ha que se levantar uma questdo: Se os livros didaticos ndo sdo digitais, que atitude deve o
professor tomar para trazer para a sala de aula as tecnologias digitais? Essa discussdo fazemos
mais a frente, quando analisamos as respostas a questao “9”.

As questoes “3) Vocé recebeu ou possui 0 DVD?” e “4) A escola recebeu ou possui 0
DVD?” foram referentes ao recebimento dos OEDs das colecdes didaticas. Os dados que
verificamos, de acordo com as respostas dos professores ao questionario, estdo dispostos na

Tabela 2, a seguir.
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Tabela 2: Recebimento do DVVD

Critério Colecdo Opcao Resultado %
Tipo 1 N_éo 80
Sim 20
Professor Néo 70
Tipo 2 Sim 27
Nao se aplica 3
Naéo sei 53
. Nao 27
QUECE Sim 13
Sim, mas com defeito 7
Escola Nao sei 67
Nao 10
Tipo 2 Sim 20
Sim, mas com defeito 0
Nao se aplica 3

A maioria dos professores atestou ndo ter recebido o DVD e ndo saber se a escola o
recebeu. Isso indica que os docentes ndo tiveram acesso a midia com os recursos digitais e,
consequentemente, ndo a usaram em sala de aula. Ressaltamos, no caso das colec¢des do Tipo
2, que o site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), no Sistema de
Distribuicdo do Livro Didatico'®, informou que o DVD fora distribuido para as escolas,
embora esse recurso ndo tenha chegado as médos dos professores, por diferentes motivos, que
fogem ao escopo dos nossos objetivos. No contexto desta pesquisa, adotaram esse tipo de
colecdo 19 (73%) das 26 escolas, nas quais 29 (64%) dos 45 professores participantes da
primeira etapa deste estudo estavam trabalhando.

Vale informarmos que o MEC fez um grande investimento nessa midia digital,
R$67.900.314,76, conforme o documento “Ensino Fundamental e Médio — Valores
Negociados para Livros Impressos e Contetidos Multimidia” (BRASIL, s. d.). Esse valor,
referente a aquisicdo de OEDs para toda a Educacdo Basica, representa um montante
consideravel destinado a um recurso didatico que, no contexto dos informantes desta
pesquisa, pouco foi recebido e utilizado pelos docentes. Além disso, durante a fase de
levantamento dos DVDs, fomos a diferentes escolas e pudemos constatar que em 6 delas ja
ndo havia mais o DVD e em outras 3 a midia digital estava arquivada na biblioteca, embora

nunca tivesse sido usada.

0 Os dados foram obtidos em pesquisa no Sistema do Material Didatico. Disponivel em:
https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/filtroDistribuicao. Acesso em: 2 de dezembro de 2017.
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Essas constatagbes apontam para uma andlise da relacdo entre PNLD, escolas e
professores e, a partir disso, da necessidade ndo sé de o Governo distribuir os materiais
didaticos, mas de acompanhar se estdo chegando as méos dos professores e as salas de aula,
como estdo sendo usados, os resultados alcancados e os problemas detectados, uma vez que
ndo h& apenas implicagdes para o processo de ensino e de aprendizagem, mas, também,
porque envolve vultosa quantia de verba publica em investimento.

Podemos observar, também, que os dados de recebimento dos objetos digitais, tanto da
colecdo de Tipo 1 quanto das colecdes de Tipo 2, sdo bem proximos, o que demonstra o
potencial das estratégias promocionais das editoras de livros didaticos, na distribuicdo de
materiais didaticos, obtendo-se um alcance, no contexto desta pesquisa, quase semelhante as
acOes oficiais do PNLD. Conforme Cassiano (2007), as editoras tém investido, cada vez mais,
em diferentes estratégias de marketing, o que levou o MEC a publicar orientaces sobre essas
acoes, procurando, assim, evitar abusos ou fraudes.

Cabe, ainda, observarmos que, no caso das Colegdes do Tipo 2, o Guia do Livro
Didatico (BRASIL, 2013) informava que, além do manual impresso, havia o DVD com 0s
OEDs. Esse guia tem justamente o objetivo de apresentar as colecdes para o0s professores e
orientar a escolha do material didatico que eles julgarem mais adequado, discutindo critérios
para a selecdo e disponibilizando informagdes importantes sobre as caracteristicas das obras,
inclusive dos recursos digitais. 1sso nos leva a diferentes questionamentos: Como tem sido
realizado o processo de escolha dos materiais didaticos? Se os OEDs estdo vinculados as
colecBes impressas, e isso foi informado no Guia do PNLD 2014, como os professores ndo
perceberam a falta desses recursos? Se as cole¢Bes impressas informam, nas diferentes
paginas, a existéncia dos objetos digitais, por que os professores ndo procuraram pesquisar
sobre esses recursos? Sdo questdes cujas respostas sdo bem complexas, pois envolvem
diferentes fatores, desde a prépria atitude do professor em avaliar criteriosa e criticamente o
material didatico, até o tempo, o espacgo e a voz que sdo dados aos docentes para a escolha do
material.

Além de investigar sobre o recebimento dos OEDs das cole¢des, procuramos saber
sobre 0 uso desses recursos. Assim, nas situacées em que o professor ou a escola possuiam o
DVD, 11 (24%) dos 45 docentes das 26 escolas, formulamos a questéo “5 Em relagédo ao uso
do DVD?”, utilizando como respostas as opcoes “Nunca usei.”, “Pouco uso.” e “Sempre Us0.”.

Os indices obtidos foram: “Nunca usei” (Tipo 1 — 50%; Tipo 2 — 40%) e de “Pouco uso”
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(Tipo 1 — 50%; Tipo 2 — 60%), ao passo que ndo houve nenhum caso de “Sempre uso”,
indicando que, mesmo que a escola ou o professor tivessem de posse do DVD, esse recurso,
ainda assim, ndo se tornaria material auxiliar no processo de ensino e de aprendizagem da
lingua portuguesa.

Essa questdo “5” nos levou a perguntar aos professores quais seriam 0s motivos para
eles ndo estarem usando os OEDs, ou dele fazerem pouco uso, por meio das questdes “6) Se
vocé marcou na Questdo 5 que nunca usou o0 DVD, qual o motivo?” e ““7) Se vOcé marcou na
Questdo 5 que pouco ou sempre usa 0 DVD, qual o motivo?”. Os principais motivos que
interferem no ndo uso do DVD das colecGes didaticas pelo professor residem no fato de que
ele, simplesmente, ainda ndo acessou a midia (3 indicacfes; 33,3%), ou porque ndo ha meios,
na escola, para que os docentes possam utilizar esse recurso digital (3 indicacGes; 33,3%),
como no relato do informante PPL02: “N&o ha possibilidade do uso com os alunos, devido a
deficiéncia do Laboratério de Informatica”. Por seu lado, os resultados relativos ao pouco uso
do DVD indicam que o maior indice (4 indicacdes; 50%) foi o fato de haver conteddos
adequados e inadequados, o que levava os professores a fazerem uma selecédo dos tépicos dos

OEDs, como expresso nos comentarios:

“Seleciono de acordo com a turma.” (PPL12)
“Uso o0 DVD de acordo com meu planejamento.” (PPL10)

As razbes de os professores pouco ou nem usarem os OEDs apontam para a
importancia, de um lado, da iniciativa do profissional na promocéo dos letramentos digitais
dos alunos, se, obviamente, os materiais didaticos forem adequados, e, por outro, a
necessidade de se equipar, adequadamente, as escolas com recursos tecnoldgicos que
permitam acessar e usar esses objetos. A respeito da postura do docente, é interessante
compreender os fatores que interferem no planejamento e no desenvolvimento das aulas, por
meio das tecnologias digitais: a falta de acesso dos professores aos OEDs das cole¢des, ou,
por outro lado, da auséncia de infraestrutura das escolas para a promog¢do dos letramentos
digitais.

Devemos esclarecer que ndo estamos deixando de considerar que, muitas vezes, 0
problema esta na propria postura do docente, que ndo procura avaliar sua pratica ou
transformar sua relagdo com os conteidos e com o0s estudantes. Pelo contrério, ele se mostra,

muitas vezes, resistente a inovagdes (DARIDO; BIZELLI, 2015), ou se percebe como aquele

134



que detém o conhecimento, cabendo-lhe apenas a transmissdo dos contetidos (FUNDACAO
TELEFONICA VIVO, 2016). N&o é o caso, todavia, dos professores que participaram desta
pesquisa, pois, por exemplo, 11 (24%) deles procuraram formacdo para um trabalho com as
tecnologias digitais €, no caso dos jogos, como discutiremos na questdo “11”, eles usariam se
tivessem acesso a esses recursos ou se as escolas tivessem infraestrutura adequada para seu
uso na escola.

E necessario também entender que néo se trata da simples distribuicio ou insercéo das
tecnologias digitais no ambiente escolar, mas de se refletir sobre os impactos que implicam
(DARIDO; BIZELLI, 2015). Muitos professores ndo se sentem preparados para lidar com as
tecnologias digitais, devido a auséncia de formacdo inicial ou continuada e de apoio técnico
nas escolas. Além disso, falta infraestrutura tecnologica adequada as instituicdes escolares
(PRIOSTE; RAICA, 2017).

Compreendemaos, assim, que disponibilizar um DVD para a abordagem de tépicos das
diferentes disciplinas no curriculo do Ensino Fundamental pode até representar uma inovacéo,
em termos de politicas publicas para a producéo e distribuicdo gratuita de materiais didaticos
para as escolas brasileiras, por meio do PNLD. Porém, por outro lado, é importante que sejam
garantidos meios e recursos para que as instituicbes possam promover 0 uso desses
conteidos; do contrario, muita verba sera investida, sem se conseguir o retorno pretendido, o
que, infelizmente, constatamos durante esta pesquisa.

Podemos acrescentar, ainda, como causa da ndo inclusdo digital, o tipo de gestdo
escolar, que adota uma politica pouco flexivel quanto ao uso das tecnologias (FUNDACAO
TELEFONICA VIVO, 2016). Como exemplo disso, citamos o comentario de PPV19:
“Quando fiquei sabendo do DVD, a bibliotecaria ficou de procura-lo, mas ndo sabia onde
estava.”. Além disso, na fase da coleta de dados, uma das escolas ndo nos permitiu o acesso
aos professores. Essas constatacGes direcionam para a discussdo sobre 0s processos
administrativos nas escolas e 0s mecanismos de controle que podem marcar esses ambientes,
diante da necessidade de efetivacdo de uma gestdo mais democratica que favoreca, dentre
outros aspectos, o0 uso das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas.

A pergunta seguinte do questionario foi “8) Se vocé marcou na Questdo 5 que pouco
ou sempre usa 0 DVD, o que percebe da reacdo dos alunos quando eles acessam os conteddos
do DVD?”. Apenas 8 (7,77%) dos professores informaram que faziam pouco uso dos DVDs;

nenhum deles usava 0s recursos sempre. Esse nimero reduzido de docentes apontou que ha
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estudantes que gostam dos contetudos dos DVDs e outros que ndo (4 indicagdes; 50%), ou
consideram os jogos das colecGes cansativos, se comparados aos que eles tém acesso fora da
escola (2 indicacdes; 25%). Por isso, observamos que, segundo os docentes, prevalece uma
percepcao dos alunos razoavelmente negativa dos contetdos, em especial dos jogos.

Destacamos que ndo é facil a produgdo de jogos educativos que sejam tdo atrativos e
divertidos como os que ndo tém finalidade escolar (COSTA, 2010). Esses recursos acabam
ndo sendo projetados ou testados como jogos, em relacdo a serem divertidos e desafiadores e,
ao mesmo tempo, abordarem adequadamente um contetdo didatico, constituindo, muitas
vezes, atividades travestidas de jogos (BRASIL, 2013; RIBEIRO; COSCARELLI, 2009;
BAHIA, 2016). E oportuno, assim, questionarmos: Os jogos das colecdes despertam o
interesse dos alunos? Esses recursos conciliam diversdo aos contetdos da linguagem? Que
tratamento é dispensado a lingua portuguesa nesses objetos? Por isso, tornou-se importante
compreendermos, de modo mais detalhado, a opinido de professores e alunos sobre os jogos
das colecdes didaticas e fazermos uma analise de sua mecénica e da abordagem linguistica
que promovem, tarefa a qual procedemos mais adiante.

As perguntas seguintes do questionario (Apéndice B) abordaram a pratica em sala de
aula, focalizando o uso de jogos digitais no processo de ensino e de aprendizagem da lingua
portuguesa. Na discussdao da questdo “2”, o professor PPT38 apontou que o livro ndo era
interativo e que ndo contemplava aulas digitais. Em detalhamento de suas respostas, 0S
docentes responderam a pergunta “9) Vocé tem utilizado recursos tecnolégicos em suas
aulas?”. 5 (11%) dos docentes confirmaram nédo estarem utilizando tais recursos, ao passo que
a grande maioria (40 docentes/89%) afirmou que sim. Para esse grupo, prevaleceram TV — 32
indicacdes/24,61% e DVD — 26 indicacOes/20%, seguidos de som e computador — 22
indicaces/16,92% e celular — 15 indicacBes/11,53%. Com base nesses dados, percebemos
que as tecnologias digitais estdo sendo pouco usadas. Assim como ocorre no LD, o professor
parece ter incluido pouco em sua pratica pedagdgica os multiletramentos, privilegiando, por
isso, letramentos tradicionais e convencionais (KNOBEL; LANKSHEAR, 2007), muito
embora o uso de computador (20%) e de celular (11,53%) tenha sido citado.

Com a questao “10) Vocé utiliza jogos digitais em suas aulas?”, procuramos verificar
0 uso de jogos para a abordagem da lingua portuguesa. A maioria dos professores (40/89%)
respondeu que ndo utiliza jogos digitais em sala de aula. Procuramos, entéo, saber 0s motivos

desse ndo uso, por meio da questdo “11) Vocé ndo utiliza jogos em sala de aula por qué?”. Os
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dados que levantamos indicam que a grande maioria dos professores ndo faz uso de jogos
digitais, por ndo ter acesso a esses recursos (16 indicacdes; 35%), porque ndo ha meios na
escola para a sua utilizacdo (14 indicacdes; 30%), ou porque ficou sabendo da existéncia de
jogos para o ensino da lingua portuguesa (4 indicacdes; 9%) apenas no momento em que
estava respondendo ao questionario da pesquisa. Nenhum dos professores admitiu que “nao
percebe que os jogos podem contribuir para a abordagem dos conteudos”.

Esses dados podem ser um indicio de que os docentes acreditam no potencial dos
jogos para o processo educativo, o que se confirmara nos dados que discutiremos um pouco a
frente. Ao mesmo tempo, sugerem a importancia de processos formativos e de condicdes
infraestruturais que possam permitir aos professores promover os letramentos digitais na
escola. O préprio fato de os professores indicarem que ndo fazem uso dos jogos digitais
porgque nao tém acesso a esses recursos ou que durante a pesquisa é que ficaram sabendo da
existéncia desse tipo de material para o ensino da lingua portuguesa demonstra que 0
professor, muitas vezes, quer transformar a sua pratica, mas nao possui formagdo ou condicéo
material para isso. Nesse sentido, este trabalho acabou constituindo um processo formativo do
docente, fornecendo-lhe informac6es que, talvez, venha a aplicar em sua pratica.

As respostas dos professores, assim, apontam para os inimeros fatores que dificultam
0 uso de tecnologias digitais, como 0s jogos na escola, 0 que ndo sé envolve a acdo imediata
do profissional, mas, também, varidveis externas que influenciam diretamente no uso ou néo
desses recursos, como a inadequacdo da estrutura tecnologica das escolas (DARIDO;
BIZELLI, 2015).

Aos 5 (11%) dos professores que afirmaram usar jogos digitais em sala de aula,
perguntamos: “12) Qual a origem dos jogos que vocé utiliza com 0s alunos?”. A principal
fonte desses professores para trabalharem jogos em sala de aula é a internet (4
indicaces/57%), seguida pelos DVDs das colecBes didaticas (2 indicacbes/29%) e acervo
proprio (1 indicacdo/14%). N&o houve indicacdo de uso do repositério do Ministério da
Educagdo (MEC), importante plataforma que disponibiliza uma série de recursos para a
abordagem dos mais diversos contetdos das diferentes disciplinas escolares. Segundo a
pesquisa TIC Educacio 2017 (NUCLEO DE INFORMACAO E COORDENACAO DO
PONTO BR, 2018), menos de 50% dos professores de instituicGes publicas colocaram a
disposigdo dos alunos algum conteddo na internet. Outro dado é que, das escolas rurais,

apenas 36% delas tinha acesso a internet. Fernandes, Lima e Oliveira (2016) constataram, na
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pesquisa que realizaram, que menos de 23% dos professores usavam a internet semanalmente,
enquanto a grande maioria as vezes fazia uso dela. Com base nesses dados, pudemos perceber
a importancia de se aproveitar esse recurso em sala de aula, em toda a sua potencialidade,
para o processo de ensino e de aprendizagem, utilizando-o, por exemplo, para a realizacédo de
pesquisas, com desenvolvimento de atividades de leitura em multiplas fontes (COSCARELLI,
2017), o que pode potencializar uma investigacéo entre textos.

Podemos, também, usar as tecnologias digitais para a producéo de textos, explorando a
multimodalidade (ROJO, 2013; RIBEIRO, 2016; DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016),
em um espago interativo e colaborativo, como o uso do Google Docs, a elaboragdo de
noticias, histéria transmidia, fanfic, infogréaficos, videos, guia da cidade em um wiki.
Podemos, ainda, por meio dos recursos tecnologicos, divulgar acGes e trabalhos realizados na
escola, criando um blog, site ou pagina no Facebook.

A pergunta “13) Qual o motivo de vocé utilizar jogos digitais em sala de aula?”
solicitava aos professores que apontassem as razfes pelas quais usavam jogos nas aulas de
lingua portuguesa. Os docentes, além de apresentarem suas préprias justificativas, poderiam,
dentre outras opgdes, apontar, por exemplo, que acreditavam no potencial didatico dos jogos.
Observamos que eles destacaram 0s aspectos positivos, com relagcdo ao uso de jogos digitais
para o ensino da lingua portuguesa, ficando nitida a crenca no potencial desses recursos por
ser uma forma interessante e ludica de aprendizagem, pois, os “consideram uma forma
diferente de aprendizagem” (5 indicaces/33,3%), “os alunos aprendem de forma ludica” (5
indicagdes/33,3%), “[os jogos] facilitam planejar aulas interessantes” (3 indicacGes/20%) e
“acreditam no potencial didatico dos jogos” (2 indicacfes/13,4%), ao passo que ndao houve
nenhuma resposta para “ndo precisa criar atividades” e “os conteldos abordados pelos jogos
sdo mais interessantes dos que os do livro didatico”. Se os professores acreditam no potencial
dos jogos, é necessario criar condicGes para 0 uso desse recurso no ambiente escolar ou
articular atividades de sala com um trabalho, fora da escola, que possa propiciar aos alunos
usufruir dos jogos para desenvolver suas habilidades linguistico-comunicativas.

Com o objetivo de verificar que contetdos os professores exploravam por meio dos
jogos, fizemos a eles a pergunta “14) Os jogos que vocé utiliza sdo relacionados a qué?”. As
respostas dos docentes levaram-nos a perceber que os jogos sdo usados para abordar 0s
conteudos basicos tradicionalmente trabalhados nas aulas de lingua portuguesa: os topicos

gramaticais (5 indicacOes/38,45%) e as atividades de interpretacdo de texto (também 5
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indicac0es/38,45%). Esses dados mostram a preocupacdo e o foco dos professores nos
conteidos escolares, o que é de se esperar, ja que estamos falando do contexto educacional.
Esses jogos, assim, sdo considerados serious games (ABT, 1987; MACHADO et al., 2011,
SAKUDA et al., 2018a), com o propésito de trabalharem os conhecimentos linguisticos e 0s
de leitura.

Os jogos que os professores utilizam em sala de aula acabam assumindo a funcéo
basica de complementar os tdpicos ja trabalhados do livro didatico (4 indicacbes/57,14%), ou
de outros contetdos (3 indicacdes/42,86%), refor¢cando-os ou revisando-o0s, 0 que pode acabar
camuflando o carater ludico dos jogos aos alunos e, consequentemente, impossibilitando-os
de percebé-los ndo como jogos, mas, simplesmente, como mais uma tarefa escolar a cumprir.
O cerne da questdo € justamente delinear jogos educacionais que sejam, a0 mesmo tempo,
desafiadores e que possam abordar adequadamente conteddos do curriculo escolar (ALVES et
al., 2018).

Parece também ocorrer, nesses jogos que os professores utilizam em sala de aula para
a abordagem de contelidos gramaticais, o que Bagno (2013) classifica como um “circulo
vicioso™: a tradicdo normativista, com seus conceitos, classes e fungdes, torna-se a base para a
pratica de estudo da lingua na escola, o que vai exigir a producdo de materiais didaticos
impressos. Pressupomos que, por extensdo, esses materiais, devido as tecnologias digitais,
acabam se transferindo de um suporte impresso para o ambiente virtual, resultando, entdo, em
diferentes formatos, como 0s jogos, que, consequentemente, vao priorizar um tratamento dos
conteddos linguisticos na classificacao de palavras ou funcées sintaticas, privilegiando o nivel
vocabular ou frasal, sem considerar que o funcionamento da linguagem se efetiva em textos
(BRASIL, 1998; MARCUSCHI, 2008). Esse “circulo vicioso” também se verificaria nos
jogos das colec¢des didaticas que analisamos?

Esses foram os dados obtidos com a aplicacdo do primeiro questionario (Apéndice B)
e que utilizamos para delinear o perfil dos professores. Procuramos, entdo, ampliar esses
dados com a primeira questdo de um segundo questionario (Apéndice C) aplicado a 20 dos 45
professores iniciais, na segunda etapa da pesquisa, quando deveriam jogar e analisar 15 jogos
das 4 colecBes didaticas. A selecdo desse numero menor de docentes se orientou pela
manifestacdo desses informantes, no primeiro questionario, na letra F) ENTREVISTA, de seu
desejo e de sua disponibilidade para participarem desse outro momento da investigagéo.

Perguntamos, entdo, aos professores: “1) Vocé joga algum game digital? Por qué?”. Era uma
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questéo aberta por meio da qual os professores deveriam responder, preferencialmente, sim ou
ndo, e justificar sua resposta. Apos a analise dos dados, percebemos que 3 (15%) dos 20
professores tém o hébito de jogar, enquanto a maioria deles (12 ou 60%) nédo tem, sobretudo,

por falta de tempo. Citamos, como exemplo, os comentarios de dois informantes:

“Né&o, basicamente por falta de tempo.” (PPT43)
“Nao. Por falta de tempo de tempo e interesse.” (PPV23)

Muitos professores ndo utilizam as tecnologias digitais por falta de tempo (DARIDO;
BIZELLI, 2015). Podemos pensar, ainda, nas condi¢cfes em que exercem a docéncia, com
sobrecarga de trabalho que impede que possam experienciar os jogos digitais e trabalha-los
em sala de aula. Por outro lado, como bom ndmero de professores desta pesquisa informou
gue ndo tinha acesso a jogos digitais (16 docentes/35%), ou que, no momento de responder ao
questionario, teve conhecimento de que esse recurso existia para se abordar a lingua
portuguesa (4 professores/9%), percebemos que o docente, muitas vezes, precisa de
motivacao ou de oportunidade, para que possa explorar os recursos digitais e planejar meios
de utiliza-los em sala de aula. E o que demonstra o seguinte comentério do professor PPV/16,
diante da sua experiéncia de jogar os jogos das colecGes que lhe apresentamos: “Nao [jogo].
Porgue na realidade ndo tenho tempo e nem é uma coisa que faz parte do meu dia a dia, mas,
com a experiéncia que tive hoje, vou comegar a criar o habito.” (PPV16). O professor percebe
a contribuicdo do jogo da colecdo didatica para a abordagem da lingua portuguesa, a0 mesmo
tempo em que essa experiéncia desperta nele o interesse e o desejo de jogar em outras
oportunidades. Esse procedimento da pesquisa acaba contribuindo, assim, para a formagéo do
docente, constituindo um momento de sua reflexdo sobre sua pratica em sala de aula.

Diante dessas informac6es, foi possivel construir, grosso modo, um perfil de
professores como aquele que ndo joga e nem faz uso de jogos digitais no desenvolvimento das
aulas de lingua portuguesa. Entretanto, boa parte dos docentes sinalizou que poderia utilizar
esses recursos em sala, se a eles tivesse acesso, ou se a escola dispusesse de infraestrutura,
enquanto uma minoria que faz uso desses recursos apresenta uma avaliagdo positiva, pois 0s
jogos podem levar os alunos a aprender de forma lidica e diferente.

Cabe observarmos que, em relacdo aos jogos das colecOes didaticas, ndo € necessario
ter grande experiéncia com jogos, pois sdo objetos que, como veremos adiante, apresentam

orientacOes de fécil entendimento e que, basicamente, exigem do jogador a selecdo de uma

140



resposta correta, dentre outras possiveis. Ndo € preciso, assim, ser jogador contumaz ou
conhecer a dindamica de jogos em profundidade para se trabalhar com os jogos das colegdes.

Quanto aos alunos, apresentamos, em seguida, o seu perfil com relagdo aos jogos.

5.1.2 Alunos e jogos digitais

Participaram da pesquisa 43 alunos do 6° ao 9° Ano de uma escola publica municipal
de Bardo de Cocais — MG. Foram selecionados estudantes que ja tinham o habito de lidar com
jogos digitais para que pudessem comparar esses recursos com os das colecdes didaticas.
Esses alunos, na primeira etapa deste estudo, responderam ao questionario que consta no
Apéndice D, procedimento realizado na prépria escola em que os aprendizes estavam
estudando, sob nosso acompanhamento. As 9 questdes desse instrumento tiveram como
objetivo delinear o perfil dos informantes e verificar suas relagdes com os jogos.

As perguntas “1) Ha quanto tempo vocé joga em videogame, computador, celular ou
outro dispositivo?” e “2) Quanto tempo vocé passa, por dia, jogando jogos eletronicos?”
objetivavam coletar informagdes sobre a experiéncia dos alunos e o tempo que passavam
jogando. Os dados obtidos com as respostas a essas duas questdes estdo discriminados na

Tabela 3, a seguir.

Tabela 3: Alunos e Jogos Digitais

Critério Opcéo Resultado %
Mais de 3 anos 69,8
Experiéncia como | N&o sabe 16,3
jogador Entre 1 e 3 anos 6,95
Menos de 1 ano 6,95
Entre 1 e 3 horas 37,2
Tempo diario de Néo faz ideia/N&o sabe 32,55
jogo Mais de 3 horas 20,95
Menos de 1 hora 9,3

A tabela demonstra que, pelos anos que vem jogando, a maioria dos alunos-jogadores
tem experiéncia com jogos digitais, a0 passo que uma minoria joga ha pouco tempo. Esses
estudantes passam mais de 1 hora por dia, diante dos jogos. Intencionamos desenvolver a
pesquisa com um publico que estivesse mais imerso no mundo digital, tivesse gosto e

interesse em jogar, para verificar como os alunos reagiriam diante dos jogos das colegdes
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didaticas e pudessem comparé-los aos jogos com os quais tinham habito de lidar fora da
escola.

Em relacdo ao tempo que os aprendizes destinam aos jogos digitais, uma interessante
pesquisa seria correlacionar a influéncia dos jogos no desempenho escolar deles. Ha estudos
que apontam a contribuicdo dos jogos para o desenvolvimento de criancas e jovens. Podemos
perceber que 0s jogos podem constituir novos meios de comunicagdo e de construgdo de
aprendizagens (MOITA; SILVA, 2006), contribuindo para melhorar a capacidade perceptiva
e cognitiva (PETRY, 2016b), estimular a faculdade de definicdo de objetivos e solucdo de
problemas (RIBEIRO; CARVALHO, 2016) e desenvolver o pensamento l6gico (MOITA et
al., 2017).

A questdo “3) Por meio de qual(is) dispositivo(s) vocé geralmente joga?” teve como
objetivo verificar em quais suportes os 43 alunos mais jogavam. Os resultados obtidos
apontaram que o celular é o recurso mais usado pelos estudantes para jogar, com 32
indicacdes (33%), seguido pelo computador (20 indicagbes/21%), do PlayStation (19
indicacdes/19%), do Xbox (13 indicacbes/13%), do tablet (12 indica¢bes/12%) e, por fim, do
minigame (1 indicacdo/1%) e notebook (1 indicacdo/1%). Esses dados mostram que as
tecnologias digitais tém feito parte do cotidiano dos alunos. Assim sendo, podemos pensar no
potencial pedagdgico que poderiam ter se fossem aplicadas em sala de aula, conciliando o
interesse dos alunos com um tratamento adequado dos contedos escolares. Pesquisas que
citamos anteriormente, como Borges (2013) e Gomes (2016), demonstram, por exemplo,
como os jogos digitais podem favorecer a aprendizagem dos alunos.

Sobre a pergunta “4) Quais jogos eletronicos vocé tem costume de jogar?)”, os alunos
apontaram 273 jogos, sendo 0s géneros e 0s subgéneros mais indicados: corrida de carro,
caminhdo ou moto (36 indicacGes/13%), simulacdo (29 indicacdes/11%), aventura (27
indicacBes/10%), acdo (25 indicacBes/9%), luta (22 indicacBes/8%), esporte (20
indicacdes/7%), sobretudo futebol, e Grand Theft Auto — GTA (18 indica¢bes/7%). Em
relagdo aos titulos desses jogos, receberam maior numero de indicacdo Minecraft (16
indicacbes/6%), Subway Surfers (9 indicagbes/3%), Sonic (6 indicagbes/2%), Need for Speed
(6 indicacdes/2%) e Deus da Guerra (5 indicacdes/2%). Esses géneros, subgéneros e titulos

podem ser caracterizados'!, de modo geral:

1 As informag@es sobre 0s jogos e 0s personagens deles se baseiam em nossa experiéncia de jogar, em pesquisa
com alunos e em dados dos  sites  https://jogos.uol.com.br/, https://pt.wikipedia.org.,
http://www.clickjogos.com.br e https://www.techtudo.com.br.
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(a) pela acdo, aventura, velocidade;

(b) pela criatividade e raciocinio no jogar;

(c) pela simulacdo do mundo fisico;

(d) por uma jogabilidade que permite ao jogador jogar em diferentes sequéncias, com maior
liberdade para alcancar seus objetivos;

(e) pelo poder de controle sobre o jogo, envolvendo o jogador e o encorajando a diferentes
desafios, seja para passar de fases, construir, montar, vencer obstaculos, enfrentar oponentes,
resolver problemas, buscar solucdes;

(f) por bonus, pontuagdes ou premiagoes;

(9) pela personalizacdo de personagens, Cenarios e recursos;

(h) pela progressdo, ao apresentar diferentes fases e desafios;

(i) pelas diferentes emocdes e sensacdes que podem despertar.

Sabemos que alguns desses jogos, como luta, por envolverem diferentes aspectos,
como a violéncia, fogem dos principios dos serious games, muito embora saibamos que sdo
artefatos que tém, cada vez mais, conquistado a atencdo de criancas e de adolescentes. Uma
interessante pesquisa, nesse sentido, seria analisar a influéncia de jogos digitais no
comportamento e na socializacdo de jogadores, refletindo sobre os mais diferentes impactos
que podem causar em suas vidas.

Para a questdo “5) Que caracteristicas dos jogos eletrdnicos que vocé joga sdo

interessantes ou Ihe chamam a atencdo? Por qué?”, surgiram respostas como:

“Os mistérios, os crimes, as resolucles, as roupas, 0S personagens, entre outros. Eu
gosto desses tipos de jogos pois eles sdo muito interessantes.” (JA37)*?

“De carro e motos. Porque vocé tem que desviar dos carros, e acelerar e frear, e
também Super Mario.” (JA42)

“O modo que vocé tem de criar seu proprio jogador.” (JA11)

“Criar atores e construir cidades.” (JA12)

“A parte de poder construir casas, rebaixar e colocar som no carro.” (JA25)

“[...] parte que podemos fazer missdo.” (JA43)

“[...] simulagdo.” (JA33).

Podemos caracterizar as 67 respostas especificas dos alunos-jogadores da seguinte
forma: acdo e aventura (28 indicagOes/42%), customizacdo (15 indicacbes/22%),
representacdo grafica (design, interface, grafico) e desenvolvimento do jogo (14

indicacOes/21%), simulacdo e construcdo (9 indicacdes/13%) e jogo educativo (1

12 Para manter o anonimato, foram utilizados codigos para os informantes.
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indicacd0/2%). Observamos que eles destacaram caracteristicas que se relacionam a interacdo
e a identidade entre jogador e jogo, ao estado de fluxo que pode ser gerado, ao grau ou nivel
de desafio que 0 jogo proporciona, a agéncia e ao poder de criacdo/controle/decisdo que o
jogo potencializa, a exploracao, a descoberta e a0 pensamento sistematico e lateral que o jogo
estimula, & simulacéo ou a verossimilhanca provocada pelo jogo, a troca de habilidades entre
0 jogo e o jogador e a qualidade da representacdo grafica e da mecénica dos jogos. Sao
caracteristicas, assim, que nos reportam a alguns dos principios que bons jogos digitais
deveriam incorporar (GEE, 2009; PRENSKY, 2012; CHANDLER, 2012; SALEN;
ZIMMERMAN, 2012a; 2012b; 2012c; PETRY, 2016; SCHUYTEMA, 2016).

Em resposta a pergunta “6) Ha algum personagem de um jogo com o qual vocé se
identifica? Por qué?”, 17 alunos (40%) informaram que ndo tém um personagem com o qual
identificam, 1 educando (2%) citou personagens que ndo foram localizados e 25 (58%)
fizeram indicacOes, sugerindo eles préprios (3 alunos/7%) ou outros personagens (22
alunos/51%). O fato de os alunos indicarem a si mesmos como personagens sugere que eles
gostam de avatares que podem ser customizados e sobre os quais exercem controle, sendo,
pois, avatares que os cativam (ARRUDA, 2014). Os tipos de personagens mais indicados
foram jogadores de futebol (3 indicagbes/7%), Alex (2 indicacdes/5%), Ben 10 (1
indicacdo/2%), Sonic (1 indicacdo/2%), Super Mario (1 indicacdo/2%), Lara Croft (1
indicacdo/2%), Enderman (1 indicagdo/2%) e Hinata (1 indicacdo/2%). Como exemplo das

respostas discursivas que os alunos deram, podemos citar:

“Alex, porque ela é forte e guerreira.” (JA35)

“Bem 10, porque ele transforma, ele luta bem.” (JA42)

“Hinata (Noruto), pois ela é forte e quer ficar cada vez mais forte.” (JA10)

“Super Mario. Ele ¢ forte, eficiente e nao desiste facil.” (JA19)

“O Shaolin do Mortal Combate. Ele é 6timo personagem e eu me identifico com ele.”
(JA34)

Esses personagens se caracterizam, de modo geral, por serem aventureiros e
enfrentarem diversos inimigos e desafios, por apresentarem diferentes habilidades durante a
evolugéo do jogo, como correr, saltar, transformar-se ou adquirir poder para realizar um novo
golpe em uma luta, pela possibilidade de personaliza¢do pelo jogador, isto é, o avatar pode ser
customizado pelo jogador, na escolha, por exemplo, do tipo de cor ou de acessorios para uma
luta, e pela interatividade, gerando identidade entre avatar e jogador, de modo que o jogador
comanda o avatar, assumindo sua identidade (GEE, 2003, 2009).
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Constatamos, assim, nesses comentarios dos alunos, pelo menos trés aspectos que
caracterizam os bons jogos (GEE, 2009; PRENSKY, 2012; PETRY, 2016a): o poder de
agéncia, a identidade e a producdo/customizacdo. Sobre a agéncia, o jogo confere ao jogador
0 poder de decisao, isto é, ele pode escolher e personalizar o avatar, fazendo com que esses
personagens ajam de acordo com os comandos do jogador, evoluam e se tornem mais fortes,
conforme o progresso do jogo. Em relacdo a identidade, como no relato de JA34, acima, 0
aluno-jogador faz sua identificacdo com o personagem, segundo as caracteristicas que ele tem
e a interacdo que estabelece com o jogador. Acerca da producdo/customizacdo, os jogadores
podem fazer escolhas e adaptar os personagens as suas preferéncias de jogar e aos desafios
impostos pelos jogos, desenvolvendo, assim, um conjunto de habilidades. Os jogos, dessa
forma, constituem ferramentas inteligentes e interativas, trocando com o0s jogadores
habilidades e conhecimentos.

Para a questdo “7) Vocé prefere jogar jogos eletronicos individualmente ou em
equipe? Por qué?”, a maioria dos alunos-jogadores afirmou que prefere jogar em equipe (18
indicacdes/42%), individualmente (17 indicacbes/39%), nas duas situacdes (6
indicaces/14%), ou ndo especificaram (2 casos/5%). Os alunos que optavam por jogos em
equipe destacaram que o trabalho em conjunto e a diversdo/emocéo sdo fatores determinantes

por escolherem aquele tipo de jogo, como esclarecem seus comentarios:

“Em equipe. E mais divertido e aprendemos a trabalhar em equipe.” (JA38)
“Em equipe, porque € bem mais divertido e engracado.” (JA27).

Por outro lado, os estudantes que indicaram a preferéncia por jogarem individualmente
destacaram a liberdade ou o poder de decisdo sobre as ac¢fes, 0 grau de concentracdo maior
ou, ainda, aspectos negativos que possam ser gerados durante 0s jogos em equipe, como

confuséo ou discussdo, como podemos observar nos exemplos:

“Individualmente. Assim vocé se concentra mais no jogo que esta jogando.” (JA11)
“Individual, pois sei 0 que estou fazendo no jogo.” (JA14)
“Individualmente, porque em equipe da muita confusio.” (JA37)

Os jogos podem contribuir para a interagéo e a socializagdo (REGIS, 2014), potencial
que poderia ser explorado por jogos em equipe. No ambiente escolar, a mediagdo do professor

pode ser importante para evitar ou minimizar atritos, problema que os alunos relataram, ao
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argumentar sobre preferirem jogos mais individuais. Os informantes também indicaram que
h& jogos que sdo produzidos para serem jogados tanto individualmente quanto em equipe e

que, por esse motivo, acabam sendo melhores para serem jogados em uma ou outra condicao:

“[...] em equipe ¢ mais divertido, mas tem jogos que sdo melhores jogando sozinho”
(JA18)

“[...] alguns jogos individualmente sdo mais legais, e em equipe, pois, Vocé consegue
trabalhar em equipe e nos divertimos.” (JA24)

As duas Ultimas perguntas do questionério levantaram informagdes dos alunos sobre o
trabalho desenvolvido pelos professores com jogos digitais no ensino da lingua portuguesa:
“8) Seu(sua) professor(a) de portugués leva jogos digitais para a sala de aula?” e “9) Se
seu(sua) professor(a) de portugués leva jogos digitais, quais sdo esses jogos e 0 que acha
deles?”. Todos os alunos confirmaram que os professores ndo levam jogos digitais para a sala
de aula. Devemos refletir sobre os motivos pelos quais os professores ndo tém levado jogos
para a sala de aula, inclusive os das colec¢des didaticas. Conforme verificamos no questionario
respondido pelos docentes, eles informaram que ndo tém acesso a esse tipo de recurso e nem
aos OEDs das colegOes didaticas. Além disso, os professores apontaram que até poderiam
usar jogos digitais para o desenvolvimento de suas aulas, mas as escolas ndo tém
infraestrutura adequada para permitir esse uso.

Diante das informacGes e dados obtidos, por meio dos questionarios aplicados a
professores e alunos, na primeira etapa da pesquisa, pudemos tracar um perfil desses
informantes: os docentes ndo tém o habito de lidar com jogos digitais e nem de desenvolver
suas aulas por meio deles, enquanto os alunos sdo jogadores e destinam semanalmente muitas
horas aos jogos digitais.

Depois dessa primeira fase, realizamos o segundo momento da pesquisa com docentes

e estudantes, cujos resultados apresentamos na proxima se¢éo.

5.2 OS PROFESSORES, OS ALUNOS E OS JOGOS DAS COLECOES DIDATICAS

Desenvolvemos a segunda etapa da pesquisa com 0 objetivo de obter a opinido de
professores e de alunos sobre os jogos dos OEDs das cole¢Ges didaticas. Desse segundo
momento, participaram os mesmos 43 alunos e 20 dos 45 professores da primeira fase deste
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estudo. Esses docentes foram selecionados conforme as respostas dadas no questionario da
etapa anterior, quando apontaram seu interesse de colaborar na segunda parte da pesquisa.

Apresentamos, primeiramente, o resultado da avaliacdo que os professores fizeram dos
jogos das colecbes. Em seguida, descrevemos e analisamos os dados relativos a analise dos 43
estudantes. Na sequéncia, cruzamos e comparamos as opinides dos dois grupos de
colaboradores.

5.2.1 Percepgdes dos professores e andlise do ensino da lingua portuguesa nos jogos

Os 20 professores participantes da segunda etapa da pesquisa experimentaram, cada
um, 3 ou 4 jogos, porque a colecdo “Para Viver Juntos” ndo contemplava jogos para o 6° Ano,
enquanto todas as outras cole¢des disponibilizaram esses recursos para o 7°, 8° e 9° Anos.
Esses objetos foram distribuidos aleatoriamente aos docentes, porque todos trabalhavam do 6°
ao 9° Ano do Ensino Fundamental Il. Depois de jogarem, os professores fizeram uma
avaliacdo dos jogos, considerando as 8 perguntas previamente apresentadas a eles no
questionario incluido no Apéndice C. Esse questionario foi, inicialmente, estruturado com
questdes para uma entrevista. Porém, como apenas 3 professores concordaram que
gravassemos suas falas, transformamos esse instrumento em questionario que foi respondido
por todos os 20 professores. Essa etapa da pesquisa foi realizada no periodo compreendido
entre 4 de julho e 30 de novembro de 2017. Os professores jogaram os jogos das cole¢bes em
computadores das instituicdes escolares, ou em nosso notebook, nas escolas, ou em suas
residéncias ou na nossa, sempre sob nosso acompanhamento.

Com as informacbes obtidas da aplicacdo do questionario com o0s docentes,
inicialmente, descrevemos os dados e, ao final desta secdo, procedemos a uma analise das
percepcOes dos professores sobre os jogos. A primeira questdo “1) Vocé joga algum game
digital? Por qué?” ja havia sido abordada, quando tragamos o perfil dos docentes e discutimos
sua relagdo com os jogos digitais. O resultado apontou que a grande maioria dos professores
ndo tem o habito de jogar e ndo trabalha com esse recurso em sala de aula.

A questdo seguinte, “2) Qual sua opinido sobre a abordagem que esse contetdo digital
faz da leitura ou dos contetidos linguisticos?”, solicitava que os professores avaliassem, nos

jogos das colecbes, o tratamento dispensado & lingua portuguesa. No Apéndice |,
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apresentamos um resumo da analise que os professores fizeram dos 15 jogos das cole¢Bes
didaticas, sobre os quais, no Apéndice G, disponibilizamos informacgdes e imagens.

Os 3 jogos do 6° Ano que os professores avaliaram foram: “O locutor é vocé”, que
apresenta uma narracdo futebolistica a ser comparada ao lance apresentado em video, para o
qual se requisitava a escolha da op¢do adequada; “Golago”, que simula uma partida de
futebol, com cobranca de pénaltis, abordando aspectos do género conto em trechos do livro
“Jodo Valente”, pedindo a selecdo da opc¢éo correta; e “Exposicdo Walter Beach Humphrey”,
que simula o ambiente de um museu para analise das pinturas de Walter Beach Humphrey em
questBes de mdltipla escolha.

Com relacdo a esses jogos, o0s 4 professores, de modo geral, avaliaram positivamente
0s trés objetos. As respostas dos docentes indicaram que:

(a) o jogo “O locutor é vocé” privilegia o desenvolvimento da oralidade, que, conforme o
professor PPV17, é uma habilidade pouco explorada pelas colecfes didaticas impressas, além
de ter a vantagem de chamar a atencdo do aluno para perceber as diferentes formas de
locucdes de partidas de futebol exibidas em video, opinido também corroborada por outros
docentes, e sua relacdo com as opgdes das questdes de multipla escolha apresentadas, cuja
finalidade era selecionar a adequada;

(b) o jogo “Golago”, para os professores, potencializa o trabalho com a leitura e a
interpretacdo do género conto, em trechos do livro “Jodao Valente, 0 que pode despertar o
interesse dos alunos;

(c) o jogo “Exposi¢do Walter Beach Humphrey” trabalha a leitura de textos ndo verbais (as
pinturas de Walter Beach), levando os alunos a analisarem as imagens, ampliando seu
conhecimento de mundo por meio de box com informacGes sobre o artista e pela analise das
obras de arte.

N&o obstante, a analise que fizemos dos mesmos jogos nos permitiu deduzir que:

(a) 0 jogo “O locutor € vocé” focaliza a interpretacdo de imagens, com atencdo nos aspectos
multimodais, visto que o aluno-jogador deveria ouvir uma narragdo de uma partida de futebol,
observando seus elementos esportivos e comparando-os, criteriosamente, com o contetddo do
video exibido, para selecionar a alternativa que apresentasse a correta relacéo entre a narragdo
e as jogadas do jogo de futebol no video. Sendo assim, o jogo trabalha a oralidade (a fala do
locutor esportivo), ao propor atividades que desenvolvem a capacidade de escuta atenta, para

compreender 0 que se narra em relacdo a cena exibida. Porém, a abordagem da leitura ndo
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contempla a anélise da locugdo esportiva, ja que prioriza a comparagao, desconsiderando uma
leitura de quaisquer aspectos da oralidade caracteristicos daquela locugdo esportiva. Ao
jogador restou apenas correlacionar o audio ao trecho da imagem do jogo de futebol;

(b) 0 jogo “Golago” simula uma partida de futebol para abordar elementos de um conto, “Jodo
Valente”. Embora possa contribuir, em uma questdo ou outra, para a reconstrucdo dos
sentidos do texto, prevalece, ainda, o foco nos aspectos estruturais do texto, como, por
exemplo, na pergunta: “Em que verso ha um caso de uso da linguagem informal?” ou “Quais
versos rimam entre si?”. Em que pese a primeira questdo contemplar aspecto importante da
Sociolinguistica e a segunda a organizacdo de um poema, 0 que poderia ser positivo, a Nosso
ver, essas questdes privilegiam a leitura numa perspectiva da estrutura do texto em si, e ndo
da interacdo entre autor, leitor e texto. Além disso, pouco podem desafiar o aluno, porquanto
oferecem apenas duas op¢des de analise;

(c) 0 jogo “Exposicdo Walter Beach Humphrey” simula um museu. Mesmo que néo explore,
eficazmente, os recursos do ambiente digital, mostrando um verdadeiro museu virtual, pode
representar, para um aluno que nunca tenha ido a um local desses, a possibilidade de conhecer
tal ambiente. Além disso, 0 jogo apresenta importantes pinturas de Walter Beach Humphrey,
contribuindo para a formacédo cultural dos alunos. Também, propde uma leitura que explora
aspectos multimodais das imagens, por meio questdes como, por exemplo, “O gesto que a
mulher faz com as mé&os sugere?” (com adaptacdo), sobre a pintura “Scaring Mother”,
pergunta que solicita apenas uma andlise descritiva dos gestos de uma mulher, cuja
interpretacdo requer considerar sua expressdo facial e a interacdo com o filho, o qual,
sorridente, segura uma mascara. Por outro lado, essa abordagem nédo contextualiza as obras de
arte no tempo e no espaco e nao explora uma apreciacdo sobre elas, ao priorizar os aspectos
composicionais fisicos, por via de uma leitura literal das pinturas.

Antes de prosseguirmos a analise das percepcdes dos professores sobre os jogos das
colecBes destinados a alunos do 7° Ano, € importante investigarmos, em mais detalhes, a
constatacdo do professor PPV17 sobre o jogo “O locutor é vocé”. Segundo o professor, o
recurso contribui para um trabalho com a oralidade, que é um conteldo pouco explorado pelas
colecBes didaticas impressas.

Procuramos, entdo, compreender, de modo geral, como a oralidade era abordada nos

jogos dos LDs. Verificamos que ela recebe pouca atencdo nos jogos que contemplam
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conteidos que poderiam trabalha-la ou estabelecer sua relacdo com a escrita. Os dados que
embasam essa constatacdo estdo reunidos, a seguir, na Tabela 4.

Tabela 4: Trabalho com a Oralidade

Critério Resultado %
N&o é considerada 75
Estimulo a capacidade de escuta atenta e compreensiva 13

Tratamento sob a perspectiva da norma-padrdo 9
Abordagem em situagdes contextualizadas de uso 3
Exploracdo das relagdes entre as modalidades oral e escrita da lingua 0

0

Desenvolvimento das capacidades e das formas discursivas envolvidas
nos usos da linguagem oral

Podemos concluir que a oralidade é uma modalidade da lingua que n&o recebe espaco
de discussdo nos jogos das colecBes didaticas. A esse respeito, Rojo (2003) destacou, em
analise de fichas de avaliacdo de 37 colecGes da antiga 5% a 8% Séries, que a exploracdo da
oralidade, seja na compreensdo, seja na producdo, se restringiu a 23% dos livros. Ja
Marcuschi (2005a) apontou um total descaso pela abordagem da modalidade oral, que nédo
chega a ocupar nem 2% das paginas dos LDs que analisou. E o que ocorre nos jogos das
colecdes que analisamos: nos 32 jogos que poderiam desenvolver as habilidades orais dos
alunos, esse trabalho com a oralidade é desconsiderado em 24 deles (75%). Porém, Marcuschi
(2005a) verificou um aspecto positivo: os livros analisados ndo mais concebiam a fala como
um lugar do erro, o que também procuramos verificar nos jogos das colecdes. Nesse sentido, é
oportuno considerarmos um exemplo retirado do jogo “Ortoepia e Prosodia” — 8° Ano, da

colecao “Portugués: Linguagens”, representado, a seguir, na Figura 2.

Figura 2: Exemplo de Trabalho com a Oralidade

Regras do jogo

Desafio 1

Clique nos botdes de audio e ouca as quatro frases.
Identifique a frase que apresenta a pronuncia inadequada
de uma palavra, de acordo com a norma-padrao.

Ortoepia e prosodia

Vocé ja deve ter ouvido algumas pessoas dizendo xérox e
outras dizendo xerox. . n a n
Afinal, gual é a forma mais adequada segundo a norma-
padréo da lingua portuguesa? Ouca as frases mais uma vez e clique sobre o
numero da frase que apresenta problema.

Fonte: Colegdo “Portugués: Linguagens” — Jogo “Ortoepia e Prosodia” — 8° Ano.
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O jogo, na segunda tela (imagem a esquerda da Figura 2), informa: “Ortoepia e
prosodia — Vocé ja deve ter ouvido algumas pessoas dizendo xérox e outras dizendo xerox.
Afinal, qual é a forma mais adequada segundo a norma-padrdo da lingua portuguesa?”.
Percebemos, assim, que, embora reconheca que haja variagdo na pronuncia, e aponte
“adequada segundo a norma-padréo”, o que, de certa maneira, rechacaria a ideia de a forma
oral ser a errada, 0 jogo aponta para usos hierarquizados, indicando formas mais adequadas,
que, no caso, sdo as indicadas pela norma-padréo. Internamente, no “Desafio 1” (imagem a
direita, na Figura 2), o jogo orienta “Clique nos botdes e ouca as quatro frases. Identifique a
frase que apresenta a pronuncia inadequada de uma palavra, de acordo com a norma-
padrdo.”, apresenta quatro opgdes e, depois, instrui “Ouca as frases mais uma vez e clique
sobre 0o numero da frase que apresenta problema.”. A variacdo, assim, é vista com um
problema, um erro a ser corrigido. No caso, a palavra considerada “errada” é “rabrica”, na
frase “Assine a ultima frase do contrato e faca uma rubrica nas demais paginas.”. Em seguida,
0 jogo aponta “Ouga agora a pronlncia correta da palavra rubrica.”, disponibilizando, entdo,
um audio para que o jogador possa escutar a prondncia que considera como adequada.

Além de ndo considerar a varia¢do na lingua, de classificar determinados usos como
melhores do que outros e de rotular como inadequados ou como problemas usos que diferem
da norma-padrdo, o jogo, ainda, acaba impondo pronuncias artificiais. Esse € um dos
problemas também relatado por Bagno (2001) em relagdo a alguns livros impressos que ele
analisou: o descaso pela variacdo e a imposicdo de pronuncias artificializadas. Percebemos,
com isso, que a variacdo é tratada sob uma hierarquizacdo: ha usos orais melhores e ha usos
orais piores e inadequados e, por isso, constituem “erros” e devem ser corrigidos. Marcuschi
(2005a) aponta que, em alguns livros, eram comuns atividades que solicitavam a reescrita de
expressdes. No caso do jogo em analise, agora cabe “reescrever” a fala, a partir dos
pressupostos da norma-padrdo. Ocorre, assim, um enfoque na formalidade, na norma,
classificando o que se vincula a norma-padrdo como correto, e 0 que € diferente se torna erro.
N&o se trata, ainda, de simplesmente proceder a uma corre¢cdo, mas de se conscientizar 0s
alunos, conforme Bortoni-Ricardo (2005b, 2014), sobre as regras e 0s usos que acabam
recebendo avaliacdo negativa e o porqué disso.

Ha, por outro lado, casos em que parece haver certa equivaléncia entre usos da fala e
usos da escrita, sem rétulos e hierarquizacgdes. E o que observamos no jogo “Linguagem Oral

Informal” — 6° Ano, da colecéo “Projeto Telaris”, retratado na Figura 3, a seguir.
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Figura 3: Relacdo entre Oralidade e Escrita

"Doto” também significa:

“chuva rapida”. “doutor”.

“chegar perto”. caipira.

gauchos. “noés vivemos”.

Fonte: Cole¢io “Projeto Telaris” — Jogo “Linguagem Oral Informal” — 6° Ano.

O jogo ndo faz uma hierarquizacdo dos usos: a palavra “dot6”, forma falada, ¢
relacionada ao uso escrito de “doutor”. Porém, a abordagem se restringe a essa equivaléncia
no vocabulario, ndo sistematizando as relacdes entre fala e escrita. Nessa linha de
pensamento, com base em uma concepcdo formalista da linguagem, muitos jogos das
colecBes acabam focalizando o estudo do vocabulario apenas no ambito da palavra ou da
frase, sem considerar seu funcionamento no texto (SANTOS; BENFICA, 2003), como se a
palavra tivesse sentido fora de um contexto.

Diante dessa discussdo sobre a importancia de os jogos das cole¢des abordarem,
adequadamente, os diferentes usos da linguagem, desenvolvendo um trabalho eficiente com a
oralidade, buscamos verificar o tratamento da variagdo linguistica. Os resultados obtidos estéo
detalhados na Tabela 5.

Tabela 5: Tratamento da Variagdo

Categoria Critério Resultado %
Objeto homogéneo 81
Imagem da lingua Diferentes usos 13
Objeto heterogéneo | Usos hierarquizados 4
Adequacao linguistica 2
Situacédo de uso Conteldo escolar 98
Prética social 2

Esses dados mostram que 0s jogos nas cole¢des didaticas exploram muito pouco a
variacdo linguistica (7 jogos/15%). lIsso confirma dados de outras pesquisas sobre o

tratamento que esse contetdo, em geral, recebe nos livros didaticos impressos: Brékling
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(2003), por exemplo, constatou que os livros da antiga 5% a 8 Séries pouco trabalhavam com a
variacdo (25%). Observamos, também, que predominam, nos jogos, a imagem de uma lingua
homogénea (38 jogos/81%) e uma abordagem dos conhecimentos linguisticos essencialmente
escolar (44 jogos/98%), desvinculados das praticas sociais de uso da linguagem. Por isso, 0s
jogos das cole¢Bes desconsideram a rica variedade linguistica que caracteriza o portugués
brasileiro (MARTINS; VIEIRA; TAVARES, 2014) e ignoram que a variagdo pode ocorrer
nos diferentes niveis da lingua, como o fonético-fonoldgico, o morfoldgico, o sintatico e o
semantico (BAGNO, 2007) e em trés continuos, rural-urbano, oralidade-letramento e
monitoracdo estilistica (BORTONI-RICARDO, 2005a; BORTONI-RICARDO; ROCHA,
2014). Percebemos que, nos jogos das colecGes, como no exemplo reproduzido anteriormente
na Figura 2, prevalecem usos mais monitorados e formais, sob a perspectiva da norma-padrao,
guando os jogos deveriam propor uma educacdo linguistica que considerasse a gama de
variedades linguisticas, suas caracteristicas, as implicacGes de sentido e a importancia da
adequacao dos usos (TRAVAGLIA, 2004).

Os jogos do 7° Ano, por sua vez, foram 4: “Com o que se faz um conto de terror”, que
propde a leitura de trechos do conto “O fim da maldi¢ao”, de Emanuel R. Marques,
apresentando questdes de multipla escolha; “O camaledo faminto”, que simula o ambiente de
um camaledo em um lago, com questdes de mdultipla escolha sobre locucgdes adjetivas;
“Acerte no alvo”, que simula um ambiente de tiro ao alvo para abordar a acentuacéo grafica e
com questdes de multipla escolha; e “Palavra em jogo”, que aborda regras ortograficas sobre
o uso de ‘z’, ‘s’, ‘x” e ‘ch’, e apresenta exercicio com questdes de duas alternativas para se
selecionar uma. Sobre esses jogos, a maioria dos professores apontou aspectos positivos como
promover, simultaneamente, a aprendizagem e a ludicidade e desenvolver uma proposta que
integrasse diferentes recursos e linguagens. Por outro lado, alguns professores destacaram,
como pontos negativos, a reproducdo de exercicios impressos e a necessidade de que se
aproveitassem melhor os recursos tecnoldgicos. Sintetizamos as avaliacGes dos professores da
seguinte forma:

(a) o jogo “Com 0 que se faz um conto de terror” chamou a atenc¢do por articular contetdos
gramaticais e uma tematica, o terror, que geralmente, desperta o interesse dos alunos, e pode
ampliar seu vocabulario, muito embora pudesse ter explorado mais o recurso digital, e

conferindo mais “terror” ao contetdo;
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(b) 0 jogo “O camaledo faminto” foi considerado dinamico, com uma abordagem adequada
dos contetdos;
(c) 0 jogo “Acerte no alvo” foi avaliado como um recurso que pode enriquecer 0s contetidos
ja abordados anteriormente em sala de aula, mesmo que, na opinido de um dos professores,
tenha sido usada uma abordagem superficial;
(d) 0 jogo “Palavra em jogo” integra som e imagem, mas parece ser um exercicio tradicional
online, ndo um jogo digital.

Depois de jogarmos esses mesmos quatro jogos, deduzimos que:
(@) 0 jogo “Com o que se faz um conto de terror” ndo utiliza os recursos digitais que poderiam
conferir a0 jogo maior interatividade, poder de desafio e de agéncia, uma vez que 0s
personagens sdo apenas decoracdes e o tema ndo é ambientado, porque, ao jogarmos, nao
somos inseridos em um contexto real de terror. As atividades de leitura, embora possam levar
o0 jogador a fazer inferéncias, ou a perceber os efeitos de sentido de construcdes linguistico-
textuais, ndo promovem a ativacdo de conhecimentos prévios, ndo estimulam o jogador a
fazer previsbes sobre o texto, ndo favorecem a fruicdo estética, ndo desenvolvem a apreciacdo
da obra literaria e ndo resgatam o contexto de producéao do texto;
(b) 0 jogo “O camaledo faminto” desafia o jogador pela rapidez, porque estipula o tempo com
que se deve escolher a opgdo correta, mas o avatar (um camaledo) sempre reproduz as
mesmas a¢des, 0 cenario se repete e as opgdes a serem escolhidas sdo basicamente as mesmas,
variando, apenas, a pergunta orientadora. O jogo reproduz atividades impressas, revestidas de
recursos do ambiente digital. A abordagem dos contetdos linguisticos, sob a perspectiva da
tradicdo gramatical, prioriza o nivel da palavra e da frase, sem considerar o uso da lingua, em
situacOes efetivas em textos;
(c) 0 jogo “Acerte no alvo” aborda a acentuagdo grafica, disponibilizando dicas importantes
para a construcdo das regras que orientam o uso do acento grafico. Porém, o tratamento é sob
a perspectiva tradicional, com foco exclusivo no nivel da palavra. Além disso, 0 jogo
reproduz, artificialmente, um ambiente de tiro ao alvo, com avatar e cenario que so apenas
figurativos. Assim, ndo explora, eficazmente, as especificidades de um jogo digital, tais como
cenario interativo, desafios crescentes, interatividade, poder de agéncia e imprevisibilidade;
(d) o jogo “Palavra em jogo”, embora fornega interessantes explicagbes para a escrita

ortografica, se constitui, basicamente, em um exercicio tradicional de selecionar a resposta
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correta entre duas op¢des, com foco no nivel da palavra, sem abordar as relacbes ortograficas
em usos efetivos em textos.

Com relacéo aos 4 jogos do 8° Ano, foram analisados 0s seguintes objetos: “Consumo
e impacto na natureza”, que, em questdes de mdltipla escolha, problematiza a tematica do
consumismo e seus impactos ao meio ambiente; “Paintball”, que simula uma disputa de
paintball para a digitagdo da classificacdo da frase em ordem direta ou indireta; “Bola na
cesta”, que simula o ambiente de uma partida de basquete para abordar o emprego do hifen
em questdes de multipla escolha; ¢ “Conjungdo”, que propde trechos de textos literarios para a
selecdo da conjuncdo adequada ao enunciado, em questfes de multipla escolha.

Deduzimos, por meio da anélise dos comentarios dos professores sobre esses objetos,
que o ponto central das discussdes foi a relagdo entre jogos e procedimentos didaticos. Se, por
um lado, os jogos poderiam oferecer uma abordagem diferenciada dos conteddos em sala de
aula, enriquecendo o conhecimento dos alunos, por outro, alguns professores destacaram o
tratamento superficial dos conteudos, em frases descontextualizadas e em uma dindmica de
jogo pouco visual ou interativa. Assim, os professores apontaram que:

(@) 0 jogo “Consumo e impacto na natureza” seria importante para a discusséo de conteudos
que contribuissem para a formacao cidada do aluno, ampliando seu conhecimento de mundo;
(b) 0 jogo “Paintball”, embora pudesse gerar ansiedade ao ser jogado e constituir recurso para
a fixacdo de conteudos, poderia ter contemplado frases mais contextualizadas;

(c) o jogo “Bola na cesta” enriquece o trabalho do professor em sala de aula, potencializando
0 emprego adequado do hifen por meio de dicas;

(d) 0 jogo “Conjuncédo” contextualiza o contetdo trabalhado de forma descontraida e atraente.

Por outro lado, ap6s nossa analise dos jogos, podemos ressaltar que:

(@ o jogo “Consumo e impacto na natureza” aborda interessante tema (0 consumo),
contribuindo, de fato, para se discutir esse assunto tdo importante para a preservacdo da
natureza, e conscientizando o jogador. As atividades de leitura, com isso, por levarem a
producéo de inferéncias, podem contribuir para a formacéo critica do aluno. Por outro lado, o
jogo se constitui basicamente em uma atividade de multipla escolha que apenas mudou de
suporte: do impresso para o digital. Além disso, ha questdes que ndo podem ser respondidas
com base nas informacg6es apresentadas em suas formulagdes, como, por exemplo, quantos
litros de agua séo necessarios para produzir 1 quilo de carne bovina ou qual pais tem a maior

pegada ecoldgica;
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(b) o jogo “Paintball” reproduz, artificialmente, um ambiente de paintball, com cenério que se
repete e avatares que fazem sempre as mesmas agdes, sem a manipulagéo direta do jogador.
Mesmo que possa requerer do jogador digitar a resposta correta, 0 jogo pouco contribui para
os letramentos digitais, pois é formatado sob a perspectiva do impresso, sem explorar,
eficientemente, as especificidades de um jogo digital, como cenério interativo, avatares
customizaveis, troca de conhecimentos entre jogador e jogo, desenvolvimento de estratégias
de navegacdo, para evitar que o personagem seja atingido. Além disso, promove uma
abordagem tradicional classificatéria de frases apenas em ordem direta ou indireta, sem
considerar 0s usos auténticos e sem levar o jogador a perceber a funcdo da colocacdo das
palavras para a geragdo de sentido nos textos e as implicagfes que as mudancgas nessa ordem
podem acarretar;

(c) o jogo “Bola na cesta”, embora apresente gradacdo de dificuldades e dicas bem
explicativas para o emprego do hifen, faz uma simulacdo artificial de uma partida de
basquete, utilizando-se de um avatar que realiza sempre as mesmas agdes e um cenario que
funciona apenas como ilustracdo irreal do esporte. Ndo explora eficientemente, assim, 0s
recursos do ambiente digital para conferir interatividade entre jogador e jogo. Além disso, é
um jogo que ndo altera sua dindmica, pois apresenta 28 niveis, todos no mesmo formato:
questdo de mdaltipla escolha, em que uma é palavra registrada de trés formas, sendo apenas
uma a correta, em relagdo ao uso do hifen;

(d) o jogo “Conjungdo” promove a reflexdo sobre o uso de conjungGes na construcao textual,
embora priorize trechos do texto e desconsidere as implicacdes para o sentido global do texto.
Além disso, o jogo transfere uma atividade impressa para um DVD, cabendo ao aluno-jogador
responder as questdes.

Convém destacarmos as constatacfes dos professores PPV21, PPL12 e PPT45 sobre o
tratamento da leitura no jogo “Consumo e impacto na natureza”. Para PPV21, o recurso
constitui uma didatica importante, enriquecendo os conhecimentos na pratica de leitura,
enquanto que, segundo PPL12, trabalha a leitura e agrega informagdes sobre o meio ambiente,
e, para PPT45, contempla a leitura e o conhecimento de mundo. Diante dessas constatacdes,
procuramos verificar como a leitura era trabalhada nos jogos das colegdes. Os dados que

obtivemos das atividades de leitura de textos (literarios ou ndo) estdo dispostos na Tabela 6.
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Tabela 6: Trabalho com a Leitura de Textos

Critério Resultado %

Texto 54

Trecho 28

Nivel de abordagem de leitura Frase 7

Intertexto 7

Contexto 4

Perspectiva do texto 66

x . Perspectiva do discurso e da interacdo 28
Concepcéo de leitura - -

Perspectiva do leitor 4

Perspectiva do autor 2

Os dados apontam que os jogos das cole¢des abordam, em boa parte dos casos, textos
completos para os leitores-jogadores (22 jogos/54%), muito embora a interpretacdo de frases e
de trechos, sem considerar a relacdo com os textos dos quais foram extraidos, tenha atingido
14 (35%) dos jogos que focalizam a leitura. Porém, o tratamento que a leitura desses textos
recebe, na maior parte dos jogos, ndo promove a interagao entre leitor e texto (SOLE, 1998;
KOCH; ELIAS, 2009; MACIEL, 2010), pois o que se prioriza € a localiza¢do de informacdes
na superficie textual, em uma abordagem sob a perspectiva do texto (HOPPE; COSTA-
HUBES, 2013). Isso significa que o leitor-jogador, diante do material de leitura que boa parte
dos jogos oferece, deve apenas decodificar o texto, extraindo as informacgdes dele,
procedimento que ndo favorece a agdo do leitor sobre o texto (COLOMER; CAMPS, 2002;
COSCARELLI; CAFIERO, 2013). Podemos citar, como exemplo, atividades propostas pelo
jogo “O Beijo e a Arte” — 9° Ano, da cole¢dao “Portugués: Linguagens”, que retratamos na

Figura 4, a seguir.

Figura 4: Leitura na Perspectiva do Texto

© Dica Regrasdo jogo  Pontuagio 6 ©

Assista agora, uma (nica vez, a um painel de beijos no cinema.

Clique no botao que vocé escolher.

Das cenas de beijo no cinema que vocé viu, em quantas delas o beijo resulta de uma iniciativa
da mulher?

Trés vezes. Uma tnica vez. Duas vezes. Quatro vezes.

< > 4 >

Fonte: Colegdo “Portugués: Linguagens” — Jogo “O Beijo e a Arte” — 9° Ano.
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A atividade requer a localizagdo de informac6es no video sobre o nimero de cenas em
que o beijo resulta de uma iniciativa da mulher, tarefa dificil de ser feita, porque o comando
antes da visualizacdo do video (imagem a esquerda da Figura 4) ndo orienta o leitor-jogador a
focar atencdo em pontos especificos dele, as cenas de beijo, e apontar em quantas delas ele
ocorre por uma iniciativa da mulher. Para fazer isso, seria interessante que o jogador pudesse
voltar o video e revé-lo, acdo proibida, porque, conforme as orienta¢des do jogo, o video s
pode ser visualizado uma Unica vez, proibicdo comprovada pela seta no canto inferior
esquerdo (da imagem a esquerda da Figura 4), sem realce, indicando que é um link
inacessivel, diferentemente da cor da seta no canto inferior direito. O mais estranho é que, em
caso de erro, o jogador podera voltar ao video e assisti-lo novamente. Se assim é, por que 0
jogador ndo pode rever o video para fazer a questdo, uma vez que nao recebeu a orientacao
necessaria?

Dessa forma, a leitura nessa atividade do jogo deixa de ser um ato polifonico (SILVA;
MARTINS, 2010), para ser monofonico: cabe ao leitor apreender um determinado sentido
pretendido pelo produtor do jogo e marcar a opgao correta. Em razdo disso, ndo ha abertura
para as multiplas leituras, embora saibamos que isso pode também depender, em maior ou
menor grau, do texto (KOCH; ELIAS, 2009). Inviabiliza-se, assim, a possibilidade de um
sujeito discursivo, em interagdo com os textos, passando a ser um localizador de respostas na
superficie textual. Os significados ja estdo prontos, cabendo ao aluno recebé-los e assimila-
los, quando deveria (re)construir os sentidos com base no conjunto de conhecimentos que tem
e de experiéncias por que passou (COSCARELLI; CAFIERO, 2013). Vale ressaltarmos,
ainda, a auséncia de questdes que pudessem estimular a criticidade do estudante, em relacdo a
quantidade de vezes em que o beijo acontece por iniciativa da mulher. A que propoésito se
serviria a pergunta? Qual a intencionalidade do(s) produtor(es) do jogo? Ideologia de género?
Empoderamento da mulher? As respostas a essas perguntas promoveriam interacdo e
discussdes valiosas, embora ndo sejam abordadas pelo jogo.

No entanto, por outro lado, o jogador também é levado, em um bom numero de jogos,
a interagir com o texto (KOCH; ELIAS, 2009; MACIEL, 2010), para a construgédo do sentido,
por meio do uso de estratégias de compreensdo (COSCARELLI; CAFIERO, 2013), como o
trabalho com a inferéncia. Para comprovar essa constatacdo, procuramos verificar os tipos de
questdes de leitura contemplados nos jogos das colecfes. Detectamos uma gama variada de

perguntas, nos jogos das colec¢des, conforme mostramos na Tabela 7, a seguir.
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Tabela 7: Tipos de Questdes de Leitura
Critério Resultado %

Perguntas metalinguisticas
Perguntas literais ou objetivas
Perguntas inferenciais
Perguntas sem resposta possivel no texto
Perguntas subjetivas
Perguntas de ativacdo de conhecimentos prévios
Perguntas de previsdo sobre o texto
Perguntas de “vale-tudo”
Perguntas j com respostas

N || W
ololokr|~oRIRIK

Os dados apontam para um foco do tratamento da leitura na estrutura dos géneros ou
nos sentidos literais dos textos, e ndo os discursivos, conforme o exemplo ilustrado por meio
da Figura 4, anterior. No entanto, revelam também percentuais de questdes que estimulam a
geracdo de inferéncias, o que é relevante, porque ultrapassam a superficie textual, exigindo
que o leitor estabeleca diferentes relacGes entre as partes do texto e destas com elementos
extratextuais, inclusive os conhecimentos prévios do leitor (BRANDAO; ROSA, 2010). E o
que ocorre, por exemplo, no jogo “Cartunistas Brasileiros” — 8° Ano, da colegio “Portugués:

Linguagens”, que mostramos na Figura 5, a seguir.

Figura 5: Questao Inferencial

Regras do jogo </

Texto 3
Pelo cartum,
!
3 P Y
o I/ \
oy
N or5 4
‘ S\
S P 2
N g (R
a preservagao da natureza depende da
agao dos governantes.
P 5N
; - \\\ pd S a continuar como est4, as futuras
| )\ ) geragoes nao saberao o que &
l\ ‘&5\ Qp, < natureza.
\.. . k\ o grande problema da preservagao
. ambiental é a burocracia.
i
ensinar aos filhos como preservar a
natureza é um gesto educativo.
(Edson dos Reis Evangelista Janior - MG)
Pontuagdo 9
Fonte: Colegdo “Portugués: Linguagens” — Jogo “Cartunistas

Brasileiros” — 8° Ano.

O jogo discute, por meio de 4 cartuns, a relagdo entre o ser humano e a natureza. A
questdo que selecionamos aborda um cartum que fez parte do 3° Saldo Internacional Patio

Brasil de Humor sobre o Meio Ambiente, realizado em 2010. O exercicio exige que o leitor-
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jogador reconheca os diferentes recursos multimodais que caracterizam o0 texto: o0s
personagens — uma crianga e dois adultos; o ambiente — provavelmente uma sala de “guarda-
joias”; e o objeto dentro da caixa aberta — uma planta ainda em crescimento em uma pequena
porcdo de terra.

O jogador, entdo, é levado a inferir, por dedug¢do, que “a continuar como esta, as
futuras geracBes ndo saberdo o que € a natureza”. Para chegar a essa resposta, ¢ necessario
que sejam analisados a situacdo do jogo (ler cartuns sobre 0 meio ambiente), o contexto do
cartum (discutir sobre o meio ambiente), seu objetivo (criticar agdes humanas) e os elementos
que o compdem e a relagdo entre eles (mostrar a diferenca geracional entre os personagens, o
que aponta para uma comparacdo entre o antes e o depois das condi¢Oes da natureza,
representada pelo que dela restou: uma plantinha, em um pouco de terra, sendo, por isso, uma
preciosidade guardada em um cofre).

O jogo, assim, promove uma importante reflexdo sobre o tipo de atitude que o ser
humano tem realizado na natureza e suas possiveis consequéncias, caso ndo haja uma
transformacdo nos habitos da sociedade. Esse tipo de questdo € o mais complexo
(MARCUSCHI, 2005b), uma vez que as inferéncias se relacionam a contetdos ndo explicitos
na superficie do texto e que, por isso, ativam conhecimentos diversos, ndo s6 textuais, mas
também os extratextuais e aqueles que o leitor tem, assim como podem exigir um
posicionamento de quem [é.

Detectamos, ainda, o “esfacelamento” ou “dilacera¢ao” do texto literario, sem que seja
considerada sua singularidade. O jogo “Miniconto — Adaptando Machado de Assis” — 7° Ano,
da colecéo “Universos”, prop0e a leitura do texto “Curta Historia”, de Machado de Assis, com
0 objetivo de reduzir a histdria. Assim, sdo propostas ao leitor-jogador 48 questdes, todas elas
para classificacdo de partes do conto que podem ser retiradas por ndo serem “essenciais ao
entendimento do texto”, sob a perspectiva de quem produziu o jogo, conforme podemos

visualizar nas Figuras 6 e 7, a seguir.
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Figura 6: Desfiguracdo do Texto Literario — Parte 1

Universos 5M
Adaptando Machado de Assis

) Releia agora asegunda parte do conto. Avalienovamente quais trechos podem ser

retirados sem que se percam as principais informagdes danamativa. Amaste esses trechos
paraa caixaabaixo.

* |
f 7

mag sempre lhe flcou algum pesar de o ndo ver ao pé de sl. Era melhor
ouwir Romeu ¢ olhar para ele...

m

!

A

—
') Loia o conto original inteiro | [Préximo trocho (-

Fonte: Colegdo “Universos” —Jogo “Miniconto” — 7° Ano.

Figura 7: Desfiguracdo do Texto Literario — Parte 2

Universos SM
Adaptando Machado de Assis

© Agoravocé vairelera quarta parte do conto. Fiqueatentto, pois o climaxestse
aproximando! Arraste para a caixa abaixo as partes que ndo séo essenciais para o
entendimento datrama. E

Ela vivew, amou, morreu com os namorados de Verona. E a figura de
‘Romeu vinha com ela, viva e suspirando as mesmas palavras deliciosas.
A prima, & calda, cuidava S6 da saida. Olhava para 6s mogos. Cecllia
nao olhava para hinguém, deixara os olhos no teatro, os olhos ¢ 0
coraco..

< ) Leia o conto original inteiro

Fonte: Colegdo “Universos” — Jogo “Miniconto” — 7° Ano.

Como podemos ver, 0 jogo se torna cansativo e repetitivo, pois cabe ao jogador ir
selecionando aquilo que considera que pode ser retirado, ndo sob sua perspectiva, mas,
frisamos, na visao de quem produziu o jogo. Essa repeticao é rechacada pelo préprio Edital do
PNLD (BRASIL, 2011), que a caracteriza como “danosa”. Além disso, o formato e a
aparéncia da caixinha passam a impressdao de que se trata de um recipiente para colocar
“lixo”, no qual as partes que podem ser retiradas devem ser jogadas, pois, segundo 0 jogo, sdo
“Trechos ndo essenciais” para o sentido do texto. Acreditamos que, se ndo fossem essenciais

para a geracdo de sentido e o entendimento do conto, Machado de Assis ndo os teria escrito. O
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tratamento dado ao texto pelo jogo pode levar o aluno a uma concepcao equivocada sobre o
texto literario ou induzi-los a cometer erros conceituais.

Assim, 0 jogo, mesmo que possa apresentar feedback que poderia justificar a retirada
ou a manutencdo de determinados trechos, ainda que, exclusivamente, sob sua perspectiva,
desconsidera o texto como um todo, como uma unidade de sentido, e negligencia as
implicacGes para o significado dos recursos linguisticos, das estratégias discursivas utilizadas
pelo escritor para produzir o texto, as intencdes e 0s objetivos comunicativos. Além disso, ele
ndo promove uma educacéo literaria que sensibilize para a fruicdo estética.

Esse tipo de trabalho com o texto literario nos levou a analisar a abordagem
desenvolvida com os géneros textuais/discursivos. Um ponto positivo foi que os jogos das
colecdes contemplam a diversidade textual (ROJO, 2003; BEZERRA. 2005), que permite ao
aluno acessar uma variedade de textos que podem ampliar seus conhecimentos culturais,
mesmo que aqueles sejam, em sua maioria, na modalidade escrita. Os jogos utilizam, por
exemplo, histéria em quadrinhos, cronicas, cartas, poemas, artigos de opinido, cordel,
reportagens, romances e narragdes futebolisticas.

Além desses diferentes textos que os jogos das colecdes disponibilizam, verificamos o
tipo de tratamento que eles recebem nesses objetos. Na Tabela 8, a seguir, apresentamos 0s
resultados obtidos.

Tabela 8: Tratamento dos Géneros Textuais/Discursivos

Critério Resultado %

Contexto de abordagem Athldac_ie escolar 91

Uso social 9

Construgdo composicional 59

L. Sem foco nas caracteristicas 28
Caracteristica = —

Contetdo tematico 13

Estilo 0

Estrutural 26

Multimodal 22

Gramatical 19

Foco da abordagem Figurativo 19

Critico 14

Apreciacdo estética 0

Diversao 0

Percebemos que a abordagem que o0s jogos das colecbes fazem dos géneros

textuais/discursivos os concebe como uma atividade escolar sem vinculo direto com uma
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pratica social efetiva de analise e uso do género (BEZERRA, 2005), o que ocorreu no
exemplo analisado anteriormente, no “esfacelamento” do conto “Curta Historia”, de Machado
de Assis. O fato de os jogos das colecdes privilegiarem a construgdo composicional dos
géneros (28 objetos/59%), ou por desconsiderem qualquer uma das suas caracteristicas (13
J0gos/28%), aponta para a constatacdo de que boa parte deles poderia ter desenvolvido um
trabalho que considerasse os géneros como instrumentos de acdo social (TRAVAGLIA,
2017), o que implica levar em conta ndo s suas caracteristicas estruturais, mas, também, a
situacdo social, as condi¢cbes de producdo, as informacGes veiculadas, o estilo, o objetivo e a
funcdo comunicativa.

E interessante que os estudantes compreendam o processo social no qual os géneros
estdo envolvidos (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), ou seja, 0 qué, para qué, para quem, por
qué, onde e como. A existéncia de um género se relaciona a sociedade que dele faz uso
(BARROS; NASCIMENTO, 2007), o que pressupde que a constituicdo de um género esta
mais associada a uma situacdo de comunicagdo do que as suas caracteristicas estruturais. 1sso
requer uma abordagem que contemple os diferentes aspectos relacionados ao contexto de
interacdo em que foi utilizado e que considere a dimensdo discursiva dos géneros (BUNZEN;
ROJO, 2008), para que possa fazer sentido para os alunos, e ndo simplesmente sugerir a
retirada de trechos de um texto sem levar em conta a situagdo de producdo, as
intencionalidades discursivas e os efeitos de sentido gerados.

Os ultimos jogos analisados foram os relativos ao 9° Ano, a saber: “A lingua na
maquina do tempo”, que oferece provérbio ou trechos de textos literdrios, para se escolher a
opcdo mais adequada, de acordo com a pergunta feita, focalizando o vocabulario; “Golago”,
que simula uma partida de futebol, com cobranca de pénaltis, para abordar a concordancia
verbal e nominal; “Par6nimos e Homonimos”, que focaliza a diferenca entre esses termos, em
questdes de arrastar ou selecionar a opgao correta; e “Palavreando”, que discute os processos
de formacdo de palavras, apresentando questdes de multipla escolha ou de arrastar a opgéo
adequada. Em suas avaliagOes desses 4 jogos, 0s 5 professores, de modo geral, consideraram
0s jogos das colecbes didaticas como materiais que apresentam uma abordagem clara e
objetiva dos contetdos de lingua portuguesa. Para os docentes, esses recursos podem levar o
aluno a pesquisar e a raciocinar, embora, em alguns casos, essa abordagem seja simples e
pouco atraente para estudantes, por serem atividades, e ndo, realmente, jogos digitais. Diante

disso, os docentes caracterizaram os jogos do 9° Ano da seguinte forma:
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(a) o jogo “A lingua na maquina do tempo”, por um lado, é capaz de promover a pesquisa
sobre o vocabulario, embora, por outro, tenha sido considerado cansativo e fora da realidade
dos alunos;
(b) 0 jogo “Golago” faz uma abordagem objetiva e desafiadora, mas foi considerado também
como atividade que ndo contextualiza os contetdos;
(c) o jogo “Paronimos e Homonimos” trabalha os contetdos objetivamente, levando o jogador
ao raciocinio, mas poderia ser mais atraente;
(d) o jogo “Palavreando”, embora use uma abordagem simples ou simplificada, pode
despertar o interesse do aluno, em especial aquele que j& joga, e ampliar o seu vocabulério.
Acerca desses jogos, podemos, a partir de nossa experiéncia de joga-los e com base
em nossas concepcdes de ensino da lingua portuguesa, ponderar que:
(a) o jogo “A lingua na maquina do tempo”, embora aborde a variagdo linguistica sem uma
hierarquizacéo que afirme que alguns usos sdo melhores que outros, prioriza a sinonimia, sem
considerar os efeitos de sentido provocados pelo uso de determinados vocébulos no texto, e
das implicacdes das substituicOes realizadas. Além disso, ao abordar palavras que parecem ser
de uso “mais restrito”, talvez, seja necessdria a mediacdo atenta do professor e uma
articulacdo da abordagem do jogo com outros recursos, como uma pesquisa online, para que
os alunos possam compreender melhor o sentido das palavras;
(b) o jogo “Golago” reproduz, artificialmente, uma disputa de pénaltis: o avatar, no gol,
espera a cobranca de pénalti; ele faz sempre as mesmas acdes, nas 10 questdes propostas,
conforme o erro do jogador-cobrador do pénalti (goleiro defende a cobranca) ou o acerto
daquele jogador (goleiro ndo defende o pénalti). Além disso, o jogo focaliza uma abordagem
frasal tradicional de classificagdo das palavras, sem apontar a funcdo da concordancia verbal
ou nominal para a constru¢do dos sentidos dos textos. Obviamente, com esse tratamento
dispensado a lingua portuguesa, 0 jogo ndo problematiza os usos que se diferenciam da
norma-padrédo, ndo contemplando, assim, a variacao linguistica;
(c) 0 jogo “Parénimos ¢ Homonimos” faz adequada diferenciacdo entre palavras parénimas e
homonimas, mas propde algumas atividades que se modificam apenas no enunciado e
apresentam as mesmas opc¢des para 0 usuario, ndo proporcionando a sensacao de estar sendo
desafiado. Além disso, aborda a lingua portuguesa no nivel da palavra e da frase, sem
considerar 0 uso dos parénimos e dos homodnimos em textos e suas implicacOes para a

construcdo do sentido. O jogo, mesmo que possa se valer de dicas como imagens ou audios,
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oferecendo mais de uma forma de tratamento da informacdo, apresenta um percurso que
impde ao jogador um s6 caminho, restringindo sua liberdade em jogar e ndo o levando a
explorar o ambiente e a desenvolver o pensamento literal. Também, o jogo apresenta o avatar
apenas como decoracdo e tem questdes de arrastar/correlacionar ou de multipla escolha que se
assemelham a atividades impressas;

(d) o jogo “Palavreando”, ainda que disponibilize texto em &udio, acaba focalizando o
formato impresso de uma atividade de mdaltipla escolha, com cenario e personagem que nédo
sdo explorados. Além disso, mesmo que 0 jogo possa, em uma ou outra questdo, analisar o
processo de formacdo de palavras para a construgdo do sentido dos textos, acaba levando o
usuario a refletir sobre os conceitos, sem considerar seu uso efetivo, restringindo-se, pois, a
classificar, isoladamente, aquele processo de formacdo que ocorreu em determinada palavra,
como, por exemplo, propor uma questdo com a palavra macumba: “A palavra macumba €
formada por: Empréstimo ou estrangeirismo. Derivagdo. Composi¢do.”.

Os professores fizeram variados apontamentos sobre as abordagens com as quais 0S
jogos promovem o ensino da lingua portuguesa, muitas vezes apresentando avaliacfes
divergentes sobre um mesmo jogo. Podemos citar, por exemplo, a percep¢do do docente
PPV23 sobre 0 jogo “Com 0 que Se faz um conto de terror” — 7° Ano, que avalia 0 jogo como
instigante e provavel auxiliador na ampliacdo do vocabulario, enquanto o informante PPL15
opina que 0 jogo ndo é muito atraente e ndo aterroriza. Outro exemplo ¢ o0 jogo “Conjungdo” —
8° Ano, que, para PPLO05, faz uma excelente abordagem de ensino dos conteudos linguisticos,
com exemplos contextualizados, embora, para PPL12, esse tratamento seja superficial e
pouco interativo. Essas diferentes percepgdes sobre os jogos estdo vinculadas a diversos
fatores, dentre eles, a subjetividade e os processos formativos, que englobam as concepgoes
de lingua e de linguagem, e que podem variar e embasar diferentes tipos de ensino
(TRAVAGLIA, 2009). Dessa forma, pode ocorrer desde uma proposta de ensino descritivo-
prescritivista, muitas vezes centralizada na perspectiva da gramatica normativa, até um ensino
produtivo, que contemple a linguagem em funcionamento e procure ampliar as competéncias
comunicativas dos alunos.

Nesse sentido, analisamos o tipo de ensino que 0s jogos da colegédo utilizaram. Os
dados obtidos foram: ensino descritivo — 62 jogos/52%; prescritivo — 42 jogos/35%; e
produtivo — 15 jogos/13%. Esses indices comprovam que predomina, nos jogos, um ensino

descritivo-prescritivo. Isso significa que esses objetos procuram, por um lado, apresentar uma
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descri¢do dos contetdos (da lingua, dos géneros, da leitura), e, por outro, prescrever usos, por
meio de regras sob a perspectiva da gramatica tradicional. Dessa forma, um ensino produtivo
que contribuisse para a ampliacdo de competéncias comunicativas (TRAVAGLIA, 2009) nédo
é muito explorado, ja que alguns dos jogos das colecbes nao propiciam o estudo sistematico,
critico e contextualizado da variedade de situacfes de interacdo e de usos que caracterizam a
linguagem.

O foco desses jogos, consequentemente, ndo recai sobre 0 como aprender, mas sobre o
que ensinar. Assim, eles desconsideram que a aprendizagem se relaciona aos estudantes
(PRENSKY, 2012). Por isso, esses jogos acabam priorizando o0s conteudos (0 que ensinar), e
ndo a aprendizagem (como aprender). Nesse processo, observamos que boa parte dos jogos
das colecdes desconsidera, ou pouco explora, a sua “natureza digital”, porque nao focaliza a
experiéncia do jogador e ndo faz uso de recursos digitais para abordar os conteudos da leitura
e da lingua.

Em relacdo a utilizacdo dos jogos das cole¢cBes com os alunos, perguntamos aos
professores: “3) Vocé usaria esse recurso com seus alunos em sala ou como atividade para
casa? Por qué?”. Os indices obtidos foram: Sim — 64 indicacdes/85%; N&o — 7
indicacOes/10%; Talvez — 4 indicagfes/5%. Para justificar sua resposta afirmativa, o docente
PPT44, em relacdo ao jogo “O locutor € vocé” — 6° Ano, alegou: “[Sim], em sala de aula,
porque é um incentivo a prestar atencdo ao minimo detalhe dos movimentos dos jogadores e a
narragdo”. Ainda, podemos citar “Sim, porque € recurso que vai trabalhar sua percepcéo,
concentracdo”, fala de PPV16, comentando o jogo “Exposi¢do Walter Beach Humphrey” — 6°
Ano. Esses comentarios dos professores demonstram que um tratamento da lingua que
estimule a compreensao dos usos orais (ROJO, 2003) e leve em conta a multimodalidade para
a producdo dos sentidos (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006) pode ser eficaz. Ao mesmo
tempo, os docentes apontam a contribuicdo dos jogos para desenvolver a percepcao e a visao
de mundo dos alunos (PETRY, 2016b).

Essas constatacbes nos levaram a analisar a multimodalidade nos jogos. N0sso
objetivo foi verificar ndo sé se os recursos multimodais eram usados, mas como era feito esse
uso e com qual objetivo (JEWITT, 2013; HIIPPALA, 2014). Os dados que obtivemos a partir
de nossa experiéncia de jogar os 70 jogos e de analisar os modos usados e explorados s&o

apresentados no Grafico 1, a seguir.
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Gréfico 1: Uso e Exploracdo da Multimodalidade
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Percebemos que os jogos das colecdes didaticas usam diferentes modos, como o

verbal (palavra), o sonoro (audio) e o visual (imagem). Porém, esses jogos acabam

priorizando a exploracdo da linguagem verbal escrita, que assume duas fungfes principais. A

primeira é orientar o jogador sobre as regras do jogo, a acdo a ser executada e 0 objetivo a ser

alcancado. A segunda é reproduzir, no ambiente digital, uma prética tradicional de tratamento

da linguagem que, orientando-se pela norma e pela forma, acaba privilegiando as formas da

escrita (ROJO; BATISTA, 2003), o que faz com que a dindmica dos jogos digitais (agéo,

movimento, desafios variados e crescentes, emocéo) seja pouco explorada. Como resultado,

0s conteudos 0s OEDs das cole¢des didaticas, em vez de jogos digitais, acabam sendo, em sua

maioria, a digitalizacdo de atividades escolares impressas.

Para compreendermos essas duas funcdes de uma forma contextualizada, analisemos a

Figura 8, que reproduz o jogo “Exposi¢do Walter Beach Humphrey”, a seguir.
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Figura 8: Jogo “Exposicdo Walter Beach Humphrey”

Secun

Fonte: Cole¢io “Portugués: Linguagens” — Jogo do 6° Ano.

Na Figura 8, detectamos o uso dos modos visual, verbal e sonoro. O jogo se baseia na
multimodalidade para produzir sentido (RIBEIRO, 2016), pois 0s modos se realizam em
diferentes recursos semidticos usados para orientar a navegacao do jogador, indicar a acdo
que deve ser executada e ambientar o jogo em um cendrio de museu: a reproducédo de paredes;
uma lampada acima da pintura que ilumina a obra; um brilho que se movimenta na moldura
da arte, sugerindo que o jogador deve clicar sobre a obra para proceder a atividade de
interpretacdo; no lado direito da pintura, um link, em destaque dourado, que direciona o
jogador para a leitura de informac0es sobre o artista da obra; na parte inferior, aparecem duas

setas, vetores que orientam o jogador a voltar no jogo ou a seguir em frente; no canto superior

direito, estdo trés icones redondos, disponibilizando as regras por meio de @ , a mlsica de

fundo, com @ e 0 acesso ao inicio do jogo, ao clicar em @ .

Esses diferentes modos e recursos sdo importantes para o leiaute e para a navegacao
nos jogos das colecdes, sendo, por isso, funcionalmente motivados (HIIPPALA, 2014).
Assim, 0s recursos semioticos contribuem para que o jogador entenda como 0s jogos das
colecBes funcionam e como, a partir deles, e neles, o significado é gerado. Dessa forma, o
leiaute vai tentar conferir aos jogos, mesmo que artificialmente, uma atmosfera de jogo
digital. Isso significa que o objeto do DVD é pretensamente caracterizado, visual e
graficamente, como um jogo digital, mesmo que possa se constituir, em alguns casos, uma
simulagao artificial, com pouca ou baixa interatividade com o jogador. E o caso, por exemplo,

do jogo “Acentuagao Gréfica”, da colecdo “Telaris”, que reproduzimos na Figura 9, a seguir.
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Figura 9: Jogo “Acentuacao Grafica”

Fonte: Colegdo “Projeto Telaris” — Jogo do 7° Ano.

Como podemos observar, o leiaute do objeto da colecdo é constituido por elementos
dos jogos digitais, como o sistema de pontuacao, o tempo, o avatar e o cenario. Entretanto, o
ambiente ¢é artificialmente simulado: as opcdes de escolha, no alto da tela, estdo em
desarmonia com o restante da paisagem, tornando-se incoerentes no mundo da representacao
do jogo. O personagem, embora nao seja uma ferramenta inteligente (GEE, 2003, 2009), que
tem “vida propria” e esta em interatividade com o jogador, trocando com ele conhecimentos,
passa, por outro lado, a impresséo de que tem inteligéncia (SCHUYTEMA, 2016), ao se
mover depois da escolha do jogador, mas repete sempre as mesmas acoes.

Com isso, grande parte dos OEDs das cole¢des, conforme dados do Grafico 1, se vale
da multimodalidade para construir um ambiente de jogo digital, orientando o jogador sobre as
regras do jogo e sobre como joga-lo, tentando se aproximar das caracteristicas de um jogo
digital. Em outras palavras, os diferentes recursos sao explorados, visualmente, para repaginar
uma atividade escolar, como se ela fosse um jogo digital. Contudo, alguns jogos das colecbes
ndo exploram eficientemente os diferentes modos na abordagem dos conteddos, de maneira a
contextualiza-los e torna-los mais significativos para os alunos. Isso significa que os jogos,
embora recebam essa denominacao pelas proprias colecdes, ndo sdo, de fato, jogos digitais,
mas sim atividades escolares impressas, que foram digitalizadas.

Por esse e outros motivos, professores apontaram que talvez usariam 0s jogos, como é
0 caso do relato de PPV2, referindo-se ao jogo “Palavra em jogo” — 7° Ano, ao ponderar:

“Talvez. De repente, eu usaria associado a outras [atividades], pois 0 jogo ndo possui
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contetdo significativo o suficiente para atrair a atengdo ¢ ‘memorizagdo’ das regras.
Memorizagdo depende de significacdo”. A docente aponta para um uso integrado do jogo a
outros recursos, mas critica a falta de significacdo do conteddo. Fica evidente em seu relato o
uso da técnica tradicional da memorizacdo de regras dos conteudos (BAGNO, 2001;
BRAKLING, 2003), com base na norma e na forma (ROJO; BATISTA, 2003). Exemplo
disso é o jogo “Emprego dos Pronomes Relativos” — 9° Ano, da colegdo “Portugués:

Linguagens”, que apresentamos, a seguir, nas Figuras 10 e 11.

Figura 10: Emprego dos Pronomes Relativos — Parte 1
Chivel4) Dica
B

DICA
1.. Empregue o

. = 0 pronome relativo cujo é empregado em circunstancias

diferentes daquelas em que sao empregados os demais pronomes
relativos. Ele liga dois termos, estabelecendo entre eles uma
relagao de posse. Veja:

0 funcior| 0 professor, cuja casa foi assaltada, mora aqui perto. Lopes.

Nareuniq = O pronome relativo onde é empregado somente para indicar um mesmo
tempoe|  lugar concreto, nunca uma situagao. Observe:

Esseéor 0 clube onde treino estara fechado no proximo domingo.

Hoje, ESPE\EW@

Fonte: Cole¢do “Portugués: Linguagens” — Jogo “Pronome Relativo” — 9° Ano.

Figura 11: Emprego dos Pronomes Relativos — Parte 2
D [ Dica J

| Empregue os pronomes relativos adequados a cada situagao: ~__

0 funciondrio  pera quem {vocédeveenvlarestaencomendaéosuosél.opes.

Na reuniao, houve uma situagao  em ave J varias pessoas falavam ao mesmo
tempo e ninguém se ouvia.

Esse é omodo  come Jqueroquevo(éfagaessembalhu

Hoje, espere-me no ponto de onibus | e { el o encontrei ontem.

Fonte: Colegdo “Portugués: Linguagens” — Jogo “Pronome Relativo” — 9° Ano.
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As Figuras 10 e 11 reproduzem o nivel 4 do jogo, cujo foco é emprego dos pronomes
relativos de acordo com a norma-padrdo. N&o ha uma referéncia a usos mais informais desses
pronomes. O jogo, também, ainda que disponibilize dica para o jogador, ndo problematiza,
diretamente, 0s usos mais formais de “em que” e “como”, o que pode gerar dificuldade para o
aluno, dadas as especificidades do uso desses pronomes: “em que” ¢ usado em substituicdo a
“onde”, este utilizado para se referir a lugares geogréficos ou fisicos (nesse caso, 0 jogo
aponta), e o “como”, originalmente, ndo é um pronome relativo, mas pode exercer essa
funcdo. Além disso, ndo discute o valor desse tipo de pronome e as implicacGes de seu uso no
estabelecimento das relacGes coesivas nos textos, como é o caso de “para quem”, que ndo
recebe explicagdo e exemplificagdo nas dicas. Em raz&o disso, os empregos formais desses
pronomes ndo foram analisados sob o prisma da lingua em uso, de sua funcdo em textos
auténticos, nao levando o jogador, consequentemente, a perceber o significado do uso desses
pronomes e as varia¢des que podem ocorrer.

Além dessa discussdo sobre a falta de contextualizacdo dos conteldos, outros
professores indicaram que ndo usariam alguns jogos. E o caso de PPT43, ao comentar “N&o.
Considero 0 jogo sem atrativos para alunos do Ensino Fundamental II”, sobre o jogo
“Exposicdo Walter Beach Humphrey” — 6° Ano. Por sua vez, PPL15, em relacdo ao jogo
“Com o que se faz um conto de terror” — 7° Ano, ponderou: “Eu preferia montar o meu! Eu
preferia montar um outro em que eles montassem, com que eles interagissem mais, porque,
querendo ou ndo, uma coisa muito parada dispersa.”. As docentes se referem a proposta de
um jogo interativo e que conferisse ao aluno-jogador poder de agéncia (GEE, 2003, 2009).

De modo geral, as percepcbes dos professores direcionam para a necessidade de os
jogos promoverem uma aprendizagem ludica significativa (SALEN; ZIMMERMAN, 2012a),
dindmica e interativa, 0 que, naturalmente, requer do jogo a contextualizacdo da situacdo de
comunicacdo para a construcdo dos sentidos (GEE, 2003, 2009). Além disso, o comentéario de
PPL15 mostra a importancia de um jogo focalizar a experiéncia de jogar (PRENSKY, 2012),
possibilitando a customizacdo do jogo (GEE, 2003, 2009), ajustando ao modo de jogar ou de
aprender do jogador, e permitindo a ele personalizar o jogo. Percebemos, pelas analises dos
docentes, sua disposicao e aceitabilidade para um trabalho eficaz por meio dos jogos, proposta
que, contudo, poderia esbarrar em uma escola sem infraestrutura condizente para desenvolver

uma tarefa dessa natureza a contento. Urgem melhores condig6es de trabalho.
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A questdo “4) Diante da sua experiéncia em sala, vocé considera esse jogo apropriado
para seus alunos do Ensino Fundamental 11? Explique.” procurou verificar a adequacdo dos
conteddos dos jogos aos alunos. A maioria dos professores (61 indicagdes/81%) concordou
que os objetos das colecBes eram apropriados aos estudantes do Ensino Fundamental 11 com
0S quais estavam trabalhando. Nesse sentido, PPT44 comenta sobre o jogo “Golago” — 6°
Ano: “Sim, é dentro do conteido. A questdo do raciocinio rapido e da contagem do tempo
incentiva 0 aprendizado.”. Também PPV25, em relacdo ao jogo “O camaledo faminto” — 7°
Ano, analisa: “Sim. E uma faixa etaria que necessita de estimulos.”. Concluimos que 0S
professores evidenciaram que 0s jogos podem contribuir para o desenvolvimento do
raciocinio (COSCARELLLI, 2016a) e do pensamento logico (MOITA et al., 2017), além de
poderem motivar os alunos a aprenderem (KLOPFER; OSTERWEIL; SALEN, 2009).
Podemos, ainda, perceber, no comentario de PPT44, que o jogo, devido a “contagem do
tempo”, acabou gerando emocdo, essencial para o sucesso de um jogo (SCHUYTEMA,
2016).

Apesar de os professores apontarem aspectos relevantes dos jogos, como interacao,
estimulo ao raciocinio rapido e a geracdo de emocdo, 0 comentario “Sim, é dentro do
conteudo”, do professor PPT44, desperta a nossa atencdo, porque o docente deve estar
relacionando o jogo aos contetidos linguisticos com os quais, provavelmente, trabalha em sala
de aula, fazendo referéncia, pois, ao curriculo escolar. Nesse sentido, o docente apontaria para
a utilidade dos jogos no desenvolvimento cognitivo do aluno (ALVES; TORRES, 2018).
Assim sendo, o relato estaria acenando para o fato de que os jogos podem constituir outras (e
novas) possibilidades de tratamento dos conteddos da lingua portuguesa, minimizando
possiveis resisténcias ao uso desses recursos no ambiente escolar (ALVES; TORRES, 2018).

Por outro lado, alguns docentes também destacaram a inadequacdo dos jogos (13
indicaces/17%), ao alegarem que eles ndo promovem uma abordagem contextualizada de
contetdos. E o que relata o informante PPL12, referindo-se ao jogo “Paintball” — 8° Ano:
“Desde que as frases fossem contextualizadas, 0 jogo seria adequado.”. Vale destacarmos,
nesse relato, o uso que PPL12 faz da expressdo “desde que”, que condiciona a adequagdo do
jogo a contextualizacdo. Nesse sentido, analisamos o nivel de abordagem da lingua (em
porcentagens totais dos elementos, somando-se, juntos, 100%) e as praticas de analise ou
reflexdo que séo desenvolvidas (em porcentagens individuais para cada elemento, que podem,

assim, variar de 0 a 100%). Os dados que levantamos sdo apresentados na Tabela 9.
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Tabela 9: Nivel de Abordagem e Préticas de Anélise e Reflexao

Critério Resultado %
Frase 53
Nivel de Palavra 29
abordagem Trecho 14
Texto 2
Texto Inventado 2
Abordagem de conceitos e regras sem considerar o 953
uso efetivo em textos ’
(Re)Construcdo dos sentidos de textos 14,5
- Abordagem dos diferentes tipos de conhecimentos
Préticas de linquisti ituacses d ticulando-
anilise e reflexdo guisticos em situagdes de uso, articulando-os com 116
a leitura, a producdo de textos ou o exercicio da
linguagem oral
Compreensdo do funcionamento da lingua e da 8.9

linguagem em condicdes sociais efetivas de uso

Os dados obtidos mostram a preferéncia, nos jogos, pela abordagem estrutural e

transmissiva, em detrimento da sociodiscursiva e, por decorréncia, uma abordagem centrada

na palavra (16 jogos/29%) e na frase (30 jogos/53%). Os jogos das colecdes, assim, vao de

encontro as proprias orientagdes do Edital do PNLD (BRASIL, 2011), que os deveriam

nortear, porque focalizam o estudo da lingua em palavras ou frases descontextualizadas,

desconsiderando a linguagem em uso, pois o funcionamento da lingua € situado, processando-

se em diferentes textos e discursos, inseridos em situagdes de enunciagdo e realizados nos

diversos géneros (MARCUSCHI, 2008). Vejamos dois exemplos dessa constatacdo, por meio

das Figuras 12 e 13, a seguir.

Flgura 12: Tipo de Abordagem da Lingua nos Jogos — Palavra

0 veJa ¢ Enunciane b

.' -l ; » Acertos: 0

Erros: 0

Marketing Delivery

/0

Fonte: Colegdo “Projeto Telaris” — Jogo “Formagéo de Palavras” — 9° Ano.
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Figura 13: Tipo de Abordagem da Lingua nos Jogos — Frase

‘ Complete as frases a sequir com a, , as ou as.

® O supermercado vende | ¥ | atacadistas | T Jvistae | ~  prazoe

ainda faz entrega em domicilio ™ | pedido do fregués.

® Saboreamos um tutu * | mineira, num restaurante aconchegante | h

pouca distancia do hotel, mais ou menos ¥ | sete horas.

Fonte: Colegdo “Portugués: Linguagens” — Jogo “Emprego do Acento Indicador
de Crase” — 9° Ano.

Nesses dois casos, a abordagem se orienta pela norma e pela forma, sob o0s
pressupostos da gramatica tradicional (ROJO; BATISTA, 2003). O foco recai, entéo, sobre as
formas escritas, segundo a norma-padrdo, priorizando a transmissdo e a repeticdo de
informacdes (CHINAGLIA, 2016), procedimentos que se enquadram numa perspectiva
behaviorista de ensino (RIBEIRO; COSCARELLI, 2009). Na Figura 12, na qual retratamos
um momento do jogo na abordagem dos processos de formacdo de palavras, no caso, 0s
estrangeirismos, poderiamos até estabelecer uma relacdo entre 0s termos de um mesmo campo
semantico-lexical (web, marketing, delivery e hot dog), o que, de certa forma, poderia sugerir
uma situacdo (por exemplo, um pedido de um lanche via internet), enquanto, na Figura 13, 0
emprego de palavras (no primeiro enunciado: vende, atacadistas, entrega, pedido, fregués; no
segundo: saboreamos, tutu) poderia apontar para um contexto (no supermercado; no
restaurante). Ainda, assim, seriam dois casos que se realizam em situaces artificiais,
faltando-lhes o texto inserido em uma situacdo de comunicacdo, para uma efetiva
contextualizacdo e um ensino da lingua em uso, com suas funcées sociais.

Se assim fosse, o texto passaria a ser o proprio lugar da interacdo, e os interlocutores,
0 jogador e 0 jogo, como sujeitos ativos que nele sdo construidos e se constroem,
dialogicamente (KOCH; ELIAS, 2009). Concebemos, assim, a lingua como lugar de
interacdo, enquanto 0s sujeitos sdo atores/construtores sociais na atualizacdo das imagens e
das representac@es. E por essas razbes que afirmamos que a abordagem da lingua dos jogos

ndo considera as condigdes de uso (ANTUNES, 2007, 2009), concebendo o fenémeno
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linguistico como uniforme, homogéneo e sem vinculagdo com os usuarios (SANTOS;
BENFICA, 2003). A abordagem é estanque, portanto, e ndo considera o processo de
socializacdo por via da linguagem. Consequentemente, sdo ignorados fatores determinantes
para a geracdo do sentido, como os conteudos textualmente situados e sua relagdo as préaticas
sociais efetivas.

A questdo “5) Se pudesse, vocé mudaria algo nesse jogo? O qué? Por qué?” objetivou
verificar se o0s professores mudariam, se pudessem, 0s jogos das colecdes. 55% (41
indicacdes) deles afirmaram que alterariam os jogos, enquanto 43% (32 apontamentos)
indicaram que ndo promoveriam mudancgas neles. No que concerne a fazer alteragdes nos
jogos, o informante PV23, em relagédo ao jogo “Acerte no alvo” — 7° Ano, afirmou que “Sim.
Criaria fases.”. Também, o docente PPL15, sobre o jogo “Com o que se faz um conto de

terror” — 7° Ano, comentou:

“Eu colocaria mais acdo, colocaria bonequinho desse mexendo, bonequinho buscando
a palavra, o avatar para ele montar um bichinho do jeito que ele quer [...] num outro
ambiente, porque [...] ndo tem cenério, tem texto. E crianca, hoje em dia, ndo quer
texto. Se é para aprender de uma forma diferente, porque o texto ele ja tem em sala de
aula, teria que ser uma coisa mais objetiva, imaginando que ele pudesse mover, mexer
com o bonequinho, o bonequinho ir até o lugar da palavra, buscar a palavra para
colocar. Eles tém essa necessidade.”

Quando o professor PPL15 chama atengdo para o fato de que o “aluno ja tem o texto”,
acenando para a oferta de um jogo interativo, ele esta fazendo uma critica ao jogo da colecéo
por ndo se basear no estilo digital de construcdo do conhecimento (AQUINO, 2004). Essa
constatacdo do docente direciona, também, para o tipo de tratamento dado aos contetdos da
lingua portuguesa nos jogos. Verificamos que, em 82% dos 70 jogos, prevalece um formato
unico de aprendizagem, baseado no texto escrito. Ao privilegiarem a modalidade escrita da
lingua, os jogos acabam n&o favorecendo uma aprendizagem multimidia (MAYER, 2005;
COSTA; TAROUCO, 2010), por nao levar em conta que um aluno aprende melhor quando a
abordagem dos contetdos articula mais de um formato de estudo da informacg&o. Se, conforme
o colaborador PPL15, o aluno ja tem o texto escrito em sala, ha que se avangar e se aproveitar
a gama de possibilidades do mundo digital (como usar imagens, animacgoes, videos, audio),
porque, do contrario, eles se tornam repetitivos e desmotivantes, e para que ndo sejam,
segundo 0 docente PPL12, “jogos analdgicos para alunos digitais”. Nesse contexto, a

producdo de jogo digital educativo requer tanto a consideragdo das caracteristicas dos
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jogadores-alunos (ALVES; TORRES, 2018) quanto a articulagdo entre principios
pedagogicos e entretenimento (ALVES et al., 2018).

Para a questdo “6) Vocé acha que esse jogo vai desenvolver habilidades importantes
em seus alunos?”, os resultados mostram que os professores, em sua maioria (66
apontamentos/88%) perceberam que 0s jogos podem contribuir para o desenvolvimento de
habilidades comunicativas, leitoras e atitudinais, e, ainda, estimular os alunos a pesquisa, ao
passo que apenas uma minoria (8 apontamentos/11%) indicou o contrario. No comentario de
PPT44, em relacdo ao jogo “O locutor é vocé” — 6° Ano, por meio do qual afirma “Sim.
[Desenvolve] atencdo, coeréncia e percepgao.”, observamos que 0 docente avalia que o jogo
pode contribuir para desenvolver a capacidade de percep¢do dos alunos (GOMES, 2016;
PETRY, 2016b), pois, conforme o docente respondeu a “Questdo 3”, o jogo faz o aluno
“prestar atencdo ao minimo detalhe dos movimentos dos jogadores e a narra¢dao”. Também, o
informante PPV16, em referéncia ao jogo “Exposi¢ao Walter Beach Humphrey” — 6° Ano,
confirma que “Sim. Eles vao aprender a observar e a interpretar as imagens”, relato em que 0
informante aponta que o jogo pode motivar a leitura de imagens, porquanto integra linguagem
verbal e ndo verbal e, ainda, orienta para uma leitura comparativa entre linguagens/textos
distintos. Isso pode promover o letramento multissemidtico (ROJO, 2009), em especial o
visual (BARROS; COSTA, 2012), embora os jogos, de modo geral, pouco explorem a
criticidade do educando. Assim sendo, para os docentes, 0s jogos podem potencializar o
desenvolvimento de competéncias em leitura.

Por seu lado, PPL14, sobre o “A lingua na maquina do tempo” — 9° Ano, afirma: “Sim.
[Os alunos precisam] deixar de ter preguica de consultar o dicionario e ter uma bagagem de
vocabulario novo.”. Esse comentario evidencia que 0 jogo possibilita o trabalho aliado a outro
recurso didatico, a pesquisa em dicionarios, e que, integrados, os dois levam a expansdo do
Iéxico, além de estimular os estudantes a pesquisa, elemento essencial para a ampliacdo dos
conhecimentos dos alunos e para o desenvolvimento de suas competéncias linguistico-
comunicativas. Como 0s jogos das cole¢des estdo inseridos em um ambiente digital, seria
interessante que eles pudessem incentivar a pesquisa online, assim promovendo o0s
letramentos digitais (DUDENEY; HOCKLY, PEGRUM, 2016).

Nesse sentido, verificamos se 0s jogos contribuiam para a promocdo dos letramentos
digitais no desenvolvimento de competéncias dos alunos para um uso critico das tecnologias

digitais. Os dados que pudemos alcancar a partir de nossa analise dos jogos foram:
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competéncia computacional — 70 jogos/100%; multimidia — 3 jogos/4,3%; informacional — 1
jogo/1,4%; e comunicacional — 0%. Esses indices revelam que a competéncia mais
desenvolvida na promocdo dos letramentos digitais € a computacional, que se relaciona as
informacdes basicas para o uso das tecnologias, como reconhecer programas e aplicativos e
saber operacionalizd-los (SABOIA et al., 2014). No caso dos jogos das colecBes, essa
competéncia se refere a saber usar os elementos dos jogos e navegar no interior deles,
executando a¢des mais simples, como clicar para escolher a op¢éo correta (55 casos/58%) e
arrastar (20 casos/21%). Isso indica que os jogos das colecfes, embora em um ambiente
digital, ainda operam sob a légica do texto impresso e a participacao individual prépria dos
letramentos mais tradicionais, ndo promovendo, assim, os multiletramentos, que sdo mais
participativos, colaborativos e distributivos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007).

Além disso, o jogador, nos jogos das colecdes, acaba se apropriando dos recursos
tecnoldgicos para entender a logica do jogo (navegar, entrar, seguir em frente, clicar para
escolher a opgdo, usar o teclado). Torna-se, pois, consumidor, e ndo também produtor,
conforme discutiremos mais adiante. E importante que o estudante nfo s se aproprie das
tecnologias digitais, mas também possa produzir e compreender nos espacos multimidia
(ZACHARIAS, 2016), o que, de modo geral, € pouco explorado pelos jogos das cole¢des.

Por outro lado, ha jogos que procuram desenvolver uma proposta que possa contribuir
para os letramentos digitais. E o caso do jogo “Pesquisa na Internet sem Ciladas” — 7° Ano, da

colecao “Universos”, que mostramos nas Figuras 14 e 15, a seguir.

Figura 14: Pesquisa na Internet — Parte 1

. . . Universos |5M)
Pesquisa na internet: sem ciladas

<)

Pesquisa na internet

e D

Vocé vai fazer uma pesquisa para obter
informacdes sobre o romance Drdcula.

Escolha a opcao com as palavras-chave 1

« x »
mais adequadas e arraste-a para o me‘a
campo de busca.

I
Fonte: Colegdo “Universos” — Jogo “Pesquisa na Internet sem Ciladas” — 7° Ano.
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Figura 15: Pesquisa na Internet — Parte 2 ,

Universos

.
Muito bem! Agora que vocé j& domina algumas técnicas
de busca, é hora de verificar que sites sao confiaveis para uso
em pesquisa.

O0C 6 xB ¢

Drdcula € o livro mais lindo que eu ja li na minha
vida! A histéria de amor entre Jonathan e Mina é
emacionante, e o conde Dracula é tao assustador...
Eu jamais ficaria hospedada naquele castelo |4 da
Transilvania! Enfim, s sei que passei a gostar muito
de literatura depois que li Drdcula.

Confiavel ( ) Nao confiavel [ )

Fonte: Colegdo “Universos” — Jogo “Pesquisa na Internet sem Ciladas” — 7° Ano.

A pesquisa na internet requer, do leitor, estratégias de compreensao que englobam, por
exemplo, a consulta aos motores de busca e a avaliagdo dos resultados (COSCARELLI;
COIRO, 2014). Em relacao a esses aspectos, 0 jogo, reproduzido nas Figuras 14 e 15, procura
inserir o aluno em um ambiente de pesquisa online, muito embora em uma simulacdo
artificial, porque ndo faz uso da internet. Mesmo com essa limitacdo de formato, o jogo leva o
jogador a acessar um mecanismo de busca, a avaliar técnicas de pesquisa, verificando a
melhor maneira de definir uma palavra-chave, e a analisar a confiabilidade dos resultados.
Além disso, o feedback dado no jogo busca proporcionar aprendizagem, ao trazer informacdes
uteis que podem auxiliar os alunos em futuras pesquisas online.

As duas Ultimas questdes apresentadas aos professores foram a “7) Qual sua opinido
sobre a aparéncia do jogo, os recursos (imagens, sons)?” e a “8) Para vocé, esse jogo é digital
ou estd em um ambiente digital? Explique sua resposta.”. Essas questdes objetivavam que 0s
professores fizessem uma avaliacdo final dos jogos das colecBGes que jogaram e, a0 mesmo
tempo, apontassem se esses jogos eram, de fato, digitais — ou seja, jogos eletrbnicos, com
diferentes recursos (cenarios, personagens, pontuacdo, tempo), movimento, interacdo entre
jogo e jogador e controle de decisdo —, ou se seriam atividades inseridas em um suporte digital
e, por isso, ndo deveriam ser classificados como jogos digitais. A partir de uma avaliacédo
qualitativa das respostas dos professores, criamos uma categorizacdo dos comentarios e a

discriminamos na coluna “Opgao” da Tabela 10, a seguir. A categoria semidigital foi sugerida
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pelo professor PPV23, durante sua experiéncia de jogar os jogos e avalia-los, referindo-se ao
fato de que o jogo “O Camaledo Faminto — Locucbes Adjetivas” — 7° Ano, na colegéo
“Projeto Telaris”, embora apresente elementos dos jogos digitais, como avatar e cenario, nele

“nao ha mudancga de uma etapa para outra, nao héa fases a serem vencidas, desafios novos”.

Tabela 10: Caracterizacao dos Jogos pelos Professores

Critério Opcéo Resultado %
Positiva 64
Avaliacéo dos recursos dos | Positiva e negativa 29
jogos Negativa 5
Positiva com ressalva 2
Esta em um suporte digital, mas ndo é 62
Natureza do jogo das digital
colegdes didaticas E digital 36
E semidigital 2

Os dados obtidos nos levaram a duas conclusdes: (a) os recursos dos jogos foram
avaliados positivamente pela maioria dos docentes (48 apontamentos/64%), muito embora
alguns professores tenham apontado também aspectos negativos; e (b) a maior parte dos
profissionais (39 apontamentos/62%) classificou 0s jogos como recursos que estdo em um
ambiente digital, mas que néo séo, de fato, jogos digitais.

Em relacdo aos recursos dos jogos, sao exemplos de avaliacdo positiva 0 comentario
do professor PPV21, sobre 0 jogo “Consumo e impacto na natureza” — 8° Ano: “[Jogo] muito
bom, chama atencdo, acho que ele interessaria mais, principalmente, aos alunos mais timidos;
ele ajuda na interacdo, para que, no amanhd, [o estudante] esteja mais desenvolvido e seja
capaz de fazer um trabalho com a comunidade.”. Os enunciados desse professor apontam que
0 jogo em questdo pode promover a socializacdo, ao auxiliar os timidos, inclui-los no
processo e estimula-los a participar, compartilhar e colaborar com a comunidade. Nesse
ponto, o professor acena para uma aprendizagem colateral promovida pelo jogo (ALVES;
TORRES, 2018), isto é, 0 aluno € levado a aprender para além do universo do jogo e a colocar
em pratica o que aprendeu.

Por seu lado, o docente PPV19, em relagdo ao jogo “O camaledo faminto” — 7° Ano,
comentou: “Excelente! Achei muito boa a aparéncia, as imagens, 0 som. A sensacdo que nos
da e de estarmos naquele ambiente.”. O professor ndo so avalia positivamente os recursos do
objeto, como a interface e o som, Uteis para a ambientacdo da dindmica do jogo

(CHANDLER, 2012), mas, sobretudo, evidencia seu entusiasmo pelos elementos do jogo e
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pela experiéncia de jogar. Essa reacéo se justificaria pelo fato de os professores ndo terem o
habito de jogar e nem acessarem jogos digitais para a abordagem dos contetidos linguisticos,
conforme dados levantados nesta pesquisa e discutidos anteriormente.

Entretanto, como a Tabela 10 aponta, alguns docentes destacaram aspectos negativos

nos jogos, como Nnos seguintes comentarios:

“Bom, a crianca gque tem problema de visdo, por exemplo, incomoda bastante ele
[boneco] mexer toda hora, €, no ele tremer, parece que esta tudo tremendo, até para
mim as letras ficam todas borradas. As vezes, eu fico tentando ver tudo direitinho. [J4]
O cenério para criangas nao € atrativo, porque, no 7° ano, 0s meninos tém de 11 a 12,
13, no méximo... Ele [0 jogo] ndo tem atragdo para os meninos. Tem muito texto, é
muito tedrico, e, se € um recurso para 0 menino aprender rapido, tem que ser mais
objetivo.” (professor PPL15 sobre 0 jogo “Com o que se faz um conto de terror” — 7°
Ano)

“[Acho] pouco atraente para uma geracdo que é considerada digital. Pareceria
ultrapassado frente aos inimeros recursos digitais e tecnoldgicos que ja sdo parte da
realidade dos jovens.” (docente PPV23, em relacéo ao jogo “Palavra em Jogo” — 7°)

Para esses dois comentarios, frisamos, primeiramente, que o Edital do PNLD
(BRASIL, 2011) orientava que os jogos das colecbes, no caso as de Tipo 2, deveriam
apresentar acessibilidade, incluindo contraste ou aumento de fonte. E justamente do que
reclama o professor PPL15, que ndo conseguia visualizar muito bem o recurso para joga-lo. O
informante PPV23, por sua vez, chama a atencdo para o fato de o jogo ser antiquado, em
relacdo a varios outros recursos tecnolégicos a que os alunos tém acesso. O jogo da colecéo,
assim, parece ultrapassado. Nessa direcdo, PPL15, diante de sua experiéncia de jogar, avalia
que 0 jogo € muito tedrico e, por isso, seria pouco interessante aos alunos. Essas avaliacGes
ressaltam o fato de que os jogos das colecGes, de modo geral, ndo exploraram o potencial dos
jogos digitais (SALEN; ZIMMERMAN, 2012a; ARRUDA; 2014; MASTROCOLA, 2015;
PETRY, 2016a), deixando de contemplar aspectos como a interatividade, o poder de agéncia,
os desafios crescentes, o espaco de liberdade e a imprevisibilidade, o que poderia torna-los
mais atraentes aos alunos, na percepcao dos professores.

Diante da experiéncia de jogar e da avaliacdo do tratamento dispensado a lingua e dos
elementos da mecanica dos jogos das colecgdes, os professores, em relacdo a ultima pergunta
do questionario, “8) Para vOCé, esse jogo € digital ou esta no digital? Explique sua resposta.”,
cujo resultado apontamos na Tabela 10, analisaram as categorias: jogos digitais, semidigitais

ou atividades impressas em um suporte digital. A maioria dos professores apontou que 0S
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jogos estavam em um suporte digital, mas ndo eram digitais, como, por exemplo, o docente

PPL15, que, ao analisar o jogo “Com o que se faz um conto de terror” — 7° Ano, opinou:

“Ele [0 jogo] sO esta no ambiente digital, porque como no videogame... 0
menino quer aventura, ele quer ter [...], ele quer fazer alguma coisa e aqui esta
quase tudo pronto: é so ir 14 e marcar. E igual a uma prova. Se observar isso
aqui, € uma prova para ele, porém, em outro formato, com outro formato.”

Corroborando essa opinido de PPL15, o professor PPV23, por sua vez, em relagdo ao
jogo “Acerte no Alvo” — 7° Ano, foi incisivo: “Esta no [ambiente] digital. Muito préximo das
atividades impressas. Mono6tono”. A conclusdo, com base nas respostas dos informantes, é
que alguns dos jogos das colecbes didaticas ndo sdo digitais, mas atividades que reproduzem
0 que normalmente se faz no impresso (RIBEIRO; COSCARELLI, 2009; BRASIL, 2013), o
que caracteriza um processo de remidiacdo (BOLTER; GRUSIN, 1998) ou rerroupagem
(COSTA, 2010), sem, no entanto, considerar as especificidades de um jogo digital. Como
alguns dos jogos ndo levaram em conta esses aspectos, os professores avaliaram-nos
negativamente, como caracteriza-los por sua monotonia, quando deveriam ser imprevisiveis,
para serem desafiadores e poderem gerar emoc¢do (ARRUDA, 2014; SCHUYTEMA, 2016).

Por outro lado, os professores também analisaram alguns dos jogos sob as categorias
digitais ou semidigitais. Nesse sentido, em referéncia ao jogo “Golago”, 6° Ano, PPL08
comentou: “Este jogo pode ser considerado um game, pois, apresenta recursos como 0 menu
de instrugdes, cronometro e outros.”. O colaborador PPV16, por sua vez, em relagdo ao jogo
“Exposi¢do Walter Beach Humphrey” — 6° Ano, corroborou PPLO8 e afirmou: “E um recurso
digital. Vocé participa do jogo como se vocé estivesse no proprio museu. Muito bom.”. Assim
sendo, alguns dos jogos podem se valer de recursos como cronometragem, integracdo de
movimentos, sons, imagens e cores ou simular ambientes, como um museu com obras de
artes, que reproduzem as auténticas, apresentando, dessa forma, elementos dos jogos digitais.

Em sintese, percebemos, diante das respostas dos professores as 8 perguntas do
questionario (Apéndice C), que, por um lado, eles avaliaram positivamente 0s jogos das
colecdes, porque, segundo eles, esses recursos permitiriam ao aluno aprender com a pratica,
por meio das dicas que eles fornecem. Além disso, esses jogos poderiam ser usados para a
fixacdo de contedos ja trabalhados, testando os conhecimentos dos alunos, ou poderiam
ampliar o interesse dos alunos pelos contetdos, dinamizando ou diversificando as aulas. Os

docentes destacaram que 0s jogos possibilitariam um trabalho articulado a outros recursos,
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como, por exemplo, a pesquisa em dicionarios, potencializariam o raciocinio rapido e a
concentracéo e poderiam fazer com que os estudantes aprendessem brincando.

Contudo, os docentes também sinalizaram aspectos negativos dos jogos, como o fato
de serem objetos estaticos e pouco atraentes e que promovem uma abordagem de conteldos,
sem a necesséria contextualizacdo. Também, enfatizam que os alunos ndo estariam jogando,
mas fazendo um exercicio, corroborando os resultados das analises feitas por Ribeiro e
Coscarelli (2009). Dessa forma, os jogos das colecGes se revestiriam de tecnologia, mas
permaneceriam sendo atividades impressas, por ndo utilizarem recursos digitais, como
cenarios interativos, avatar personalizavel, imagens e movimentos, que poderiam conferir
mais interatividade entre jogador e jogo e, consequentemente, mais identidade, poder de
agéncia, controle sobre as decisdes e progresso dentro do jogo, principios esses que
caracterizam os bons jogos digitais.

Além da avaliacdo feita pelos professores, os mesmos 15 jogos das 4 colecdes
didaticas foram analisados por 43 alunos. Os resultados dessas percep¢des sdo descritos e
comentados, na proxima secdo. Na discussdo desses resultados, também sdo investigados

elementos da mecéanica dos jogos.

5.2.2 Percepgdes dos alunos e anélise de elementos da mecéanica dos jogos

Participaram da pesquisa 43 alunos, que jogaram e avaliaram 0s mesmos 15 jogos
jogados e analisados pelos professores. Parte desses alunos participou de grupo focal,
enquanto outros jogaram os jogos individualmente. Depois da experiéncia de jogar, os alunos
avaliaram o0s jogos e responderam ao questionario (Apéndice E). Analisaremos,
primeiramente, os dados obtidos a partir da aplicacdo do questionario e, em seguida, do grupo

focal. A organizacdo dos alunos para avaliar 0s jogos esta disposta no Quadro 4, a seguir.

Quadro 4: Alunos por Grupo Focal ou Analise Individual

Experiéncia 6° Ano 7° Ano 8° Ano 9° Ano
de jogar
Al 11 6 5 5
GF 4 5 3 4
Total 15 11 8 9
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O quadro discrimina o numero de alunos de cada ano escolar, conforme o tipo de
andlise do jogo de que participou, seja de forma individual (Al), seja em grupo focal (GF).
Como nosso objetivo era obter a opinido dos alunos sobre os jogos, essa formatacao
individual ou em grupos foi interessante, pois nos permitiu perceber a reacdo dos alunos
diante dos jogos das colecdes, discutir com eles as caracteristicas dos jogos de entretenimento
com o0s quais eles se divertem no dia a dia, comparar esses jogos aos das colec¢Ges didaticas e

refletir sobre os elementos que caracterizam bons jogos digitais.

QUESTIONARIO

A primeira pergunta a que os alunos responderam foi “1) Qual(is) poderia(m) ser o(s)

objetivo(s) desse jogo?”. As respostas a essa questdo sdo apresentadas no Grafico 2.

Grafico 2: Objetivos dos Jogos
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Os maiores indices de respostas incidiram sobre “Ensinar um contetdo de portugués.”,
tanto na Al (63 indicagdes/61%) quanto no GF (35 indicag0es/54%). Como justificativas para
essa escolha, os alunos, citaram, por exemplo: “Porque tem que interpretar texto” (JA30) e
“Porque vocé tem que analisar 0 jogo e dizer qual esta certo de trés videos” (JA31). Em
relacdo as justificativas para “Divertir e alegrar.” (Al — 21 apontamentos/20% e GF — 14
apontamentos/22%) ou “Proporcionar prazer.” (Al — 9 casos/9% e GF — 10 casos/15%), houve

respostas como: “Porque nos faz rir” (JA36) e “Ele ¢ engracado” (JA16). Para a alternativa
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“Outro objetivo.” (Al — 8 casos/8% e GF — 4 casos/6%), podemos citar, por exemplo, que 0s
Jogos eram para “Responder a perguntas.”, como em: “Responder perguntas, pois era apenas
iSS0 no jogo.” (JA37).

Observamos que a maioria dos alunos apontou que o principal propdésito dos jogos era
ensinar portugués, e ndo divertir, alegrar ou proporcionar prazer, metas que, geralmente, os
jogos digitais pretendem alcancar. Esse resultado era previsivel, porque 0s jogos das colecdes
sdo serious games (SAKUDA et al., 2018a), com um propdsito educacional: ensinar a lingua
portuguesa. Esse objetivo, porém, ndo impede que o jogo também proporcione diversao
(ABT, 1987).

Com o objetivo de captar percepces mais minuciosas dos alunos sobre 0s jogos das
colecdes, fizemos mais 3 perguntas: “2) Vocé recomendaria esse game para um amigo seu
jogar?”, “3) O que vocé€ achou sobre 0 avatar do game?” ¢ “4) Qual sua opinido sobre o

J0go?”. As respostas a essas questdes sdo apresentadas na Tabela 11.

Tabela 11: Avaliacdo dos Alunos

Critério Opcao Grupo Focal % Andlise Individual %
Recomendacdo dos jogos S|~m 61 5
a amigos N?O - 39 24

Nao informado 0 1

Desinteressante 76 50
Avaliacdo do avatar InEergssante = 24 42

Nao informado/Nao se

aplica 0 8

N&o gostou 65 43
Avaliacdo do jogo Gostou 35 56

Nao informado 0 1

A Tabela 11 mostra que a maioria dos alunos recomendaria 0s jogos a amigos (109
apontamentos/85%), embora grande parte tivesse avaliado negativamente o avatar (68
apontamentos/62%) e a experiéncia de jogar os jogos (149 apontamentos/58%). Em relacdo a
recomendacdo dos jogos aos amigos, podemos citar como respostas dos alunos os seguintes

comentarios:

“Para ver quem narraria melhor o jogo e para nos interagirmos em equipe.” (JA38)
“Porque esse jogo ensina muito.” (JA40)
“Ele é educativo.” (JA18)
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No caso de alunos que ndo recomendariam 0s jogos aos colegas, citamos 0s seguintes

comentarios:

“Porque quem gosta de acdo nao gosta [do jogo].” (JA35)
“E sem diversao.” (JA20)
“Porque 0 jogo tem uma musica horrivel; [eu] ndo recomendaria.” (JA27)

Os dados apontam, por um lado, para uma interessante constatacdo: 0S jogos
educativos despertam a atencdo de alguns alunos, conforme JA40 e JA18 assinalaram. No
caso de JA40, o relato do aluno demonstra que o jogo lhe ensinou algo, o que direciona para a
aprendizagem baseada em jogos (PRENSKY, 2012; PERROTTA et al., 2013). Além disso,
JA38 chama atengdo para uma das contribuicbes dos jogos no processo educacional:
contribuir para a interacdo (MOITA et al., 2011), a qual promove, por sua vez, uma
aprendizagem colaborativa e participativa.

Por outro lado, o aluno JA20 critica a falta de diversdo, ao jogar. Embora os jogos
educativos focalizem um conteddo educacional, ndo significa que eles ndo possam também
proporcionar diversdo (ABT, 1987; GOMES, 2016). Os comentarios de JA35 e JA27
sinalizam para o género do jogo e sua mecanica. Dai a importancia de considerarmos 0s
diferentes elementos que comp&em o design de um jogo (SCHUYTEMA, 2016).

Pedimos aos alunos que avaliassem o avatar do jogo, objetivando verificar se 0s
alunos herdariam (ou ndo) a identidade do avatar (GEE, 2003, 2009) e se, a partir disso,
fariam uma avaliacdo positiva ou negativa do jogo. De acordo com os dados obtidos, 0s
alunos, em sua maioria (68 apontamentos/62%), consideraram o0 avatar desinteressante,
porque, segundo eles, os avatares ndo podem ser personalizados ou customizados (26
caso0s/24%), sdo apenas ilustracdes (25 casos/23%) ou, ainda, ndo podem ser influenciados
por eles (17 casos/15%), embora, em 16% das respostas (18 casos), 0 personagem dos jogos
das colecOes possa se parecer com avatar dos jogos que eles jogam fora da escola, como, por
exemplo, um jogador de futebol.

Pelos dados, os alunos marcaram opgOes que mostram que eles ndo se identificaram
com 0s personagens, porque sao avatares do tipo ndo controlados (SCHUYTEMA, 2016). Os
alunos perceberam que ndo podem customizar os personagens nem exercer influéncia sobre
eles. Disso decorre a avaliacdo negativa. Seria interessante que o avatar pudesse compartilhar
conhecimentos ou habilidades com o jogador (GEE, 2003, 2009), levando-o a assumir o

personagem, 0 que, consequentemente, poderia gerar identificagdo entre jogador e jogo.
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Entretanto, 16% dos alunos (18 casos) assinalaram que os avatares sdo interessantes, porque
se parecem com 0s personagens dos jogos que jogam fora da escola. Isso demonstra que,
embora os avatares dos jogos das colecdes ndo sejam ferramentas inteligentes e ndo possam
ser manipulados pelo jogador, mesmo assim eles geraram identificagdo, em alguns alunos,
uma vez que agem de forma coerente com o0 que se espera deles (SCHUYTEMA, 2016),
como o goleiro no jogo “Golago” — 6° Ano, da colecdo “Projeto Telaris”, ao pular e defender
uma cobranca de pénalti.

A pergunta “4) Qual sua opinido sobre o jogo?”, cujos dados também estdo dispostos
na Tabela 6, em “Avaliacdo do jogo”, procurou captar dos alunos uma percepcao geral sobre
sua experiéncia de jogar os jogos das colecBes didaticas. A maior parte dos estudantes (149
indicacdes/58%) apontou que ndo gostou dos jogos, embora também tenha sido expressivo o
naumero de estudantes que gostou (106 indicacbes/42%). Percebemos que as opinides sdo bem
diversificadas, havendo jogos que receberam avaliagdo positiva, e outros, negativa. Dentre as
alternativas para assinalar que haviam gostado dos jogos, 0s alunos escolheram,
preferencialmente: “Gostei, pois 0 jogo € muito interativo e desafiante, despertando prazer.”
(39 casos/36,44%) e “Gostei, pois 0 jogo tem fases, variadas acOes e dificuldades
desafiadoras.” (33 casos/30,84%). Isso indica que um bom numero de alunos considerou que
0s jogos sdo, especialmente, desafiadores e interativos. Os desafios sdo importantes,
porquanto motivadores e prazerosos, e tornam emocionante a experiéncia de jogar
(SCHUYTEMA, 2016; SALEN; ZIMMERMAN, 2012c).

Porém, os alunos também apontaram aspectos negativos nos jogos. Entre eles, as
opcdes que mais receberam indicacdo foram “Nao gostei, pois ndo se parece com 0S games
que tenho em casa.” (46 caso0s/30,87%) ¢ “N&o gostei, pois parece ser apenas a reproducao de
atividades escritas.” (32 casos/21,47%). Fica, evidente, entdo, a diferenca entre 0s jogos que
os alunos jogam em casa e 0s das cole¢cOes didaticas. Os primeiros se caracterizam, conforme
dados do questionério inicial de perfil dos alunos, por serem jogos de acdo, interacdo, poder
de decisdo e sensacdo de controle do jogador sobre o jogo. Por sua vez, alguns dos jogos das
colecbes foram avaliados negativamente, como sendo estaticos e sem interatividade, por
serem a reproducdo de atividades escritas. Dai, a importancia de os jogos educativos nédo
priorizarem 0s conteddos em detrimento da jogabilidade, mas buscarem maior associacao
entre os dois, pois o fato de o jogo ter um objetivo educacional ndo pressupde que ele deve
suprimir a diversdo (ABT, 1987; COSTA, 2010; GOMES, 2016) e, muito menos, se constituir
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exclusivamente em atividades tradicionais (RIBEIRO; COSCARELLI, 2009). Conforme
Borges (2013), esse é o desafio na producgdo de jogos com objetivos educacionais, ao abordar
um contetido sem que o jogador sinta o ato de jogar como a realizacdo de uma tarefa escolar.
A quinta pergunta foi discursiva e solicitava aos estudantes: “5) Gostaria de fazer
algum comentario sobre o jogo?”. A maioria dos alunos optou por ndo fazer comentério
algum. Outros fizeram comentarios breves, avaliando os jogos positiva ou negativamente. No

caso das avaliagdes positivas, podemos citar:

“Ele € bom, pois € interativo educativo, pois ndo é um jogo retardado.” (JA20)
“Sim, ele é muito legal e extrovertido. E muito legal mesmo. Gostei de coragdo.”
(JA22)

Sé&o representativos dos comentarios negativos:

“Punha mais diversédo.” (JA42)
“[...] poderia ser mais divertido e interativo; ele é meio chato.” (JA18)

Esses comentarios ratificam as respostas dadas a questdo “4) Qual a sua opinido sobre
o0 jogo?”. De um lado, houve uma avaliagdo positiva relacionada a uma dindmica que favorece
o0 desafio e que surge da interacao entre o tipo de jogo (educacional), a abordagem que ele faz
do contetdo da lingua e a acdo do aluno-jogador, conforme pudemos observar no comentario
de JA20: o jogo é considerado bom, porque € interativo e educativo. Do outro lado, ha falta de
diversdo, o que prejudica essa interacdo, conforme destacaram JA42 e JA18.

Em decorréncia desses tipos de avaliacdo, observamos a coexisténcia de dois perfis de
alunos-avaliadores. O primeiro se refere aqueles que gostam de estudar a lingua portuguesa e,
por isso, avaliaram positivamente 0s jogos, ja que perceberam neles outro modo de estudar a
lingua. Reforca essa constatacdo o fato de que os alunos participantes da pesquisa se
caracterizam, de modo geral, por apresentarem um bom comportamento em sala de aula,
alcancarem desempenho satisfatério na escola e terem o habito de estudo e de leitura. Séo
alunos que participam das aulas e tém interesse em desenvolver projetos. O segundo tipo de
perfil de aluno-avaliador se refere aos que ja tém uma experiéncia em jogar e que, por isso,
avaliaram os jogos das cole¢des negativamente, depois que compararam esses objetos com 0s
gque jogam em casa. Tanto em um caso quanto no outro, as percepcGes dos alunos
contribuiram para que pudéssemos compreender melhor a relacéo entre os jogos das colecdes,
a abordagem dos contetidos da lingua portuguesa e a experiéncia de jogar.
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Procuramos, entdo, ampliar nossa analise sobre 0s jogos, a partir das percepgdes dos
alunos, com mais duas questoes: “6) O jogo € digital ou estd em um recurso digital?” ¢ “7)
Mudaria algo no jogo? Explique sua resposta.”. Os indices que obtivemos estdo discriminados

na Tabela 12, a seguir.

Tabela 12: Avaliagédo do Jogo

Critério Opcéo Grupo Focal % | Andlise Individual %

Estd em um suporte

. digital 71 48

Natureza do jogo E digital 57 50

N&o informado 2 2

Sim 66 36

Mudanga nos jogos Nao 34 26
N&o informado/Né&o

se aplica 0 8

Os dados da tabela sinalizam que grande parte dos alunos (87 apontamentos/57%)
classificou 0os jogos como ndo digitais, mas que estavam em um recurso digital, jogos,
portanto, diferentes dos que geralmente os estudantes tém costume de jogar. Por isso, se
pudessem, promoveriam alteracGes nesses recursos (72 casos/47%). Os alunos constataram
gue os jogos ndo sdo digitais, porque constituem recursos que focalizam conteudos da lingua
portuguesa, reproduzindo atividades impressas em mdaltipla escolha, e ndo a experiéncia de
jogar, em um processo de rerroupagem (COSTA, 2010) ou de remidiacdo (BOLTER,;
GRUSIN, 1998). Dai, surge a necessidade de os jogos educativos conciliarem aspectos dos
jogos digitais (como jogabilidade, interatividade, motivacdo, desafio) a principios
pedagogicos, de modo a garantir equilibrio entre diversdo e aprendizagem (ALVES et al.
2018; BORGES, 2013; ABT, 1987; GEE, 2003, 2009).

A diversdo e a riqueza do contexto sdo aspectos essenciais para 0 sucesso de um jogo
(SCHUYTEMA, 2016). Por isso a importancia de os jogos digitais educativos serem
dindmicos e interativos, oferecerem desafios variados e terem diferentes niveis ou fases. Se 0s
elementos do jogo permanecerem estaticos e ndo interagirem com o jogador, 0 jogo pode se
tornar desinteressante (CHANDLER, 2012). Foi o que captamos das percep¢oes negativas dos
alunos, como nos relatos “nao tem muita emogao etc.” (JA31) e “n0 que eu jogo, a gente
constroi o mundo.” (JA37). A partir dessas percepcOes, os alunos sugerem mudancas nos
jogos das colecbes, como em: “Sim faria o jogo com mais movimento” (JA33), “Punha mais

acdo” (JA42) e “Sim, para 0s bonecos mexerem” (JA25).
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Essas percepcdes sdo decorrentes, entre outros aspectos, do fato de que alguns dos
jogos dos LDs pouco consideraram, ou desconsideraram, importantes aspectos de um jogo
digital, como o poder de agéncia (GEE, 2003), acdo e emocdo (SCHUYTEMA, 2016),
representacdo (PRENSKY, 2012) e imprevisibilidade (ARRUDA, 2014). Sdo exatamente
esses aspectos que os alunos destacaram. O estudante JA31 afirmou que deseja emogéo, JA37
enfatiza a necessidade de coconstruir/codesenhar o jogo e JA33 e JA42, por sua vez, sugerem
uma mudanga na dindmica do jogo, com mais acdo e movimento, enquanto JA25 mostra a
importancia da interatividade entre jogo (avatar) e jogador, o que pode gerar a sensacdo de
controle do jogo e, com isso, trazer mais identificacdo do jogador. Em consequéncia disso,
alguns dos jogos acabaram ndo gerando prazer nos alunos, ndo despertando seu interesse e,
por isso, se tornaram entediantes, conforme comprova o comentéario do aluno JA9: “Seu
mesmo formato é tedioso, me faz querer parar de jogar rapidamente.”.

Concluimos que os jogos de entretenimento com os quais os alunos tém contato fora
do ambiente escolar envolvem o jogador em uma série de diferentes desafios (impedindo-o de
ficar sempre respondendo ao mesmo tipo de questdo), permitem personalizar seus avatares (e
ndo se depararem com um personagem que sempre faz 0s mesmos gestos e ndo interage com
0 jogador), influenciam o progresso e o ambiente do jogo pela acdo que executam (e ndo
percebem que aquilo que decidem ndo modifica o formato ou contexto do jogo).

Por outro lado, ndo podemos deixar de apontar as avaliagcdes positivas dos jogos feitas
pelos alunos, como em “Ele faz a gente pensar.” (JA34) ou “[O jogo] me da dicas para criar
um conto” (JA24). Nesses dois comentarios, percebemos que 0S jogos Sdo capazes de
desenvolver a reflexdo do aluno ou que fornecem informagdes sobre um género
textual/discursivo que podem contribuir para sua producdo pelo estudante. Além disso,
notamos que um jogo com finalidade educacional representou uma novidade entre alguns
alunos, como relatado por JA40, em “é a primeira vez que eu jogo”. Dai a necessidade de uma
abordagem de contedos escolares por meio dos jogos, observando que sdo necessarias
condigdes para isso, como disponibilizar, nas escolas, infraestrutura tecnologica adequada.

Procuramos, entdo, levantar mais percepc¢des dos alunos sobre os jogos dos LDs, por

meio do desenvolvimento da técnica do grupo focal, que descrevemos e analisamos a seguir.
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GRUPO FOCAL E ELEMENTOS DA MECANICA DOS JOGOS

Captamos mais percepcdes dos alunos sobre os 15 jogos das coleces didaticas
(Apéndice G), por meio do desenvolvimento de 4 grupos focais, 1 para cada ano escolar (6°
ao 99. Os alunos jogaram o0s jogos conjuntamente, conforme a divisdo dos grupos,
interagindo entre si e com o pesquisador. Analisamos os contetdos da gravacdo dos grupos
focais e selecionamos aqueles pertinentes a avaliacdo dos jogos. Para a transcricdo dos
dialogos, usamos o0s seguintes codigos: P, de pesquisador, para nossos comentarios, e JA, de
jogador-aluno, este seguido de um nimero, para marcar as falas dos estudantes. Apresentamos
a analise por categorias, a saber: informacdo, cenario, avatar, desafio, acdo e coconstrucéo,
semelhancas e diferencas entre jogos e reacdo dos alunos. As percepcbes dos alunos,
acrescentamos os resultados obtidos a partir de nossa analise dos elementos da mecanica dos

jogos a partir das categorias expostas no Apéndice A.

Categoria 1: Informacéo

Perguntamos aos alunos se 0s jogos lhes haviam fornecido informacg6es Uteis para que
pudessem jogar. Para a maioria dos 16 alunos, os 15 jogos (99,6%) orientaram 0s jogadores
na experiéncia de jogar. Apenas JA13 perguntou o que tinha que fazer no jogo “Paintball” —
8° Ano, da colegado “Telaris” (0,4%). Citamos, como exemplo da importancia das informacdes
que os jogos oferecem, os enunciados, em negrito, nos Dialogos 1 e 2, que tivemos com 0s

alunos-jogadores.

Dialogo 1: jogo “O locutor é vocé” — 6° Ano — cole¢éo “Universos”
P: Dentro do jogo, qual a funcdo dessa primeira parte ai?
JA37: Explicar sobre o que tem que fazer.

Dialogo 2: jogo “Palavra em jogo” — 7° Ano — colegdo “Para Viver Juntos”
P: O jogo oferece informag0es Uteis para vocés?

Todos: Sim.

JA20: No comego. Depois, quando vocé erra ou quando vocé acerta.

Os dois dialogos comprovam a relevancia das informag6es que 0s jogos oferecem para
0s jogadores, pois sdo Uteis para orientd-los sobre a acdo a ser executada no jogo, como no

comentario de JA37, ou para aprimorar a experiéncia de jogar, como relata JA20, que destaca
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o papel do feedback diante do erro ou do acerto, 0 que pode levar & aprendizagem. O
feedback, assim, informa ao aluno se o que ele fez foi positivo ou ndo (PRENSKY, 2012),
comunicando ao jogador como ele estd caminhando em relacdo ao seu objetivo no jogo
(MCGONIGAL, 2012). Consequentemente, o estudante pode avaliar melhor suas jogadas e
evitar outros erros (SCHUYTEMA, 2016).

E oportuno considerar que o Edital do PNLD (BRASIL, 2011) orienta que 0s jogos
devem considerar padrdes pedagogicos, isto €, recursos que possam auxiliar a aprendizagem
dos alunos, como instrucdes, feedback e dicas. Por essa razdo, avaliamos, também, se 0s jogos
disponibilizavam informacg0es aos jogadores. Os dados que levantamos, com base em nossa
andlise dos 70 jogos das cole¢des, indicam que 69 (99%) deles apresentam instrugdes claras e
de facil entendimento, mas, por outro lado, apenas 16 (24%) dos jogos oferecem feedback
especifico sobre o contetudo abordado e 5 (7%) dao dicas, elementos que ajudam no processo
de aprendizagem. Dessa forma, os jogos das colecGes apresentam, por um lado, orientagdes
que informam ao jogador sobre 0 jogo, mas, por outro, poderiam ter oferecido mais respostas
aos jogadores e dicas que colaborassem para um melhor entendimento dos conteddos
estudados.

A respeito das instrucdes, verificamos 0 modo como elas se realizavam nos jogos.
Levantamos os seguintes dados: orientagdo somente escrita — 62 casos/58%; escrita e
imagética — 35 casos/33%; escrita e oral — 8 casos/8%; oral — 1 caso/1%. Percebemos que
prevalecem informacdes escritas. Os eventos instrucionais sdo elementos importantes na
producdo de um material didatico e no seu uso (LEFFA, 2007). No caso dos jogos, as
instrucBes explicam o jogo e orientam 0s jogadores & acdo a ser realizada, em interfaces
bastante simples, mas Uteis (PRENSKY, 2012). Porém, as orientacGes ndo precisariam ser, na
maioria dos casos, no modo escrito, pois 0 objeto € um jogo pretensamente digital, de modo
gue outros recursos, como imagem, video ou audio, também poderiam ter sido usados para
orientar o jogador.

Citamos, como um bom exemplo de uso das instrucdes disponibilizadas pelos jogos
das colegbes, o jogo “Acerte no Alvo — Acentuagdo” — 7° Ano, da “Portugués: Linguagens”,

representado nas Figuras 16 e 17.
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Regras do jogo

* Leia as palavras escritas nos alvos e escolha o que voce
acredita apresentar a palavra com a grafia correta.

* Clique no alvo que vocé escolher.
* Se precisar, consulte o botao dica.
 Vocé ganhara 2 pontos se responder corretamente.

« E perdera 1 ponto se sua resposta for incorreta. Porém, tera
uma nova chance para escolher um novo alvo.

 Se errar novamente, sera eliminado do jogo.

Fonte: Colegdo “Portugués: Linguagens” — Jogo “Acerte no Alvo —
Acentuacdo” — 7° Ano.

Figura 17: Interface do Jogo

Leia as palavras escritas nos alvos e dique naquele que ! ® @

» apresenta a palavra com grafia correta.

AMBULANCIA AMBULANCIA

Fonte: Colegéo “Portugués: Linguagens” — Jogo “Acerte no Alvo —
Acentuacdo” — 7° Ano.

Na Figura 16, o jogo orienta as agOes que devem ser executadas com clareza,
enquanto, na Figura 17, observamos que a interface é simples e intuitiva (RIBEIRO;
COSCARELLLI, 2009), sendo util (PRENSKY, 2012) ao jogador: no canto superior, informa a
acao a ser executada (“Leia as palavras escritas nos alvos e clique naquele que apresenta a
palavra com a grafia correta.”); abaixo, 0s alvos com as palavras; no canto inferior direito,
links com as regras do jogo e com dicas que auxiliam o aluno a compreender as regras de

acentuacdo. Assim, as instrucdes sdo claras e de facil entendimento, aléem de serem
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apresentadas em uma interface que contribui para que o jogador conheca as regras do jogo e
saiba como jogar.

Esse formato de interface permite, pois, ao jogador navegar tranquilamente pelo
ambiente dos jogos das colecbes didaticas, reconhecendo icones e links, como as regras e as
dicas na Figura 17, direcionando o jogador para novas dimensdes da leitura. Dessa forma, o
jogador é levado a considerar o design, reconhecer os links e entender os meios de navegacao
no jogo, a fim de que possa se localizar e saber 0 que deve fazer para chegar aonde precisa ir
(COSCARELLI; COIRO, 2014). Os jogos das colecBes, assim, facilitam aos jogadores
perceber como as linguagens estdo organizadas e como interagem para gerar sentidos
(RIBEIRO, 2016), uma vez que o jogador precisa saber reconhecer os diferentes elementos
gue compbem a paisagem do jogo e compreender sua funcionalidade, o que vai Ihe permitir
navegar pelo jogo e entender o que nele pode ser feito ou ndo. Sem esse entendimento, 0s
jogadores se perdem no jogo, podem considera-lo dificil de jogar e, consequentemente,
desistem de continuar jogando.

Os jogos das colecdes oferecem, ainda, diferentes tipos de feedback. Por isso,
analisamos a recorréncia desse retorno gque os jogos ddo aos jogadores. Observamos que
100% dos 70 jogos apresentam um feedback ao final do jogo, 64 (91%) d&o respostas
imediatas ao jogador e 54 (76%) tém o mesmo tipo de feedback, independentemente do
desenvolvimento do jogo. Esses retornos, por um lado, sdo importantes porque contribuem
para o jogador saber o resultado das escolhas realizadas e se esta indo no caminho certo para
alcancar o objetivo final do jogo (SCHUYTEMA, 2016). Por outro lado, em 54 (76%) dos
jogos as respostas dadas ao jogador ndo se referem exatamente aos contetdos, informando,
apenas, se houve erro ou acerto, enquanto a minoria (16 jogos/24%) se relaciona aos assuntos
estudados. Um feedback néo é so util para que o jogador seja informado sobre seu rendimento
no jogo, mas pode, também, contribuir para que ele aprenda (PRENSKY, 2012). Dessa forma,
a oferta de feedback mais especifico, relacionado aos conteldos da lingua portuguesa
abordados pelos jogos, poderia proporcionar uma aprendizagem mais efetiva. Para
comprovarmos nossas constatacdes, reproduzimos, nas Figuras 18 e 19, a seguir, esses dois

tipos de retorno.
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Figura 18: Feedback Especifico do Conteludo

. Universos SM
Pesquisa na internet: sem ciladas

Muito bem!

Aqui as aspas fazem toda a diferenga. A quantidade de resultados obtidos na
busca é bem menor (200 links), e todos dizem respeito ao que vocé realmente
estd interessado.

Fonte: Colegdo “Universos” —Jogo “Pesquisa na Internet — 7° Ano”.

Figura 19: Feedback Geral

Comparando esta tela
as anteriores, é
correto dizer que:

Resposta incorreta.
Clique aqui e tente novamente.

3
telas ha a presenca do livro.

@ emduastelas, as criancas
estao interagindo com

Seated Grandmother with child presenting adultos.
a gift of flowers to her

I 1 pontos. Dica

Fonte: Colecdo “Portugués: Linguagens” — Jogo Exposi¢do Walter Beach
Humphrey” — 6° Ano.

O primeiro tipo de feedback é mais especifico e contribui para a aprendizagem do
jogador e serve como estimulo para que ele continue a jogar, aprimorando sua experiéncia de
jogo (MCGONICAL, 2012), pois discute o conteddo estudado e informa em que ponto o
jogador errou ou acertou. Podemos citar como exemplo desse feedback o jogo “Pesquisa na
Internet” — 7° Ano, da colegao “Universos”, reproduzido na Figura 18. O segundo tipo é o que
ocorre em grande parte dos jogos das colecGes. Ele informa apenas se 0 jogador errou ou
acertou, oferecendo um retorno geral, ndo abordando especificamente o assunto discutido e
ndo levando o aluno a compreendé-lo melhor. E o que ocorre, por exemplo, no jogo
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“Exposi¢do Walter Beach Humphrey” — 6° Ano, da Colegao “Portugués: Linguagens”, que
retratamos na Figura 19.

Verificamos, ainda, se 0s jogos das colecdes forneciam dicas sobre os contetdos
abordados, outro critério que deveria ter sido considerado, conforme o Edital do PNLD
(BRASIL, 2011). As dicas sdo importantes para o processo de aprendizagem, pois, durante o
desenvolvimento de atividades de um material de ensino, sdo necessarios 0s eventos
instrucionais (LEFFA, 2007), para favorecer o entendimento do conteddo pelo aluno e
contribuir, consequentemente, para que ele possa aprendé-lo. A maioria dos jogos (65
objetos/93%) ndo disponibiliza dicas. Uma provavel explicacdo para isso parece ser o fato de
que os jogos das colecdes, por serem projetados para complementar a abordagem dos
conteddos do livro didatico impresso (BRASIL, 2011), pressupfem uma aplicacdo direta,
apos o estudo desses contetdos, para verificacdo de aprendizagem, o que dispensaria, em
principio, outras informac6es sobre os tdpicos da lingua portuguesa. No entanto, ndo podemos
nos esquecer de que 0s jogos das colecGes sdo objetos projetados como jogos eletronicos ou
digitais, o que requer que contenham as informag@es e 0S recursos necessarios para promover
imersdo, engajamento e aprendizagem, por meio da sua mecanica e de seus contetdos.

H4&, por outro lado, jogos que promovem um interessante trabalho, disponibilizando
dicas que podem contribuir para um melhor entendimento dos contetdos. Podemos citar,
como exemplo, 0 jogo “Bola na Cesta — Emprego do Hifen” — 8° Ano, da colegdo “Portugués:

Linguagens”, apresentado na Figura 20.

Figura 20: Dica no Jogo

[ o ]

Emprega-se o hifen nos compostos
em que os prefixos sub-, super-,
hiper-, inter- aparecem combinados
com elementos iniciados porr.

-

Fonte: Colecdo “Portugués: Linguagens” — Jogo “Bola na Cesta —
Emprego do Hifen” — 8° Ano.
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A dica, no jogo, se torna importante para aprimorar a experiéncia do jogador
(SCHUYTEMA, 2016), sendo util para orientar o aluno a descobrir qual o registro
dicionarizado da palavra, conforme as regras do Acordo Ortografico em vigéncia. O
estudante, assim, pode construir conhecimentos sobre essas regras, muito embora a
abordagem ndo focalize os conhecimentos linguisticos em situacdes efetivas de uso da
linguagem.

Todas essas informacdes (instrucdes, feedback ou dicas) sdo dadas pelos jogos das
colecdes, imediatamente apds a acdo ou permanecem fixas do inicio ao fim do jogo, aspecto
positivo, em nosso entender, pois as informagdes em um jogo devem estar sempre disponiveis
(GEE, 2003, 2009). E interessante notar que 0s jogos precisam nao s ofertar as informacdes
e torna-las acessiveis para que o jogador saiba onde busca-las, mas, também, para aprimorar a
experiéncia do jogador, fornecendo orientacfes, quando perceber que ele esta, por exemplo,
em davida sobre o que realizar no jogo, sugerindo, assim, acdes a serem executadas.

Nos jogos das colecBes didaticas, as informacGes ja sdo definidas, o que indica que o
jogador ndo tera acesso a nenhum outro tipo de contetdo no percurso do jogo. Com isso, 0
jogador é orientado sobre o que deve ser realizado durante o jogo, como ocorre na Figura 16,
anteriormente. Dessa forma, os jogos das cole¢Bes disponibilizam informacges Uteis sobre
como jogar, apresentando as regras ao jogador. No entanto, ndo se oferece a possibilidade de
0 jogo, durante seu desenvolvimento, interagir com o jogador para lhe oferecer uma
informacdo estratégica. Essa caracteristica demonstra o formato ja definido dos objetos, o que
aponta, nesse caso especifico de fornecimento de informacdo, para a auséncia de
interatividade do jogo com o jogador. Claro que essa caracteristica demandaria investimento
em inteligéncia artificial, o que poderia encarecer 0s jogos, tornando-os inviaveis diante da
verba das editoras e do PNLD, e considerando, ainda, o tempo entre a abertura do edital e a

producdo e o envio dos jogos para a avaliacao oficial pelo programa.

Categoria 2: Avatar

O avatar € um elemento muito importante nos jogos, porque é por meio dele que o
jogador age e pode herdar uma identidade (GEE, 2003, 2009). Assim, 0 jogador interage com
0 personagem e troca com ele habilidades e conhecimentos. Com base nisso, procuramos
obter dos alunos uma avaliagdo dos personagens dos jogos das colegdes. Para 82% (28

apontamentos) dos alunos do grupo focal, os personagens dos jogos nao distribuiram com eles
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habilidades, indicando uma avaliacdo negativa dos avatares, a exemplo do que ocorreu nas
respostas ao questionario (Apéndice E), quando a maioria dos alunos indicou que os avatares
eram desinteressantes (38 indicacfes/76% no GF e 30 apontamentos/50% na Al). Essas
percepcOes sdo de se lamentar, porquanto um avatar deve cativar o jogador (ARRUDA,
2014), ja que ele, no jogo, representa a sua identidade. Por outro lado, boa parte dos alunos
reconheceu que, ao jogar, 0s personagens lhe emprestaram habilidades (18%/6
apontamentos). Esses dados revelam que os alunos ndo s6 se identificaram com alguns dos
avatares, mas, também, interagiram com eles. Ocorre, nesses casos, que 0s personagens dos
jogos passam para 0s jogadores a sensacdo de que sdo inteligentes (SCHUYTEMA, 2016),
isto €, eles agem de forma coerente com o que se espera deles.

Para analisarmos esses dois tipos de percepcao, vejamos alguns exemplos. O primeiro,
registrado no Dialogo 3, se refere a experiéncia de alunos do 7° Ano com o jogo “Acerte no
Alvo”, da colegao “Portugués: Linguagens”.

Diélogo 3: jogo “Acerte no alvo” — 7° Ano — colegdo “Portugués: Linguagens”

JA23: Eu achei esse aqui legal.

P: Por que vocé acha legal?

JA23: Porque a flecha tipo, neg6cio assim, ele é bem mais legal. (O aluno tenta
reproduzir o que o avatar faz.)

JA25: Tipo, quando vocé erra a palavra certa, vocé erra a mira.
JA23: Ela também pode ir certinho, quando vocé acerta.

Os comentéarios de JA23 sobre 0 jogo mostram que ele se identificou com o avatar,
considerando-o “legal”. Um avatar precisa ser bem programado, para cativar 0 USUArio
(ARRUDA, 2014). O personagem nao precisa, necessariamente, ser inteligente, mas tem que
agir como se fosse (SCHUYTEMA, 2016). E isso 0 que ocorre com o avatar do jogo em
analise: os alunos, nesse trecho do didlogo, ndo perceberam que o avatar age sempre da
mesma forma, e focalizaram o fato de ele executar bem as acbes para as quais esta
programado: disparar as flechas e acertar o alvo. Por essa razdo, o avaliaram positivamente.

Por outro lado, houve também avalia¢6es negativas para o avatar. Selecionamos como
exemplo o Dialogo 4 e, em seguida, o Dialogo 5, nos quais as avaliacbes negativas se

encontram em negrito.

Dialogo 4: jogo “O camaledo faminto” — 7° Ano — cole¢édo “Projeto Telaris”
P: Esse personagem realiza sempre a mesma agéo ou acgéo diferente?

[..]

JA20: Sempre a mesma acéo.
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P: Isso é bom ou ruim?

JA28: Ruim.

JA18: Ruim.

P: Por que, JA28?

JA28: Porque sempre a mesma acao é chato.

P: Ha?

JA28: E chato. Ele tem que fazer alguma coisa diferente.
JA20: Ele sé vira para o lado.

[..]

P: E diferente ou mesmo movimento?

JA20: S&o dois movimentos que ele faz: girar e cair no rio.
P: Isso é bom ou ruim?

JA20: Ruim.

P: Por qué?

JA20: N&o tem interatividade.

JA28: N&o tem interesse.

JA25: E é muito chato.

Os alunos destacam a restricdo dos movimentos do avatar e a falta de interatividade

dele. Em razéo disso, ndo ha uma geracdo de identidade entre jogador e personagem, o que

resulta em uma avaliacdo negativa do elemento do jogo, como faz JA25, por exemplo, que o

avalia como chato. Outro exemplo de avaliacdo negativa em relacdo ao avatar € demonstrado

no Diélogo 5, a sequir.

Dialogo 5: jogo “Par6nimos e Homonimos” — 9° Ano — cole¢cdo “Portugués:
Linguagens”

P: Qual é a funcdo daqueles dois personagens ali?
JA2: llustrar o jogo.

JAL: S6 esta ilustrando o jogo. Nao tem gréfico.
JA2: E.

JAL: Nao tem cenério.

JAL: Ele ndo se mexe. Fica s6 parado.

JA8: E.

JA1: Nao tem animacao nenhuma.

JA8: Nao tem animacao no jogo.

Os alunos evidenciam criticas ao avatar do jogo, pela auséncia de animacdo e pela

monotonia do jogo. Assim, a interacdo entre jogo e jogador ndo € viabilizada. Em

consequéncia disso, os estudantes se desinteressam em jogar e acabam tecendo comentarios

negativos sobre o jogo.

Diante dessas constatacOes negativas dos alunos sobre os avatares dos jogos,

procuramos compreendé-las melhor. Os resultados obtidos estdo discriminados na Tabela 13.
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Tabela 13: Caracteristicas dos Avatares

Caracteristica Resultado %
Repetitiva e fixa 65
Decorativa 26
Igual & de outro personagem no mesmo jogo 9
Personalizada 0
Gradativa, conforme o nivel do jogo 0

Verificamos que, em 30 (43%) dos 70 jogos, ndo ha avatar, enquanto nos 40 jogos em
que ha, conforme os dados da Tabela 13, esse recurso ndo compartilha conhecimentos e
habilidades com os jogadores, porque sdo meramente decorativos (12 jogos/26%) ou tém
caracteristicas fixas e repetitivas (30 jogos/65%), levando, assim, os alunos a terem uma
imagem negativa deles. Citamos o caso do avatar do jogo ““Classes de Palavras — Ponte dos
Desafios” — 6° Ano, da colegdo “Projeto Telaris”, por meio da comparacdo entre a
representacao desse personagem nas Figuras 21 e 22.

Figura 21: Avatar em Inicio de Jogo

Acertos: 0
Erros: 0

Fonte: Colegdo “Projeto Telaris” — Jogo “Classes de Palavras — Ponte
dos Desafios” — 6° Ano.
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Figura 22: Avatar em Final de Jogo

Acertos: 7
Erros: 0

- ;,o'

Fonte: Colegdo “Projeto Telaris” — Jogo “Classes de Palavras — Ponte
dos Desafios” — 6° Ano.

A Figura 21 reproduz o inicio do jogo, enquanto a Figura 22 retrata seu 8° momento.
Ao compararmos as duas imagens, percebemos que o0 avatar esta estatico, na mesma posicao,
em semelhante cenario (alteracdo apenas no fundo, de dia para noite), para executar a mesma
acao: apo6s o jogador escolher a op¢do, o avatar, em caso de resposta correta, atravessa a
ponte. O personagem, assim, ndo evolui no jogo, ndo pode ser customizado ou personalizado,
ndo compartilha conhecimentos nem habilidades com o jogador, ndo sendo, por isso, uma
ferramenta inteligente (GEE, 2003, 2009). Por essa razdo, o jogador ndo é levado a assumir
uma identidade: ndo herda ou coconstréi um personagem e ndo age e aprende por meio dele.

Observamos que, mesmo quando um jogo permite a escolha de um entre dois ou mais
avatares, eles ndo se diferenciam em habilidades, porque ndo tém outro tipo de agéo, por
sempre repetirem 0s mesmos gestos, sendo, por isso, considerados decoracdes. A Unica
diferenca é no aspecto visual ou fisico dos personagens. E o que ocorre com 0s personagens
do jogo “Emprego das Letras G e J”, da colegdo “Portugués: Linguagens”, que reproduzimos
nas Figuras 23 e 24, a seguir.
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Figura 23: Semelhanga entre Avatares — Parte 1
[ J8 |

Clique, arraste e una morfemas
para formar palavras.

Atencao: vocé tem 30
para realizar esta etapa do jogo.

Cliqueaqui ¥
para comecar.

Fonte: Cole¢ao “Portugués: Linguagens” — Jogo “Emprego das
Letras G e J” — 7° Ano.

Figura 24: Semelhanca entre Avatares — Parte 2

@ Regras do jogo

Clique, arraste e una morfemas

para formar palavras.

cao:vocé tem 30
para realizar esta etapa do jogo.

Clique aqui g
para comecar. &8

Fonte: Colegdo “Portugués: Linguagens” — Jogo “Emprego das
Letras G e J” — 7° Ano.

O jogador, inicialmente, pode pensar, ao poder escolher os avatares, que eles vao ter
habilidades diferentes. Mas, quando entra no jogo, percebe que eles sdo semelhantes no tipo
de acdo e ndo possuem habilidades. Nas Figuras 23 e 24, podemos observar que 0S
personagens, inclusive, estdo na mesma posi¢do, executando a mesma acdo de orientar o
jogador. Depois que o jogador executar a agao, 0s dois avatares vao se movimentar para outra
cena do jogo, mas exercendo a mesma fungdo. Os avatares, assim, em vez de mostrarem a sua

diferenca para o jogador e cativa-lo (ARRUDA, 2014), acabam sendo idénticos.
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Cateqgoria 3: Cenéario

A maioria dos alunos sinalizou que o0s cenarios sdo apenas enfeites (26
apontamentos/46%) ou que nédo interferem no jogo (6 indicacdes/11%). Os cenarios, pelos
indices, receberam tanto avaliagcBes positivas, quanto negativas. Concorrem para essas
diferentes percepcdes o fato de haver jogos que tém cenarios estaticos e outros ambientes
ativos (SCHUYTEMA, 2016).

Em relacdo as avaliagdes positivas, podemos citar como exemplo a experiéncia de
alunos do 6° Ano com 0 jogo “Exposigdo Walter Beach Humphrey”, que retratamos no

Dialogo 6.

Dialogo 6: jogo “Exposi¢ao Walter Beach Humphrey” — 6° Ano — colegdo “Portugués:
Linguagens”

P: O que vocés estdo achando do cenério, gente?

J33: O gréfico é bom.

JA38: E legal. E tipo um museu.

P: Ha?

JA38: E tipo um museu.

P: Isso. Por que que isso é interessante? VVocés acham interessante?

JA38: Da para saber mais sobre as obras.

P: Ha?

JA38: D4 para saber mais sobre as obras, sobre o pintor.

P: E vocg, JA37?

JA37: Acho interessante. Eu sempre quis conhecer assim um museu. E, através de
um jogo, a gente pode fazer isso.

Podemos deduzir, dos relatos, que os alunos ou acham o jogo “legal”, por simular um
museu, confirmando poder aprender sobre obras de arte e a vida do pintor Walter Beach
Humphrey, ou o consideram como uma possibilidade virtual de visitar um espaco cultural
onde jamais haviam estado anteriormente. Ocorre, portanto, uma aprendizagem baseada no
jogo (PRENSKY, 2012; PERROTTA et al., 2013).

Por outro lado, os alunos também apontaram aspectos negativos dos cenarios de
alguns jogos: repeticdo, sem movimentacdo ou mudanca, auséncia de interatividade, que

retratamos, em negrito, nos Dialogos 7 e 8, a seguir.

Diélogo 7: jogo “Bola na Cesta” — 8° Ano — colegdo “Portugués: Linguagens”

P: Analisa o cenario ai do jogo. Olha ai 0 que vocé acha.

JA16: Ah... 0 cendrio é meio ruizinho, né, por causa que vocé... vocé s6 vé o
negdcio la e a menina tacando a bola. (Com a expressao “negocio 14, o aluno se
refere ao cenario do jogo, em que ha um juiz e uma plateia ao fundo.)
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P: Esse cenario... vocé acha que é interativo ou apenas ilustrativo?

JA16: E ilustrativo.

P: Vocé acha isso positivo ou negativo?

JA16: Negativo.

P: Por qué?

JA16: Porque se... eu acho que se tivesse uma coisa melhor ai seria melhor, né.

Diélogo 8: jogo “Com o que se faz um conto de terror” — 7° Ano — colegdo
“Universos”

P: O cenério do jogo é interativo ou € uma ilustragdo?

JA25: S6 uma ilustracéo.

P: Por qué? O que acontece? Como € que sdo os jogos de vocés? Como é que funciona
0 cenario?

JA20: Tem mais animacao.

JA18: A gente pode andar pelos lugares.

JA25: Os bonecos podem andar.

P: E ai: 0 que vocés estdo achando desse dai?

JA20: Parado.

Os estudantes criticam a monotonia dos jogos causada pelas repeticGes e pela falta de
movimento e de interatividade, comprovando, assim, que o cenario é apenas uma decoracao
ou enfeite, o que é, de certa forma, incoerente com a dinamica dos jogos: uma partida de
basquete, que sugere dinamicidade e acdo, e um conto que pressupde “terror”, suspense,
emocao e tensdo. Um jogador ndo quer que sua experiéncia de jogar ocorra sempre da mesma
forma ou no mesmo ambiente (SCHUYTEMA, 2016). O cenario, assim, precisa variar ou
progredir, de acordo com as a¢des do jogador, o que gera, visualmente, um interesse no
usuario (SCHUYTEMA, 2016).

Analisamos, entdo, em detalhes, os cenarios dos 70 jogos: em 15 (21%) ndo ha
cenario, enquanto em 55 (79%) esse recurso ja esta disponivel. De modo geral, 0s cenarios
desses 55 jogos das colecBes ndo sdo interativos e ndo tém vida prépria, sendo, por isso
decorativos, ou estaticos (SCHUYTEMA, 2016). Dessa forma, eles ndo influenciam na
experiéncia de jogar. Retomamos, como exemplo, o jogo “Classes de Palavras — Ponte dos
Desafios” — 6° Ano, da colegdo “Projeto Telaris”, quando comparamos as Figuras 21 e 22, na
categoria anterior. O jogo mantém seu cenario inicial (um avatar em pe, esperando a acao do
jogador, as opgOes de resposta, o rio com o crocodilo e as arvores; muda, apenas, o fundo, de
dia para noite). Além disso, o cenario ndo interfere na acdo do jogador, que se desenvolve

independentemente dele.
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Categoria 4: Desafio

Os jogos precisam oferecer desafios progressivos para motivar os jogadores a jogar
(SCHUYTEMA, 2016), pois, do contrario, os usuarios podem considerar 0s jogos entediantes
e desistir de joga-los. Os alunos, em grande parte (30 apontamentos/54%), indicaram que néo
se sentem desafiados pelos jogos, ao passo que 46% deles (26 apontamentos) assinalaram o
contrario. Esses dados nos levam a refletir como os jogos poderiam contribuir para a
abordagem dos conteddos escolares, se fossem bem elaborados e respeitassem os principios
fundamentais dos jogos digitais. Mesmo que alguns dos jogos das cole¢bes tenham
desconsiderado esses principios e ndo sejam muito desafiadores, ainda assim eles chamaram a
atencdo de um bom numero de alunos, mostrando que jogos podem contribuir no processo de
ensino e de aprendizagem (ALVES; TORRES, 2018; BORGES, 2013). Nos dialogos, a
sequir, apresentamos relatos ilustrando os tipos de avaliagdo que os alunos fizeram dos jogos
das coleces didaticas.

O Dialogo 9 retrata comentarios de JA38 que comprovam que ele se sentiu desafiado a
jogar, por ser o jogo motivador e emocionante, elementos fundamentais para o sucesso de um
jogo digital (SCHUYTEMA, 2016).

Dialogo 9: jogo “O locutor é vocé” — 6° Ano — colegdo “Universos”

P: Vocés estdo tendo prazer ao jogar esse jogo?

JA38: Humhum! (O aluno responde sorridente, indicando sua satisfagdo em jogar.)
P: O que vocé sente?

JA38: O que eu sinto? Eu sinto mais suspense para saber qual é a resposta certa.

No Dialogo 10, a seguir, os relatos dos alunos JA2 e JA4 apontam para a contribuicao
dos jogos para o desenvolvimento cognitivo e do pensamento légico (MOITA et al., 2011;
PETRY, 2016b; ALVES; TORRES, 2018), nos enunciados “Tem que usar a inteligéncia
mesmo.” e “SO inteligéncia, conhecimento”, ao mesmo tempo sugerem que 0S jOgoS
contribuem para ativar seus conhecimentos prévios sobre o contelido (SOLE, 1998;
BRANDAO; ROSA, 2010; COSCARELLI; CAFIERO, 2013).

Dialogo 10: jogo “Palavreando” — 9° Ano — colegdo “Para Viver Juntos”

P: Vocés estdo se sentindo desafiados a jogar? Vocés tém que pensar em estratégias,
em habilidades, para vencer determinados desafios?

JA4: Tem que usar a inteligéncia mesmo.

JA2: Estratégia ndo precisa nao.

204



P: Ndo?
JA2: S6 inteligéncia, conhecimento.

Outros alunos, por sua vez, demonstraram desinteresse diante do jogo, dada sua
semelhanca com atividades escolares (RIBEIRO; COSCARELLI, 2009). E o caso, por
exemplo, dos comentarios dos alunos no Diédlogo 11, a seguir, no qual todos afirmam que nao
se sentiram desafiados pelo jogo, e um deles comprova seu desanimo total. E o que

demonstram os enunciados em negrito.

Dialogo 11: jogo “A lingua na maquina do tempo” — 9° Ano — colec¢ao “Universos”.
P: Vocés estdo se sentido desafiados nesse jogo?

Todos: Nao.

JA1 (Abrindo a boca.): Eu estou com sono.

JAB8: Esté igual prova.

No Dialogo 12, um dos alunos, ao responder o que lIhe perguntamos, alega que as
questdes dos jogos e respostas se repetem, dada sua proximidade com provas escritas, e, por
isso, afirma que o jogo estd em um suporte digital, mas ndo é digital. O aluno, assim, percebe

0 ato de jogar como uma tarefa escolar (BORGES, 2013).

Dialogo 12: jogo “Acerte no alvo” — 7° Ano — cole¢do “Portugués: Linguagens”

P: Esse jogo para vocés é digital ou esta no digital?

JA20: Esta no digital, porque é facil vocé colocar, porque a pergunta é a mesma,
né, para voce ler...

JA18: E aresposta é diferente.

JA20: Vocé Ié e responde a mesma coisa. A pergunta é a mesma coisa. Se vocé
escrever num papel ou falar para pessoa marcar é facinho. Igual tem na prova de
lingua portuguesa.

Percebemos, diante dos comentarios de JA20, que o jogo, por nao oferecer desafios, se
torna entediante, porque fica muito fécil. Se o jogo ndo oferece desafio suficiente, o resultado
acaba sendo o tédio (SALEN; ZIMMERMAN, 2012c). Frisamos que o0s desafios sdo
elementos essenciais dos jogos, pois moldam o prazer do jogador (SALEN; ZIMMERMAN,
2012c), motivando-o a jogar (CHANDLER, 2012).

Verificamos, entéo, os tipos de desafios dos 70 jogos, para termos mais detalhes sobre
as percepcdes negativas dos alunos. Percebemos que os desafios sdo da mesma natureza,
sendo, em sua maioria, de dois tipos: escolher a opgéo correta entre duas ou mais alternativas

(55 casos/58%) ou arrastar a opgéo certa (20 casos/21%). Podemos citar o jogo “Palavra em
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Jogo — Ortografia” — 7° Ano, da colecdo “Para Viver Juntos”, em reproducdo na Figura 25, a

sequir.

Figura 25: Tipo de Desafio

F

le’“}'“ sm

Missao: Escolher a grafia correta de algumas S20;

palavras e aprender a regra.

Qual é a grafia correta?

('b) Pousada )

o o

Fonte: Cole¢do “Para Viver Juntos” — Jogo “Palavra em Jogo” — 7° Ano.

Os desafios que mais ocorrem nos jogos sdo questdes que apresentam duas ou mais
opcodes de escolha, cabendo ao jogador selecionar a que julgar correta. Os desafios motivam a
experiéncia de jogar, conferindo emoc¢édo ao jogo (SCHUYTEMA, 2016). Dai a importancia
de os jogos digitais oferecerem desafios diferentes, o que ndo ocorre na maioria dos jogos das
cole¢Bes: uma mudanca no enunciado da questdo, mas ndo na natureza do desafio. No caso do
jogo representado na Figura 25, serdo 4 “fases” com o mesmo tipo de desafio: escolher, entre
duas opgdes, a que contém a grafia correta. Ndo ha, assim, um nivel crescente de desafios
(SCHUYTEMA, 2016). Se ndao ha a oferta de desafios suficientes, o jogo tende a ser
entediante (SALEN; ZIMMERMAN, 2012c¢).

Ressaltamos que o processo de rerroupagem (COSTA, 2010) ou remidiacdo
(BOLTER; GRUSIN, 1998) de atividades impressas para o ambiente digital, que muitos dos
jogos das colecbes didaticas promoveram, gerou avaliagbes negativas, como as que
analisamos, quanto despertou uma percepcao positiva, como a registrada nos comentarios dos

alunos no Dialogo 13, que se segue.

Dialogo 13: jogo “Golago” — 6° Ano — colecdo “Telaris”
P: O tipo de questdo é 0 mesmo ou ndo?
Todos: E 0 mesmo.
P: Por qué? Por que vocés acham que é o mesmo tipo de questao?
A37: Porque ... (aluno pensativo) ... a gente tem que fazer a mesma coisa.
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P: Qual é a mesma coisa que vocés tém que fazer?

JA37: A gente tem que apertar... A gente tem que apertar...

JA38: Acertar as perguntas.

JA37: Apertar as perguntas certas.

JA38: Ai acertando tem que fazer o jogo.

JA38: Apertar as respostas certas.

P: O jogo desse tipo € bom ou ruim?

JA38: E bom.

JA33: Eu achei bom. Até achei interessante.

P: Por qué?

JA38: Porque é desafiante.

[..]

P: Vocés estdo se sentindo desafiados a jogar? (Pesquisador perguntado novamente
para tentar obter uma resposta mais completa dos alunos.)

JA38: Sim. (Nesse momento, o aluno fica alegre ao ver que o jogo da um feedback
positivo a resposta selecionada.)

P: Por qué?

JA37: Porque tem tempo, tem que falar correndo. (O aluno fala com entusiasmo,
batendo uma méo com for¢a na outra.)

JA33: Tem que pensar nas duas [opgdes].

Os alunos avaliaram que 0 jogo apresenta um mesmo tipo de pergunta/desafio, mas
iSS0 ndo representa um aspecto negativo, porque eles se sentiram desafiados a selecionar a
resposta correta. Em consequéncia disso, consideram o jogo interessante. A reacao de JA38
demonstra o prazer que sente ao jogar. Interessante também o comentario de JA33, que relata
que o jogo o levou a pensar. O jogo, assim, pode contribuir para o desenvolvimento cognitivo
do aluno (ALVES; TORRES, 2018).

Categoria 5: Acao e Coconstrucdo

Os jogadores querem sentir que sdo agentes de mudanca em um jogo digital
(SCHUYTEMA, 2016). Assim, levantamos as percepcOes dos alunos-jogadores sobre o tipo
de acdo que eram levados a executar nos jogos e se tiveram a sensagdo de coconstrucdo ou de
codesenho do jogo e de controle sobre ele (GEE, 2003, 2009). 58% (59 apontamentos) dos
alunos informaram que ndo sentiram que estavam coconstruindo o jogo, ao passo que 42%
(43 apontamentos) indicaram que sim. Nessa dire¢do, € interessante o comentario de JA16, no

Dialogo 14.

Dialogo 14: jogo “Paintball” — 8° Ano — colegdo “Telaris”
P: Vocé sente que esta construindo o jogo?
JA16: Sim.
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P: Por que vocé sente que esta construindo o jogo?
JA16: Porque estou fazendo a acédo do personagem.

O estudante aponta para sua interagdo com 0 jogo, o que o leva a codesenhé-lo (GEE,
2005, 2007), pois a decisdo que toma afeta 0 jogo: o personagem age. O estudante percebe,
assim, que a acao que executa gera uma consequéncia, que, para ele, ¢ significativa no jogo
(SCHUYTEMA, 2016).

Contudo, os alunos-jogadores também identificaram, nos jogos, a repeticdo na agdo a
ser executada: ficar apenas respondendo a questdes, sobretudo de multipla escolha (58%/55
jogos). Nesse caso, sentiram que ndo participavam da construcdo do jogo, 0 que demonstra
que, em termos de mecénica, 0 jogo ndo favorece a interatividade e ndo se transforma em seu
estado, pois oferece a mesma natureza de desafio e mantém o cenério e o tipo de agdo do
avatar. Em relacdo ao contetdo da lingua e ao tipo de procedimento com que ele é abordado,
ndo varia nos tipos de atividades ou desafios. Para retratar essas constatagdes, reproduzimos
os Dialogos 15 e 16 que tivemos com os aprendizes no grupo focal. As intervencdes dos

alunos, quanto ao fato de ndo coconstruirem os jogos, vém assinaladas em negrito.

Diélogo 15: jogo ‘“Par6nimos e HomOnimos” — 9° Ano — colecdo ‘“Portugués:
Linguagens”

P: Vocés estdo se sentindo que vocés constroem o jogo, com aquilo que executam?
JAL: Nao.

P: Por qué? Por qué? VVocés estdo construindo o jogo?

JA2: N&o.

P: Por qué?

JA2: Porque a gente s esta fazendo as atividades.

JA4: S6 atividades so.

JA2: A gente s0 esta fazendo as atividades.

P: Como assim s6 fazendo as atividades?

JAL: S6 respondendo as questdes aqui.

Dialogo 16: jogo “Palavreando” — 9° Ano — cole¢do “Para Viver Juntos”

P: Vocés estdo de fato jogando, assim, construindo o jogo?

Todos: Néo.

P: Por qué?

JAL: Tipo... para gente construir o jogo, a gente tem que... como é que eu vou
explicar agora... a gente tem que criar 0 nosso proprio avatar, 0 Nosso proprio
jeito de jogar.

Nos dois didlogos, os alunos sugerem que o jogo oferece um mesmo tipo de acdo e de
desafio, quando deveria conferir ao usuadrio um espaco de liberdade e uma abertura ao

imprevisto (PETRY, 2016a). Se o aluno tem a sensacdo de que ndo gerencia 0 jogo, ele

percebe que ndo é um agente de mudanca, que sua decisdo ndo gera uma consequéncia
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significativa e que sua agdo e o resultado dela sdo sempre iguais. O jogo, consequentemente,
perde seu sentido para o jogador, pois se transforma em uma tarefa escolar (BORGES, 2013).

O aluno JAL, no Diélogo 16, destaca um importante aspecto dos jogos digitais ndo
considerado pelo jogo “Palavreando” e pela maioria dos jogos das colecbes didaticas: a
customizagéo (GEE, 2003, 2005, 2007, 2009). O jogador quer sentir que pode personalizar ou
customizar o jogo ao seu modo de jogar e de aprender, o que implica, por exemplo, poder
escolher uma avatar e suas habilidades ou estar engajado no mundo do jogo, diante de
diferentes desafios, com grau de dificuldade crescente e com possibilidades variadas de
resolvé-los. Se isso ndo ocorre, a experiéncia de jogar fica prejudicada e o usuério ndo se
sente motivado a continuar jogando.

Diante dessas observacdes dos alunos, investigamos a natureza das relacbes que
podem ser estabelecidas entre jogo e jogador. Os dados que levantamos estdo expostos na
Tabela 14.

Tabela 14: Relacdes entre Jogador e Jogos das Colecdes

Critério Opcéo Resultado %

Igual e pré-determinada 85,3
Diferenciada 14,7

Acdo do Jogador Gradativa 0
Livre e optativa 0
Codesenhadora do jogo 0
Jogador ndo codesenha o 100
jogo pelo que executa ou
decide

DEEEIN (OO Jogador codesenha o jogo 0
pelo que executa ou
decide

Comportamento do Consumidor 95,8%

Jogador Produtor 4,2%

Os dados da tabela apontam que os jogos das colec@es, pelo tipo de mecénica ou
dindmica, ndo cedem espaco para o imprevisto, para a liberdade do jogador, para a exploracédo
do ambiente e para o estabelecimento de interatividade efetiva entre jogo e jogador. Essas
constatacGes ndo significam, contudo, que os jogos das colecBes ndo reajam as agdes do
jogador. Porém, o que ocorre nesses objetos € que a transformacdo do jogo se resume a um
feedback (muitas vezes geral) e a uma “nova” questdo, geralmente da mesma natureza que a

anterior.
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Os bons jogos digitais sdo interativos (GEE, 2003, 2009), isto €, a partir do que o
jogador decidiu, eles respondem, com feedback ou com novos desafios, mas ndo so
possibilitam um link que direciona 0 usuario para uma etapa anterior ou posterior, como
também lhe dao liberdade para decidir e estabelecer variados percursos (CHINAGLIA, 2016).
N&o percebemos isso nos jogos das colec¢bes didaticas, pois 0s caminhos sdo, em sua maioria,
unicos (s6 podemos jogar naquela sequéncia) e ndo ha um foco no pensamento sistematico
(GEE, 2003, 2009), porque 0s jogos ndo nos levam a pensar lateralmente.

Além disso, 0 usudrio nao €, na maioria dos jogos, inserido em um ambiente
hipertextual (ASKEHAVE; NIELSEN, 2005b; VILLANUEVA; LUZON; RUIZ-MADRID,
2008), porque ndo é incentivado a relacionar fatos, eventos e habilidades, mas, sim, a analisar
o0s contetdos da lingua portuguesa de forma isolada, na execucdo dos mesmos tipos de acéo,
cujos resultados mais especificos sdo: escolher a op¢do — 58%/55 casos; arrastar — 21%/20
casos; buscar/relacionar — 11%/10 casos; digitar — 8%/8 casos; analisar/criar — 2%/1 caso.
Esses tipos de acdo que predominam nos jogos analisados restringem o poder de agéncia do
jogador, quando deveriam implicar a tomada de diferentes decisdes e a realizacdo de acbes
gue ndo SO gerassem respostas no jogo, mas também pudessem influenciar o jogador
(PETRY, 2016a). Nao h4, nos jogos, essa bidirecionalidade entre as escolhas do jogador, nem
na progressao e na dindmica dos jogos, nem na atitude ou no comportamento do jogador. Isso
significa que a decisdo do jogador ndo influencia no estado completo do jogo, que se mantém:
em um mesmo cenario, diante de um mesmo desafio, ao jogador cabendo apenas executar o
mesmo tipo de acgéo.

Assim, 0s jogos ndo incentivam a criatividade e o jogador apenas consome 0s
contetidos dos jogos, ndo codesenha o jogo e ndao age de modo livre e com chances de optar.
Quando joga, o jogador quer se aventurar, explorar, descobrir, agir diante do imprevisto. O
jogo, para tanto, precisa ser dindmico e transformar o jogador ndo apenas em consumidor,
mas também, em produtor, de modo que haja, entre jogador e jogo, uma interacao responsiva
(GEE, 2003, 2009). No entanto, o0 que percebemos em muitos dos jogos das colecdes € que
essa interagdo responsiva estd ausente, porque eles ndo exploram eficientemente a
interatividade (SILVA, 2008; SCHUYTEMA, 2016).

O jogador, consequentemente, executa 0s mesmos tipos de acdo, especialmente a de
escolher a opcédo correta. Ndo consideramos ser um problema o fato de as questdes serem de

multipla escolha, mas, sim, a manutencdo dessa mesma atividade, do inicio ao final do jogo.
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Citamos, como exemplo dessa repeticdo, o jogo “Bola na Cesta — Emprego do Hifen” — 8°
Ano, da colecdo “Portugués: Linguagens”, que, em 28 niveis, exige do jogador, do inicio ao

fim do jogo, um mesmo tipo de acdo, conforme podemos visualizar nas Figuras 26 e 27.

Figura 26: Jogo “Bola na Cesta — Emprego do Hifen” — Nivel 1
Regras dojogo 0 q

— —
Se precisar de uma dica, I]
I clique no treinador. L

Fonte: Coleg¢do “Portugués: Linguagens” — Jogo “Emprego do
Hifen” — 8° Ano.

Figura 27: Jogo “Bola na Cesta — Emprego do Hifen” — Nivel 28

Se precisar de uma dica,

clique no treinador.

Nivel 28

Fonte: Colegdo “Portugués: Linguagens” — Jogo “Emprego do
Hifen” — 8° Ano.

Pelas imagens, que representam “diferentes” momentos do jogo “Bola na Cesta —
Emprego do Hifen”, constatamos que cabe ao jogador realizar uma mesma agdo, sempre:
selecionar uma palavra e clicar na bola, em questdes/desafios de mesma natureza. O jogo ndo

tem consequéncias significativas e visuais para o jogador (SCHUYTEMA, 2016) e, por isso,
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torna-se repetitivo, cansativo e monoétono. O jogador também ndo sente que tem o controle
das acOes e das decisdes do jogo (GEE, 2003, 2009). Ele ndo percebe que é um agente de
mudanca (SCHUYTEMA, 2016), o que é de se lamentar, porque, se 0 jogador sente que suas
decisbes afetam o jogo, ele concebe um mundo de jogo mais vivo, o que lhe atrai ainda mais
para a experiéncia de jogar e, consequentemente, faz com que ele se sinta importante e tenha a
sensacdo de que aquilo que realiza tem importancia.

A respeito dessa repeticdo nos jogos das colecdes didaticas, frisamos um trecho do

préprio Edital do PNLD, que deveria ter norteado a producéo desses recursos:

A apresentacdo de conceitos e procedimentos sem motivacdo prévia, seguida de
exemplos resolvidos como modelo para sua aplicacdo em exercicios repetitivos é
danosa, pois ndo permite a construcdo, pelo aluno, de um conhecimento significativo
e condena esse aluno a ser um simples repetidor de procedimentos memorizados
(BRASIL, 2011, p. 53).

A julgarmos por essa citacdo, o jogador se torna consumidor e repetidor de
procedimentos, porque o jogo “Bola na Cesta — Emprego do Hifen” tem o mesmo formato de
cenario (decorativo, apenas) e de avatar (apenas figurativo, sem distribuir conhecimento e
habilidades com o jogador). Oferece, ainda, apenas um Unico percurso (selecionar uma
questdo, clicar sobre a bola, passar para o outro nivel, fazer a mesma acdo e, assim,
sucessivamente, por 28 niveis). Essas constatacdes valem para a grande maioria dos jogos das
coleces didaticas.

Muitos dos bons jogos digitais se baseiam no principio da customizacdo (GEE, 2003,
2009), isto €, 0 jogo pode ser personalizado a maneira de jogar e de aprender do jogador. 1sso
implica proporcionar diferentes niveis de complexidade ou modos de resolucdo de um desafio
imposto. N&o é o que ocorre no jogo “Bola na Cesta — Emprego do Hifen”, e isso se repete na
maioria dos jogos das colecBes didaticas. O problema é justamente que os jogos das colecdes
acabam se baseando em regras mecanicas. Um jogo digital ndo pode se constituir em
processos mecanicos, nem fisicos, nem psiquicos (PETRY, 2016a). Deve, por outro lado,
constituir um espaco de liberdade que possa se abrir ao imprevisto. Diferentemente disso, 0s
jogos das colecfes ndo dao abertura para acdes imprevistas, porque ja tém uma estrutura que
impde ao jogador seguir um Unico modo de jogar.

Observamos, ainda, que, mesmo que os tipos de a¢do nos quais 0s jogos das colegOes
se baseiam estejam em um cenario artificial de jogo digital, alguns dos jogos podem

contribuir para que o jogador realize um trabalho mental (MCGONIGAL, 2012). Esses jogos,
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assim, podem estimular o pensamento do aluno, levando-o a refletir sobre a opgéo correta, em
relacdo aos conteldos abordados. 1sso pode, consequentemente, levar o estudante a aprender
informacbes sobre os contetdos da lingua portuguesa e a desenvolver habilidades de
interpretacdo de texto, como, por exemplo, fazer uma leitura inferencial, conforme abordamos

na analise da Figura 5.

Categoria 6: Semelhancas e Diferencas entre Jogos

Solicitamos aos alunos que fizessem uma comparagéo entre 0s jogos das colegdes e 0s
que geralmente jogam fora da escola. 69% (38 casos) dos alunos apontaram que 0S recursos
das colecdes sdo diferentes em relacdo aos jogos de entretenimento que jogam, enquanto 7%
(4 casos) indicaram serem semelhantes e 24% (12 casos) ndo informaram ou deram respostas
que ndo se aplicaram a questao.

E importante destacar que, no questionario de delineamento do perfil dos estudantes,
eles indicaram as caracteristicas dos jogos com 0s quais tinham contato fora da escola, como,
por exemplo: acdo, que pressupde dinamicidade ou movimento; diferentes desafios que
estimulam o jogador e geram prazer e diversdo; sistema de recompensas, como bonus ou
premiacdo, para tornar o jogo mais motivante; interatividade entre jogador e jogo, que geram
mais poder de agéncia do jogador; personagens com habilidades que evoluem com o
progresso do jogo e podem ser personalizados, estabelecendo maior interacdo entre jogo e
jogadores. Essas sdo caracteristicas importantes dos bons jogos digitais (GEE, 2009;
PRENSKY, 2012; SALEN; ZIMMERMAN, 2012a, 2012b, 2012c; CHANDLER, 2012;
ARRUDA, 2014; PETRY, 2016a; SCHUYTEMA, 2016) e que ndo foram consideradas na
maioria dos jogos. Dai as avaliacGes negativas dos alunos. Reproduzimos, nos Dialogos 17 e

18, comentarios dos alunos ao compararem 0s jogos.

Dialogo 17: jogo “Paintball” — 8° Ano — colegdo “Telaris”

JA15: O paintball que eu conheco é diferente

P: Qual que é o paintball que vocé conhece?

JA15: E... com armas de pressdo e bolinhas de tinta.

P: E os jogadores: eles sdo imdveis ou eles se movimentam? Eles tém outros tipos de
acoes?

JA15: Se movimentam.

P: E esse jogo: o que vocé achou?

JA15: Ah... muito parado.
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JA16: Ele s6 fica parado mexendo a perna. (O aluno aponta para a tela do jogo,
focalizando o avatar.)

Dialogo 18: jogo “Palavra em jogo” — coleg¢do “Para Viver Juntos”

P: Em que esse jogo é diferente ou igual ao que vocés jogam em casa?

JA20: E diferente.

JA18: E bem diferente.

P: Em qual sentido?

JA18: Porque 0s jogos que a gente joga sao mais... a gente corre. Esse dai é mais
para vocé responder, para vocé aprender.

P: Hum... Entendi.

JA20: O jogo é educativo.

JA23: O que nbs jogamos em casa tem acao.

JA20: Porgue esse jogo € educativo. O jogo que a gente joga em casa é interativo,
tem diversao.

O discurso dos alunos, no Dialogo 17, evidencia a importancia dos movimentos nos
jogos, ressaltando que o jogo da colecdo didatica é estatico, aspecto que o torna
desinteressante para o jogador (SCHUYTEMA, 2016). Os movimentos séo elementos cruciais
nos jogos, porque geram sentido para o jogador (SCHUYTEMA, 2016), ao chamar sua
atencdo para as transformac@es que ocorrem no jogo e, assim, estabelecer a interacdo entre ele
e 0 jogador.

O estudante JA20, no Dialogo 18, afirma que o jogo da colec¢do é diferente do que joga
em casa porque ele é “educativo” e, por isso, ndo é interativo e ndao tem diversdo. Serve
apenas para aprender (conteudos). Essa avaliacdo mostra a dificuldade dos jogos educacionais
em articular aprendizagem e diversdo (ALVES et al., 2018), condi¢do para o sucesso dos
jogos educativos digitais, de modo que eles, ao ndo favorecerem uma aprendizagem ludica,
atraente e interativa, acabam sendo de baixa qualidade, gerando avaliagdes negativas, como as
que os alunos fizeram. Dai a importancia de os jogos educativos serem motivadores,

integrando principios pedagogicos e entretenimento (ALVES et al., 2018).

Categoria 7: Reacdo dos Alunos

Procuramos analisar, além das percepcfes dos alunos sobre a mecénica e o contetdo
dos jogos, a reacdo que eles tiveram diante desses objetos. Observamos que as reac¢des foram
bem diversificadas, variando entre um estado de animo ao desinteresse total pelos jogos das
coleces, seja durante um mesmo jogo, ou em jogos diferentes. Nesse sentido, ja abordamos,

anteriormente, dois exemplos, nos Dialogos 9 e 11: enquanto neste os alunos ndo se sentem
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desafiados, sendo que um deles até chega a bocejar, no Dialogo 9, o estudante relata seu
suspense em escolher a opcdo correta, demostrando que o jogo lhe estava gerando tenséo e
emocdo. Além dessas duas situacdes, podemos citar a reacdo do aluno JA23, que

transcrevemos, em negrito, no Dialogo 19, a seguir.

Diélogo 19: jogo “O camaledo faminto” — 7° Ano — cole¢&o “Projeto Telaris”

P: Esse personagem realiza sempre a mesma agéo ou acgéo diferente?

JA23: Esta acabando o tempo! (O aluno grita, alertando os colegas, e coloca a médo
na cabeca.)

E interessante a reagdo do estudante JA23, porque, enquanto os colegas respondem a
nossa guestdo e avaliam negativamente o jogo, aquele aluno esta imerso e engajado nele,
mostrando-se preocupado em realizar a acdo antes que o tempo estipulado se esgote, e ele
perca ponto, alertando os colegas para o fato. O jogo, dessa forma, favoreceu a imersdo e o
engajamento do aluno, meta importante a ser alcancada pelos jogos digitais (SCHLEMMER,;
LOPES, 2016; SCHUYTEMA, 2016).

Podemos citar, também, na gravacdo do grupo focal do 6° Ano, durante o jogo
“Exposicdo Walter Beach Humphrey”, da colegdo “Portugués: Linguagens”, o
comportamento de JA37 e JA33. O aluno JA38, depois de decidir com os colegas a resposta
correta, em uma aprendizagem colaborativa, seleciona a opc¢do. O jogo da um feedback
positivo. Os estudantes JA37 e JA33 ficam alegres, batem palmas e depois levantam as méaos
e as batem na do colega, demonstrando o entusiasmo com 0 jogo. Percebemos, entéo, que o
jogo foi capaz de promover uma aprendizagem colateral (ALVES; TORRES, 2018), pois
mobilizou os estudantes para irem além dele: os alunos engajaram-se no jogo, analisaram,
juntos, seu contetdo, verificaram a resposta mais adequada, fizeram a selecdo, refletiram
sobre o feedback e, percebendo que estavam certos, ainda se cumprimentaram, alegres pelo
resultado positivo obtido. Assim, ndo sé aprenderam colaborativamente, mas, também, se
socializaram e se divertiram juntos, por meio de e para além do jogo.

Ainda no grupo focal desse jogo, o aluno JA33, durante sua experiéncia de jogar, faz
uma interessante observacdo, que desmitifica uma crenca sobre o0s jogos: eles podem, sim,
promover aprendizagens (BORGES, 2013), por mais que ele tenha ouvido que, ao jogar, ndo
se aprende coisa alguma. Reproduzimos a fala de JA33, no Dialogo 20, a seguir.

Dialogo 20: jogo “Exposi¢io Walter Beach Humphrey” — 6° Ano — colecdo
“Portugués: Linguagens”
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JA33: A gente pode aprender pelo jogo. Eles falam que a gente estudando...
jogando ndo aprende nada.

P: Entdo, por meio desse jogo vocé acha o que, JA33?

JA33: Ah, pode aprender.

Sabemos que ainda ha resisténcia ao uso de jogos em muitas escolas ou que, as vezes,
eles sdo relacionados a comportamentos considerados inadequados (ALVES; TORRES,
2018). Entretanto, ndo podemos negar a importancia dos jogos para promover diferentes
aprendizagens, como contribuir para o desenvolvimento da criticidade e do raciocinio l6gico
dos alunos (MOITA et al., 2011) ou para desenvolver a capacidade de percepcdo, motivar a
producdo textual e possibilitar a ampliagcdo do vocabulario (GOMES, 2016).

Diante das percepc@es de professores e alunos sobre 0s jogos das colecdes e da analise
desses recursos a partir de nossas categorias (Apéndice A), sistematizamos os dados obtidos e

0s discutimos na se¢do que segue.

5.2.3 Sistematizacéo e discussao dos resultados

Os jogos das colegbes do Tipo 1 (com DVD promocional vinculado a uma colecéo
impressa inscrita no PNLD) e do Tipo 2 (com DVD distribuido pelo PNLD) foram os objetos
desta pesquisa. Para procedermos ao estudo desses recursos, consideramos 0s documentos
que orientam (ou deveriam ter orientado) a sua producdo, em especial o texto do Edital do
PNLD 2014 (BRASIL, 2011), levantamos e analisamos as percep¢oes de professores e alunos
sobre esses jogos e problematizamos a maneira como esses materiais abordam os conteidos
linguistico-gramaticais e a leitura.

Verificamos que os DVDs com os jogos ndo atingiram o publico-alvo. No contexto
desta pesquisa, os informantes professores apontaram, em sua maioria, que ndo tiveram
acesso aos OEDs das colec@es didaticas, embora o site do FNDE informe que esses recursos
foram distribuidos as escolas em que esses docentes trabalhavam a época da pesquisa.
Paralelamente, no Guia do Livro Didéatico, consta a resenha das cole¢des do Tipo 2, com
informacdo clara sobre a oferta, em um DVD, de contetdos complementares as colecdes
didaticas. E interessante, entdo, o desenvolvimento de uma pesquisa que possa fazer uma
anélise mais detida sobre como tem sido o processo de avaliacdo e de escolha dos materiais

didaticos pelos professores.
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Ressaltamos que foram investidos cerca de R$70.000.000,00, conforme o site do
FNDE, para a aquisicdo e distribuicdo dos DVDs de todas as disciplinas da Educacéo Basica,
0 que representa um grande investimento publico que pode néo ter atingido o seu objetivo. No
raio de alcance deste trabalho, o DVD constitui verba publica perdida, porque ndo chegou as
mé&os da maioria dos professores para uso em sala de aula.

Investigamos, também, a percep¢do de 20 professores e 43 alunos sobre 15 jogos das
colecdes (Apéndice G), que foram jogados e avaliados por esses colaboradores. Os docentes
preencheram um questionario (Apéndice C), enquanto os alunos responderam também a um
instrumento desse (Apéndice E) e participaram de um grupo focal (Apéndice F). A partir dos
comentarios, percepcdes e respostas desses participantes da pesquisa, as quais discutimos nas
secdes anteriores, podemos, resumidamente, apontar que:

(@) os jogos, de modo geral, ndo foram considerados digitais, mas recursos em um ambiente
digital;

(b) a correlagcdo entre jogo e formato semelhante a atividades impressas, como algumas
provas, foi recorrente;

(c) uma das criticas mais frequentes se relaciona aos recursos, mecanica ou mundo do jogo:
falta de acdo/movimento; dindmica repetitiva, auséncia de fases, de progressdo ou mudanca
de desafios ou dos niveis de dificuldade; impossibilidade de customizacdo do jogo ou de
manipulacdo de avatares, cujo papel se resume a um elemento figurativo; cenario apenas
como enfeite; auséncia de interatividade e de emocao.

Essas caracteristicas fogem aos principios dos bons jogos digitais (GEE, 2003, 2009;
PRENSKY, 2012; SALEN; ZIMMERMAN, 2012a, 2012b, 2012c; CHANDLER, 2012;
ARRUDA, 2014; PETRY, 2016a; SCHUYTEMA, 2016), o que justifica as avaliacdes
negativas feitas por professores e alunos. Nos questionarios que responderam, havia duas
categorias/questdes semelhantes: (1) se o jogo era realmente digital ou se era um recurso que
estava no digital, reproduzindo atividades impressas, e (2) se, diante da experiéncia de jogar,
sugeririam, se pudessem, alguma mudanca nos jogos das colegdes. Os resultados a que

chegamos estdo dispostos na Tabela 15, a seguir.
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Tabela 15: Avaliacéo de Professores e Alunos

Critério Opcao Professores % | Alunos %
Estd em um suporte
digital, mas ndo é 62 57
Natureza do digital
jogo E digital 36 41
E semidigital 2 0
N&o informado 0 2
Sim 55 47
Mudanga nos szlo - < 43 48
jogos Néo |r_1formado/Nao
se aplica 1 5
Outras opgdes 1 0

Os dados da tabela apontam que a maioria dos professores e alunos considerou que 0s
jogos das colegdes ndo sdo digitais, mas recursos em um suporte digital, constatagdo que
levou grande parte dos docentes e um numero expressivo de alunos a sugerirem mudancas
nesses jogos. Por essa razdo, classificamos os jogos das colecbes como um exemplo de
rerroupagem (COSTA, 2010) ou remidiagdo (BOLTER; GRUSIN, 1998), o que implica a
transferéncia de uma midia (atividades e exercicios do formato impresso) para outra
(concepcdo de jogo digital disponibilizado em DVD, para ser usado em um dispositivo
digital, como um computador). Os recursos dos OEDs das cole¢bes ndo sdo, assim, jogos
digitais, mas atividades escolares impressas digitalizadas.

Os jogos das colecGes ndo se valeram das especificidades de um jogo digital, como 0s
desafios crescentes, a interatividade, a motivacédo, as formas de controle do jogo (GEE, 2003,
2009; PRENSKY, 2012; SALEN; ZIMMERMAN, 2012a, 2012b, 2012c; CHANDLER,
2012; ARRUDA, 2014; PETRY, 2016a; SCHUYTEMA, 2016), e acabaram replicando
letramentos mais convencionais (KNOBEL; LANKSHEAR, 2007), que se materializaram sob
a reproducdo de questdes objetivas em mdltipla escolha, constituindo-se, por isso, em
atividades escolares tradicionais (BRASIL, 2013; RIBEIRO; COSCARELLI, 2009).
Conforme Borges (2013), se os jogos educacionais ndo consideram as caracteristicas da midia
digital e simplificam as especificidades de um jogo eletrénico, eles se transformam em tarefas
escolares, o que foi apontado por professores e alunos, dada a proximidade de alguns dos
jogos das colegdes didaticas com provas e exercicios impressos.

Diante dessas constatacfes, procuramos ampliar a analise dos jogos das colecdes,
contemplando todos os 70 objetos dos 4 LDs. Nosso objetivo foi verificar se esses jogos

estariam apenas em um suporte digital (reproduzindo atividades de uma cultura impressa), se

218



seriam semidigitais (contemplando algumas caracteristicas dos jogos digitais, como desafios,
avatar e cendrio) ou digitais (apresentando as caracteristicas dos bons jogos digitais). Nossa
analise, embasada nos critérios que coletamos dos diversos trabalhos que embasam nossa
pesquisa e na nossa experiéncia de jogar os 70 jogos das cole¢des, alcancou resultados que

apresentamos na Tabela 16, a seguir.

Tabela 16: Caracterizacdo dos Jogos das Colecdes

Categoria Critério Resultado %
Remidiacdo/Rerroupagem de 63
Caracterizaco atividades do suporte impresso
Simulacdo artificial da realidade 37
Simulacdo da realidade 0
Jogo semidigital 53
Natureza Jogo no digital 47
Jogo digital 0

Caracterizamos, conforme os dados da Tabela 16, 0s jogos como recursos que estao
em um ambiente digital (atividades do suporte impresso que foram transferidas para outra
midia) ou semidigitais (por apresentarem elementos como avatar e cenario). Nossa anélise
levou em consideracdo aspectos dos jogos digitais que deveriam ter norteado a concepg¢éo dos
jogos das colecdes didaticas, como, por exemplo, o poder de agéncia do jogador, a sensacao
de controle do jogo, a emogéo gerada, a interatividade ou a interagdo responsiva entre jogo e
jogador e os desafios.

Percebemos que a maior parte dos jogos das colecdes simulam, artificialmente, algum
aspecto da realidade ou constituem remidiacdo ou rerroupagem de atividades de uma cultura
escolar tradicional que privilegia a norma e a forma (ROJO; BATISTA, 2003). Dai a énfase
dos jogos das cole¢des na abordagem da lingua por meio das formas da escrita sob a norma-
padrdo, mais formal. Além disso, o formato de tratamento da informacdo ndo favorece uma
aprendizagem multimidia, nos termos de Mayer (2005) e Costa e Tarouco (2010), porgue 0s
jogos das colegdes abordam os contetdos usando, basicamente, um Unico modo, o verbal
escrito, e um Unico meio, o suporte impresso, transferido para o ambiente digital.

Reforcam essa nossa constatacdo a reproducdo, nos jogos, de elementos tipicos de uma
sala de aula. Essa reproducdo, todavia, ndo explora as potencialidades da midia digital,
constituindo uma mera transferéncia do tratamento dos contetdos: os elementos de uma sala

de aula sdo transportados para os jogos das cole¢fes. Podemos citar, como exemplo, 0s jogos
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“Poema Visual” — 7° Ano e “Pontuacdo” — 8° Ano, representados nas Figuras 28 e 29, a
sequir.

Figura 28: Reproducédo de Elementos da Sala de Aula — Caderno
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Fontes: Colecdo “Universos’” — Jogo “Poema Visual” — 7° Ano.

Figura 29: Reproducéo de Elementos da Sala de Aula — Quadro
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Colegéo “Portugués: Linguagens” — Jogo “Pontuagdo” — 8° Ano.

Os jogos que apresentamos nas Figuras 28 e 29 reproduzem elementos de um ensino
tradicional, como o quadro e o caderno. E essa concepcao que norteia boa parte dos jogos das
coleces, e ndo um estilo digital de se apreender e trabalhar as informacgdes (AQUINO, 2014).
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N&o se trata, portanto, de jogos digitais, mas de atividades escolares (RIBEIRO;
COSCARELLI, 2009) transferidas para um ambiente digital.

Dessa forma, os jogos nao aproveitam os recursos da midia digital, como, por
exemplo, avatar customizavel, cenario interativo, desafios em niveis crescentes tanto em
dificuldade quanto em emocao, em vez de questdes objetivas em multipla escolha, ou de outro
tipo, que se caracterizam n&o por uma variedade, mas pela repeticdo constante, pela fixidez do
cenario ou por sua falta de mobilidade e pela auséncia de interatividade. Se o objetivo era
trazer para um jogo a sala de aula, seria interessante que ela, por exemplo, fosse interativa,
com um cendrio virtual, em que o aluno pudesse explorar diferentes recursos, como livros e
computadores, que os levariam a outros ambientes de aventura e pesquisa, assim como um
professor-avatar que interagisse com o aluno-jogador, que conversasse com ele e lancasse
diferentes desafios.

Em vez disso, muitos dos jogos das cole¢des acabam se valendo, simplesmente, da
reproducédo decorativa de aspectos que caracterizam uma tradi¢do escolar. Assim, a Figura 28
retrata a producdo de um poema visual em uma folha de caderno, e ndo em um editor de texto,
recurso mais previsivel para uma midia digital, até mesmo para a producdo de um género
como poema visual, e ndo com palavras que ja sdo dadas, devendo ser apenas arrastadas,
restringindo, assim, a criatividade do aluno. A Figura 29, por sua vez, evidencia a imagem de
uma professora no ambiente do jogo, usando o quadro para explicar ao aluno-jogador o
conteddo, usando giz e apagador. Esses elementos reforcam uma tradicdo escolar em que o
centro do ensino é o professor, que detém o saber e o transmite (FUNDACAO TELEFONICA
VIVO, 2016), e cujo foco de abordagem da lingua é a escrita padrdo, privilegiando a analise
no nivel da palavra, muitas vezes soltas, sem fazer referéncia a um sujeito ou a uma situacéo
de comunicacdo (ANTUNES, 2007, 2009), em sintese, descontextualizadas.

Cabe observar que alguns dos jogos até se valem de elementos digitais, como, por
exemplo, inserir um personagem que se mexe, simular um ambiente do mundo fisico — como
um museu, um campo de futebol ou uma quadra de basquete — ou, ainda, promover a
integracdo de diferentes linguagens — como cores, sons, movimentos. Porém, a agdo que o
jogador executa precisaria afetar significativamente o mundo do jogo (SCHUYTEMA, 2016),
0 que ndo ocorre, porque 0 cenario se mantém, os avatares reproduzem 0s mesmos tipos de
gestos e ndo estabelecem interatividade com o jogador, alem de serem lancados desafios da

mesma natureza que alteram apenas o comando da quest&o e as opcOes de escolha, e estas, em
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alguns casos, acabam se repetindo também. Esses aspectos negativos levaram docentes e
estudantes a sugeriram mudancas nos jogos das colecdes, tais como: poder de agéncia, agéo,
movimento e emocdo, imprevisibilidade, desafios diferentes e em nivel progressivo e
interatividade entre jogador e jogo.

Por outro lado, reconhecemos que 0s jogos, em sua maioria, instruem adequadamente
0s jogadores no contexto do jogo, apresentando orientacGes claras e de facil entendimento.
Além disso, tanto alunos quanto professores destacaram pontos positivos de alguns dos jogos,
como desafiar o jogador a pensar, incentiva-lo a realizar pesquisa, ampliar seus
conhecimentos de mundo, desenvolver habilidades de leitura e refinar sua percepgdo. Assim
sendo, os relatos de alunos e professores nos permitiram concluir que os jogos podem
contribuir para o letramento visual (BARROS; COSTA, 2012), para a melhoria da capacidade
de observacdo e percep¢do do jogador (PETRY, 2016a), para a interacdo (ALVES et al.,
2018), para o desenvolvimento de um trabalho cognitivo (MCGONICAL, 2012) e do
pensamento l6gico (MOITA et al.,, 2017) e para a motivacdo do jogador em aprender
(KLOPFER; OSTERWEIL; SALEN, 2009).

Além da importancia da producdo de jogos educativos que possam conjugar elementos
dos jogos digitais com principios pedagogicos (ALVES, 2018), é necessario observarmos que
0 uso que se faz de um material didatico pode ser relevante para o sucesso dele
(MANTOVANI, 2009). Nesse sentido, professores e alunos apontaram, também, por
exemplo, a articulacdo de jogos com outros recursos, como o dicionario ou a construcdo de
um ambiente de disputa entre equipes, como fatores que favorecem um aprender colaborativo.
Os jogos, com isso, transcendem seu préprio universo, mobilizam os alunos-jogadores e
provocam uma aprendizagem colateral (ALVES; TORRES, 2018). Compreendemos que, para
isso, ainda sdo necessarias condicdes para que os professores possam planejar as aulas com 0s
jogos digitais, o que demanda desde aspectos formativos até a infraestrutura das escolas.

Ademais, diferentes fatores podem ter interferido na producéo dos jogos das colec¢des
tal como foram propostos, a saber: o poder de investimento das editoras e a verba destinada
pelo PNLD; a necessidade de um grande investimento em inteligéncia artificial aplicada aos
jogos digitais, de modo a promover uma maior integracdo entre diversdo e ensino da lingua,
com o qual talvez as editoras ndo pudessem arcar; o curto periodo entre a divulgacédo do edital
(7 de novembro de 2011) e a inscrigdo e a entrega das colecOes didaticas (7 a 11 de maio de

2012) que inviabiliza a criagdo e a producdo de jogos mais elaborados. A titulo de
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informacdo, o MEC retirou, dos livros didaticos, os conteudos em DVD, passando a
disponibilizar, no PNLD 2017, o livro digital para o professor. Um estudo nesse sentido seria
interessante para analisar os motivos dessa alteracéo de formato e, ao mesmo tempo, o tipo de
tratamento que os contetdos passaram a receber.

Como podemos notar, € complexa a relagdo entre os jogos das cole¢des didaticas e o
processo de ensino e de aprendizagem da lingua portuguesa. Em se tratando de jogos
educativos, é importante a busca do equilibrio entre a abordagem dos conteudos e a
experiéncia de jogar. Se o objeto focaliza demais os contetudos, ndo sao jogos, mas atividades
escolares, o que verificamos em nossa pesquisa. Do contrério, ndo sdo atividades, mas jogos
que ndo abordam eficientemente os conteludos. Dai a importancia de se considerar, na
producdo de jogos digitais para o ensino da lingua portuguesa, as caracteristicas desse género
e 0 aproveitamento de seus aspectos, articulados a pertinentes principios pedagogicos, para a
promocéo de uma aprendizagem multimidia e de um ensino produtivo da lingua.

Diante dessas observagdes, apresentamos as nossas conclusdes finais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O processo de ensino e de aprendizagem da lingua portuguesa, no Ensino
Fundamental 11 (6° ao 9° Anos), visa a ampliar as competéncias linguisticas e comunicativas
dos alunos. Diante de um contexto social influenciado por diferentes tecnologias digitais, é
importante que esse processo possa desenvolver uma prética que promova os letramentos
digitais.

Nessa direcdo, algumas colecdes didaticas no PNLD 2014 disponibilizaram um DVD
com o0s objetos educacionais digitais, conteidos complementares aos livros didaticos
impressos. Dentre esses objetos, constam jogos que abordam conhecimentos linguistico-
gramaticais e desenvolvem atividades de interpretacdo de texto. Fez-se, por isso, pertinente
analisar o tratamento dispensado a lingua e a leitura nesses jogos.

Por essa razdo, 0 objeto de estudo desta tese foram os jogos de dois tipos de colecbes
didaticas: colecdo de Tipo 1, para a qual o PNLD disponibilizou apenas o manual impresso,
embora a editora tenha produzido e distribuido promocionalmente um DVD referente a
colecdo, informando, inclusive, que os conteddos foram inscritos no PNLD, e colecGes do
Tipo 2, para as quais foram oferecidos oficialmente pelo programa o livro impresso e 0 DVD.

Para procedermos ao estudo desses jogos, pautamo-nos pelo texto do Edital do PNLD
2014 (BRASIL, 2011) e por diferentes trabalhos que discutem a aprendizagem por meio de
jogos, a promocao dos letramentos (digitais) e a abordagem da variacédo linguistica e da leitura
em sala de aula, tendo como pressuposto que o funcionamento da linguagem ocorre em textos
auténticos.

A partir disso, definimos como objetivo geral analisar os jogos de cole¢des didaticas
em seus aspectos estruturais e em suas concepcdes sobre o ensino e a aprendizagem da
lingua portuguesa. Para alcancarmos esse objetivo, desenvolvemos a pesquisa em duas
etapas: a primeira com professores e alunos do Ensino Fundamental 1l e a segunda com a
analise de elementos da mecéanica e dos contetidos dos jogos.

A etapa com professores foi realizada em dois momentos. Procuramos, no primeiro,
verificar o recebimento do DVD das colec¢des e seu uso por 45 professores de 26 escolas de

11 municipios de Minas Gerais. Para essa tarefa, aplicamos um questionario diretamente com
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esses docentes. Em seguida, selecionamos 20 profissionais que manifestaram positivamente,
no questiondrio inicial, o desejo de participar da analise dos jogos das colegdes. Esses
professores jogaram 15 jogos e os analisaram, registrando suas avaliacfes e consideracfes
gerais em um segundo questionario.

Com os alunos, o trabalho, também, foi desenvolvido em dois momentos. No
primeiro, foram selecionados 43 alunos de uma escola publica de Bardo de Cocais — MG, que
expressaram seu desejo de jogar os jogos das colecBes. Inicialmente, esses alunos
preencheram um questionario para delineamento de perfil. Em um segundo momento, 0s
estudantes foram divididos em dois grupos: anélise individual e grupo focal. Apds jogar,
preencheram um segundo questionario com suas percepcdes sobre esses jogos.

Depois dessa primeira etapa com os colaboradores, examinamos elementos da
mecanica dos jogos das coleces e caracterizamos 0 modo como abordavam a lingua e a
leitura. Realizamos essa analise dos jogos com base em diferentes categorias elaboradas a
partir de nossos conhecimentos, na condi¢do de professor-jogador, além das contribui¢es dos
diferentes trabalhos quem embasam esta tese.

Obtivemos diferentes resultados. No que se refere a distribuicdo e ao uso dos jogos das
colecBes didaticas, levantamos a hipdtese “(4) esses recursos sao utilizados em sala de aula e
despertam o interesse de alunos e professores”. Com base nessa hipotese, definimos dois
objetivos: “(3) verificar o recebimento do DVD das cole¢des didaticas pelos professores e 0
uso dos jogos no ambiente escolar”; e “(4) levantar as percepgdes de alunos e professores
sobre 0s jogos”. Observamos que os professores, de modo geral, ndo receberam os DVDs das
colecBes, embora o site do FNDE indicasse que esses objetos haviam sido enviados as escolas
que adotaram colec6es do Tipo 2. Destacamos que 0 Governo Federal investiu na aquisigéo e
distribuicdo dos objetos digitais educacionais de todas as disciplinas da Educacdo Basica.
Grande investimento que, talvez, ndo tenha atingido os resultados esperados, questdo essa que
exige um estudo detalhado e criterioso.

Nos poucos casos em que tiveram acesso aos DVDs, inclusive recebendo-os de forma
promocional/de divulgacéo pela editora, os docentes, em geral, afirmaram gque nunca haviam
utilizado os OEDs ou que pouco uso haviam feito deles. Nos casos em que ndo usaram 0
DVD, os professores apontaram que nao haviam acessado os contetdos, ou indicaram que
eles ndo eram bons, ou, ainda, destacaram que ndo havia meios, na escola, de se reproduzirem

0s objetos para os alunos. Nos pouquissimos casos de uso dos DVDs, os docentes indicaram
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que ha alunos que gostam dos jogos, e outros que ndo, pois 0s consideram enfadonhos em
relagdo aos jogos que tém em casa.

Interessante destacarmos que muitos dos professores que participaram da pesquisa
relataram que ndo usavam jogos digitais no ensino da lingua portuguesa porque nao tinham
acesso a esses recursos ou que, no momento de responder ao questionario da pesquisa, € que
ficaram sabendo da existéncia desses objetos. Além disso, alguns dos docentes, depois de sua
experiéncia com o0s jogos das colecdes didaticas, gostaram de jogar e expressaram a
contribuicdo de alguns desses artefatos para a abordagem da linguagem em sala de aula. A
pesquisa, assim, acabou constituindo um momento de formacao e de reflexdo do professor.

Observamos, também, que nenhum educador apontou que usar jogos digitais ndo
contribui para a abordagem dos conteudos, ao mesmo tempo em que 0s que faziam uso desses
recursos deixaram claro que acreditam no potencial pedagdgico dos jogos digitais, 0 que nos
leva a perceber que, muitas vezes, o que falta € motivar o professor, oferecendo-lhe formacéo
e condi¢es infraestruturais para que possa desenvolver uma pratica por meio das tecnologias
digitais.

Com relacdo as percepcgdes de professores e de alunos sobre os jogos das colecdes, a
maior parte deles apontou que 0s jogos estdo em um suporte digital, mas ndo sdo digitais,
dada sua semelhanca com atividades impressas, como provas ou exercicios. Percebemos que
0s jogos, embora em uma midia digital, reproduzem os letramentos mais tradicionais. O foco
desse ensino, assim, recai sobre a modalidade escrita, segundo as regras da norma-padréo,
reproduzindo um circulo vicioso da tradicdo normativista (BAGNO, 2013). Por isso, pouco
rompem com a logica do livro impresso e pouco promovem 0s multiletramentos e um ensino
mais participativo e colaborativo (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007).

Especificamente em relagdo a mecénica dos jogos, levantamos a hipotese de que “(3)
eles sdo interativos e desafiadores, incorporando principios de aprendizagem e dos jogos
digitais”. Em razdo dessa hipotese, questionamos: “De que maneira 0S jogos integram
diversdo a abordagem linguistica? Os jogos cumprem 0s papeis a que se propdem?”. A partir
disso, definimos como um dos objetivos especificos “(1) examinar elementos da mecanica dos
jogos das cole¢des didaticas de lingua portuguesa”. Outra questao que levantamos no decorrer
deste trabalho foi: “Esses recursos conciliam diversdo aos contetdos da linguagem?”.
Também apontamos a necessidade de refletirmos sobre o que o Guia do Livro Didéatico

considerava como “desafio”: “Uma tarefa escolar a ser cumprida? Sera que 0s jogos das
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colecdes exigem habilidades do jogador? Os jogos se tornam meras atividades de aplicacdo ou
de verificacdo de aprendizagem?”. Constatamos que 0s jogos das cole¢des, em sua maioria,
sdo objetos que se travestem de tecnologia digital, uma vez que reproduzem atividades
escolares do formato impresso, pouco explorando as especificidades da midia digital em que
se inserem. Esses jogos podem até fazer uso de um cenario, disponibilizar um avatar ou
realizar uma simulagcdo (como um museu, uma partida de futebol ou uma disputa de
basquete), porém esses elementos caracterizam-se como artificiais.

Os cenarios, por exemplo, sdo estaticos ou, quando se alteram, ndo interagem com 0s
contetidos dos jogos ou com a agdo do jogador, constituindo-se, assim, em simples decorag&o.
J& os personagens, quando existentes, sdo figurativos, pois ndo hd uma interatividade com os
jogadores e ndo compartilham conhecimentos e habilidades, ou, quando se movimentam,
respondem ao erro ou ao acerto do jogador, mas reproduzem sempre as mesmas acoes,
independentemente do momento do jogo. Dessa forma, a mecénica dos jogos favorece uma
jogabilidade que restringe a liberdade do jogador, ao oferecer uma sequéncia de desafios
repetitivos que se constitui, na grande maioria dos jogos, em responder a questdes de multipla
escolha, tornando-se, pois, atividades de aplicacdo dos conteudos.

Em razéo disso, os recursos dos OEDs, embora sejam classificados como jogos pelas
colecBes didaticas, acabam se constituindo em atividades escolares do formato impresso que
foram digitalizadas e transferidas para um artefato pretensamente digital, visual e
graficamente identificado como jogo pelos LDs, mas no qual predomina um tratamento
pedagdgico de contetdos em detrimento da jogabilidade, da dindmica e das caracteristicas de
um bom jogo digital. Por isso, problematizamos: “O jogo foi produzido pensando na l6gica do
aluno? Quais as implicacGes de se privilegiar o tratamento dos contedos em detrimento da
ludicidade e da jogabilidade?”. Assim, os jogos das colecdes, em grande parte, ndo foram
produzidos na logica de um aluno-jogador e, por isso, foram considerados, pelos estudantes
que os jogaram, como atividades, e ndo como verdadeiros jogos digitais. A esse respeito,
perguntamos: “Os jogos das colecdes despertam o interesse dos alunos?”. A maior parte dos
alunos apontou que ndo gostou dos jogos das cole¢des, muito embora recomendaria esses
objetos a amigos.

Acerca do tratamento dispensado a lingua portuguesa, elaboramos duas hipoteses: “(1)
0s jogos das colecdes didaticas apresentam uma concepcdo de lingua que se vincula a

perspectiva textual-interativa” e “(2) esses objetos desenvolvem um trabalho com a leitura
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que possibilita ao aluno apreender a singularidade discursiva, linguistica e cultural dos textos
utilizados nas atividades”. A partir dessas hipoteses, nos perguntamos: “Que lugar tém
ocupado, nos jogos das colegdes, a lingua portuguesa e suas variedades? Que imagens da
lingua tém prevalecido? Que praticas de leitura sdo oferecidas?”. Ao longo deste texto,
também questionamos sobre os jogos das cole¢des: “Que tratamento é dispensado a lingua
portuguesa nesses objetos?”. Para verificar essas hipoteses e responder a essas questdes,
procedemos a investigacao sobre o0s jogos, no alcance do objetivo especifico “(2) caracterizar
a abordagem da lingua e da leitura nos jogos”. Concluimos que a lingua, na maior parte dos
jogos, recebe um tratamento que privilegia a palavra, a frase ou alguns excertos de textos, sob
0 Vviés da norma-padrdo e da perspectiva do sentido ja presente no texto. Esse tipo de
abordagem ignora que a linguagem funciona em textos auténticos (MARCUSCHI, 2008;
ANTUNES, 2010), e pouco explora os efeitos de sentido gerados a partir das escolhas
linguisticas.

Essas constatacdes nos direcionam para um questionamento que fizemos em nossa
discussdo sobre os livros didaticos: “Os livros sdo produzidos (e usados) para informar,
formar ou conformar?”. Em relacdo ao nosso objeto de pesquisa, podemos perceber que 0s
jogos das cole¢des didaticas, em sua maioria, sdo recursos que foram produzidos para: (a)
informar sobre a lingua, porque o foco de abordagem recai ndo sobre como aprender, mas
sobre o que ensinar; (b) em consequéncia, a maior parte dos jogos conforma o aluno a um
estudo sem considerar as praticas efetivas de uso da lingua e sem levar em conta a diversidade
linguistica. A acdo do aluno-jogador, dessa forma, acaba sendo o processamento das
informacdes que lhe sdo transmitidas, sem que sua opinido seja requerida e sua criticidade
estimulada, em atividades que trabalham os contetdos desvinculados de situagdes efetivas de
comunica¢do. Como 0s jogos ndo levam em conta a dimenséo textual, o aluno ndo apreende a
singularidade discursiva, cultural e linguistica dos textos utilizados nos jogos.

Por outro lado, ha jogos que contribuem para formar o aluno. Se para Choppin (2004)
um livro didatico ndo € um simples espelho, mas pode transformar a realidade, percebemos
que alguns dos jogos das cole¢cdes promovem uma leitura que potencializa a geracdo de
inferéncias, a comparagdo entre textos, a interpretacdo atenta dos recursos multimodais que
caracterizam as producdes ou a percepc¢do da funcdo de elementos linguisticos na construcao
textual, mesmo que a grande maioria deles ndo atente para isso. Além disso, ao ofertarem

diferentes géneros textuais/discursivos, ou ao promoverem a apreciacdo de uma obra de arte,
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alguns dos jogos das cole¢des podem contribuir para ampliar o repertorio cultural dos alunos.
Assim sendo, esses jogos podem representar novas praticas de abordagem dos conteudos da
lingua e da leitura.

Diante desses resultados, acreditamos que os jogos de colecfes didaticas, se bem
produzidos e utilizados, podem constituir possibilidades de letramento e ampliagdo das
competéncias linguisticas e comunicativas dos alunos. Nessa direcdo, relembramos Gee
(2003, 2009, p. 174-175): “Como podemos tornar a aprendizagem, dentro e fora das escolas,
mais parecida com o0s games no sentido de usar os tipos de principios de aprendizagem que 0s
jovens veem todos os dias nos bons videogames quando e se estiverem jogando esses games
de um modo reflexivo e estratégico?”. Verificamos que jogos bem elaborados e que
equilibram diversdo e aprendizagem podem favorecer um ensino produtivo da lingua e da
leitura e despertar o interesse dos alunos, promovendo uma aprendizagem colateral (ALVES;
TORRES, 2018), contribuindo para o letramento visual dos alunos (BARROS; COSTA,
2012) e desenvolvendo sua capacidade de percepcao (PETRY, 2016a) ou de pensamento
I6gico (MOITA et al., 2017). Porém, outros jogos das cole¢es, por privilegiarem o conteudo,
pura e simplesmente, deixam em segundo plano a jogabilidade e a contextualizacdo da
abordagem. Consequentemente, o foco recai no conhecimento sobre a lingua, e ndo no
desenvolvimento da competéncia comunicativa (BAGNO; RANGEL, 2005). Dessa forma,
faltou a esses jogos conciliar as préaticas e os padrdes pedagdgicos ao entretenimento inerente
aos jogos digitais (ALVES et al., 2018).

O desafio, pois, é integrar diversdo e contetdos da lingua portuguesa, o que pressupde
articular uma mecanica que favoreca a jogabilidade e a ludicidade com um tratamento
adequado da leitura e dos conhecimentos linguistico-gramaticais. Nessa linha de raciocinio,
teriamos jogos que desenvolveriam diferentes praticas de letramentos, que contribuiriam para
a ampliacdo das competéncias comunicativas dos jogadores e, a0 mesmo tempo, despertariam
seu interesse em jogar e promoveriam uma experiéncia significativa de jogo.

Reconhecemos que a producdo de um jogo digital € complexa, pois requer tempo, 0
envolvimento de diversos profissionais e um grande investimento em mecanica e inteligéncia
artificial, o que encarece 0 jogo e, muitas vezes, inviabiliza a sua producéo. No caso dos jogos
das colecdes didaticas, temos que considerar, ainda, o potencial de investimento das editoras,

a verba publica para aquisicdo dos OEDs, assim como curto prazo em que 0s objetos foram
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elaborados. Esses fatores podem ter influenciado a programacao de jogos mais simples que
reproduzem atividades impressas.

Ressaltamos, ainda, que um trabalho com jogos digitais requer a propria
ressignificacdo do espaco escolar e do tipo de processo de ensino e de aprendizagem
desenvolvido em muitas escolas. N&o se trata apenas de produzir um jogo, por mais bem
elaborado que seja, e disponibiliza-lo ao professor, mas, e fundamentalmente, também ¢é
necessario pensar sobre as condi¢gdes de uso desses recursos, uma vez que muitas de nossas
escolas ndo tém infraestrutura adequada para seu uso (PRIOSTE; RAICA, 2017). Dai, talvez,
o formato dos jogos das colecOes e sua programacédo, pensados para serem jogados offline,
sem o0 uso da internet. Além disso, em muitos casos, falta formacdo aos professores para
planejarem aulas com as tecnologias digitais (DARIDO; BIZELLI, 2015) e o docente, muitas
vezes, tem uma carga horaria de trabalho excessiva (SILVA, 2018). Os jogos, nesse contexto,
representariam mais um desafio para os docentes ou, ainda, poderiam ser usados de forma
equivocada.

Como futuros trabalhos, apontamos a necessidade de um entendimento mais amplo
sobre as complexas relacGes entre PNLD, editoras, escolas e professores e de uma analise
mais detalhada do processo de avaliacdo, selecdo e uso dos objetos educacionais digitais.
Além disso, talvez seja importante a construcdo de um canal direto entre professores e MEC,
por meio de uma politica de acompanhamento atenciosa e paulatina desses materiais, para se
compreenderem 0s usos e desusos desses objetos que recebem grande investimento de verbas
publicas.

Também, enfatizamos a importancia de uma melhor compreensdo sobre as relacoes
entre livros didaticos e seus materiais complementares, como os OEDs, na analise dos
distanciamentos ou das aproximacdes entre esses recursos. Ao mesmo tempo, outro tipo de
pesquisa seria discutir a influéncia dos jogos no desempenho escolar dos alunos.

Esperamos, com esta pesquisa, ter contribuido com os diferentes trabalhos que
problematizam o ensino da lingua portuguesa, na tentativa de potencializar uma préatica em

sala de aula que objetive a formacao de usuérios competentes da lingua e de leitores criticos.
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APENDICES

APENDICE A
Categorias de analise do tratamento dispensado a lingua portuguesa

Tipos de Ensino

Descritivo

Prescritivo

Produtivo

Nivel de Abordagem dos Contetdos Linguisticos

Palavra

Trecho

Frase

Texto
Inventado

Texto

Préaticas de Andlise e Reflexao sobre os Conhecimentos Linguisticos

(Re)Construgéo
dos sentidos de
textos

lingua

condigdes

Compreenséo do
funcionamento da

linguagem em

efetivas de uso

eda

sociais

Abordagem de
conceitos e regras
sem considerar o

uso efetivo em

textos

da linguagem oral

Abordagem dos diferentes
tipos de conhecimentos
linguisticos em situacdes
de uso, articulando-os
com a leitura, a produgéo
de textos ou o exercicio

Imagens da Lingua

Objeto heterogéneo Objeto Conteldo Prética
homogéneo escolar social
Diferentes | Adequacao Usos
usos linguistica | hierarquizados
Os Continuos da Variacdo Linguistica
Rural-urbano Oralidade-letramento | Monitoracao estilistica
Oralidade
Abordagem em | Exploracdo | Tratamento | Estimuloa | Desenvolvimento Nao ¢
situacOes das relacbes sob a capacidade | das capacidades | considerada
contextualizadas entre as perspectiva de escuta e das formas
de uso modalidades | da norma- atenta e discursivas
oral e padréo compreensiva | envolvidas nos
escrita da usos da
lingua linguagem oral
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Diversidade Textual

Género Oralidade | Escrita | Digital | Suporte | Esfera | Tema
Contexto de Abordagem do Género
Género Atividade Uso social
escolar
Tratamento do Género
Género Contetdo Construcgéo Estilo Sem foco nas
tematico composicional caracteristicas
Contexto de Abordagem do Género — Parte 1
Género Multimodal | Hipertextual | Gramatical Critico
Contexto de Abordagem do Género — Parte 2
Género Estrutural Figurativo Diversdo Apreciacao estética
Nivel de Abordagem da Leitura
Frase Trecho Texto Contexto Intertexto
Concepcdes de Leitura
Perspectiva | Perspectiva | Perspectiva | Perspectiva
do autor do texto do leitor | dodiscurso e
da interacéo
entre autor-
texto-leitor
Tipos de Questdes de Leitura — Parte 1
Perguntas de Perguntas de Perguntas Perguntas Perguntas
ativacdo de previsao literais ou inferenciais subjetivas
conhecimentos sobre o texto objetivas
prévios
Tipos de Questdes de Leitura — Parte 2
Perguntas Perguntas sem Perguntas de Perguntas ja com

metalinguisticas

resposta possivel no
texto

“vale-tudo”

respostas
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Categorias de andlise dos elementos da mecéanica dos jogos

Competéncias para os Letramentos Digitais

Computacional

Comunicacional

Multimidia

Informacional

Tipo de Recursos

Mdsica Audio Video Imagem Escrita Animagcéo Acessibilidade
Tipos de Instrucdo
Oral Escrita Oral e | Gestual/lmagética | Nenhuma
Escrita
Padrdes Pedagogicos
Apresenta Oferece feedback que Disponibiliza Formato de

instrucdes claras e
de facil leitura
durante as
atividades

ajuda o usuario no
processo de
aprendizagem

aprendizagem

dicas que ajudam o
usuario no processo de

Aprendizagem

Cenario

Interativo (Vida propria)

Decorativo

O jogo ndo tem

Caracteristica do Avatar

Personalizada | Gradativa, | Repetitiva | Igual a de outro | Decorativa | O jogo
conforme o e fixa personagem no ndo tem
nivel do jogo mesmo jogo avatar
Informacéo
Imediata Apenas no inicio | N&do ha | Fixano inicio e

solicitada pelo jogador

fornecida pelo jogo

durante o jogo

Feedback

Imediato

Fim
do
jogo

Repetitivo

Promovedor de
acoes e intengdes
ou realimentador

do sistema

Relacionado
ao conteudo

Geral, néo
se
relacionando
ao contetido
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Desafios e Questdes

mesmo tipo

Desafios de mesma natureza em questdes do

Diferentes desafios em questdes
variadas

Exploracdo do Pensamento

N&o sistematico
(fatos ou topicos isolados)

Sistemético: Lateral/Hipertextual
(estabelecimento de relacdes)

Multimodalidade

Recurso

Uso

Exploragéo

cor

imagem

gesto

som

palavra

video

recurso grafico

movimento

animacao

Acéo do Jogador

Diferenciada | Igual e pré-determinada

Gradativa

Livre e optativa | Codesenhadora do jogo

Tipo de Acéo do Jogador

Escolher a opgéo Arrastar

Digitar

Buscar e relacionar Analisar e criar

Desenho do Jogo

Jogador codesenha o jogo
pelo que executa ou decide

Jogador ndo codesenha o jogo pelo

gue executa ou decide

Jogador

Consumidor

Produtor

Natureza do Jogo

Simulagéo da Simulacdo artificial | Remidiacdo/Rerroupagem de
realidade da realidade

atividades do suporte impresso

Caracterizacéo do Jogo

Jogo no Digital

Jogo Semidigital Jogo Digital
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APENDICE B
Prezado(a) Professor(a),

Este questionario faz parte da pesquisa “Os objetos educacionais digitais no ensino de
portugués: as concepgdes de jogo, as imagens da lingua e as préticas de leitura na perspectiva
dos multiletramentos”, que objetiva analisar o processo de gamificacdo de conteudos da
lingua portuguesa e da leitura que orientam a producdo dos conteldos que acompanham as
colecdes didaticas referentes ao Ensino Fundamental Il (6° ao 9°). ApoOs a leitura e a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para participar da pesquisa,
gostariamos que vocé respondesse as questdes abaixo com base em sua pratica em sala de
aula. Seu nome n&o sera divulgado. E muito importante obter a sua opinido!!!

Agradecido por sua colaboracao,

N Gilvan Mateus Soares
A) INFORMACOES SOBRE O PARTICIPANTE

Nome:

Cadigo: (ndo preencher)

Sexo: () Masculino () Feminino

Escolaridade:
A () Graduagdo em Letras em curso.
B ( ) Graduacdo em Letras concluida.
C () Outra graduacdo. Qual?
D () N&o possui graduacao.
E () Pos-graduacdo: ( ) Especializacdo
() Mestrado
() Doutorado

Dados de Atuacdo:

A () menos de 1 ano.

B ( ) entre 1ano e 3anos.
C( )entrede7anos.

D () entre 7 anos e 15 anos.
E () mais de 15 anos.

Vocé participou ou esta participando de algum curso de atualizacdo ou de formagéo
continuada sobre o0 uso das tecnologias em sala de aula?

A ( ) Nao.

B( )Sim.

B) DADOS DA ESCOLA
Nome:

Endereco/Contato:
Municipio:
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C) LIVRO DIDATICO

1) Vocé faz uso do livro didatico adotado pela escola em que trabalha?
A ( ) Nao.
B ( ) Sim. Qual livro?

2) Em caso afirmativo, qual a sua percepcédo sobre o livro didatico com o qual trabalha?
A () Péssimo.

B ( ) Razoavel.
C( ) Bom.

D () Excelente.
E () Outra opcéo:
Justificativa:

D) OBJETOS EDUCACIONAIS DIGITAIS (DVD que acompanha os livros didaticos do
PNLD 2014)

3) Vocé recebeu ou possui 0 DVD?
A ( ) Nao.
B( ) Sim.
C () Sim, mas estdo com defeitos.

4) A escola recebeu ou possui 0 DVD?
A () Nao sei.

B( ) Néo.

C( ) Sim.

D () Sim, mas estdo com defeitos.

Em caso de vocé ou a escola possuirem o DVD, responda as questdes abaixo.
5) Em relagdo ao DVD?

A () Nunca usei.

B ( ) Pouco uso.

C ( ) Sempre uso.

6) Se vocé marcou na Questdo 5 que nunca usou o DVD, qual o motivo? (Uma ou mais

opcdes podem ser marcadas.)

A () Nunca usei, porque ainda ndo acessei o DVD.

B () Nunca usei, porque ndo gostei dos conteidos do DVD.

C () Tenho vontade de usar, mas a escola ndo empresta.

D () N&o uso porque ndo ha recursos tecnoldgicos que permitem reproduzir os contetdos
do DVD para os alunos.

E () N&o uso porque o DVD esta com defeito.

F( ) Outra opgéo:

7) Se vocé marcou na Questdo 5 que pouco ou sempre usa 0 DVD, qual o0 motivo?
A () Ha contetidos adequados e inadequados, por isso fago uma selecéo.

B ( ) Os contetidos sdo 6timos e, por isso, uso todos em sala de aula.

C () Os conteudos ndo sdo muito bons, mas mesmo assim os utilizo.

D () Outra opcao:
Justificativa:
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8) Se vocé marcou na Questdo 5 que pouco ou sempre usa 0 DVD, o que percebe da reacdo

dos alunos quando eles acessam os contetdos do DVD?

A () Os alunos ndo gostam.

B ( ) Haalunos que gostam e ha os que ndo gostam.

C () Osalunos gostam.

D () A maioria dos alunos considera 0s jogos cansativos, comparados aos que tém acesso
fora da escola.

E () Nunca me preocupei em saber a opinido dos alunos em relacdo aos conteudos do
DVD.

F( ) Outra opcéo:

E) PRATICA EM SALA DE AULA - JOGOS

9) Vocé tem utilizado recursos tecnoldgicos em suas aulas?
A ( ) Nao.

B( ) Sim. Quais?

) DVD

)TV

) Computador

) Som

) Tablet

) Celular

) Outro:

NN AN AN AN AN

10) Vocé utiliza jogos digitais em suas aulas?
A () Nao. (Responda a Questao 11)
B ( ) Sim. (Responda as Questdes 12, 13, 14 e 15)

11) Vocé ndo utiliza jogos em sala de aula porque:

A () ndo percebe que podem contribuir para a abordagem dos conteidos.

B ( ) alunos fazem bagunca demais.

C () até gostaria de utilizar, mas ndo ha recursos na escola para isso.

D () até gostaria de utilizar, mas ndo tem tempo de planejar aulas com jogos.

E ( ) até gostaria de utilizar, mas ndo tem acesso a jogos digitais.

F( ) agora é que estou sabendo que existem jogos voltados para o ensino da lingua
portuguesa.

G () Outra opcéo:

12) Qual a origem dos jogos que voceé utiliza com os alunos?
A () De acervo proprio.

B ( ) Da colecdo didatica com a qual trabalha.

C () De outra colecéo didatica com a qual ndo trabalha.

D () De repositério do MEC.

E () De sites da internet.

F( ) Outra opgéo:

254



13) Qual o motivo de vocé utilizar jogos digitais em sala de aula? (Uma ou mais opgOes

podem ser marcadas.)

A () Acredita no potencial didatico dos jogos.

B () Facilita planejar aulas mais interessantes.

C () Nao precisa criar atividades.

D () Os alunos se distraem e Ihe deixam fazer outras atividades.

E () Osalunos aprendem de forma ludica.

F( ) Os conteudos abordados pelos jogos sdo mais interessantes dos que os do livro
didatico.

G () Considera uma forma diferente de aprendizagem.

H () Outra opcao:

14) Os jogos que vocé utiliza sdo relacionados a qué?
Nunca | Algumas | Muitas | Sempre
vezes Vezes

A(C ) |A conteudos gramaticais
trabalhados em sala.

B( ) | A temas transversais (como saude,
alimentacéo).

C( ) | A atividades de interpretacdo de
texto.

D( ) | A passatempos (sem relacdo com
contelidos das aulas).

E ( ) | Outraopcdo:

15) Esses jogos que vocé geralmente utiliza sdo:

A () complementares aos conteudos do livro didatico com o qual trabalha.
B ( ) complementares aos outros conteudos abordados em sala de aula.

C (' ) Unica forma de abordar determinados contetdos.

D () Outra opcao:

F) ENTREVISTA

Vocé gostaria de participar de uma entrevista sobre os contetdos dos DVDs que acompanham
as colecdes didaticas do PNLD?

( ) Né&o. ( )Sim.

G) APLICACAO EM SALA DE UM DOS CONTEUDOS DOS DVDs

Vocé aceitaria aplicar, em sala, um dos contetdos dos DVDs para que o0 pesquisador pudesse
fazer anotagdes e observacgdes?

( )N&o.( )Sim.
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APENDICE C
Prezado(a) Professor(a),

Este questionario faz parte da pesquisa “Os objetos educacionais digitais no ensino de
portugués: as concepg¢des de jogo, as imagens da lingua e as préticas de leitura na perspectiva
dos multiletramentos”, que objetiva analisar o processo de gamificacdo de conteldos da
lingua portuguesa e da leitura que orientam a producdo dos conteldos que acompanham as
colecdes didaticas referentes ao Ensino Fundamental Il (6° ao 9°). ApoOs a leitura e a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para participar da pesquisa,
gostariamos que vocé respondesse as questdes abaixo. Seu nome nio seré divulgado. E muito
importante obter a sua opinido!!!

Agradecido por sua colaboracao,

Gilvan Mateus Soares
A) INFORMACOES SOBRE O PARTICIPANTE

Nome:

Cadigo: (n&o preencher)

Colecéo:

Jogo:

B) QUESTOES

1) Vocé joga algum game digital? Por qué?

2) Qual sua opinido sobre a abordagem que esse contetdo faz da leitura ou dos conteddos
linguisticos?

3) Vocé usaria esse recurso com seus alunos em sala ou como atividade para casa? Por qué?
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4) Diante da sua experiéncia em sala, vocé considera esse jogo apropriado para seus alunos do
Ensino Fundamental 11? Explique.

5) Se pudesse, mudaria algo nesse jogo? O qué? Por qué?

6) Vocé acha que esse jogo vai desenvolver habilidades importantes em seus alunos? Em caso
afirmativo, quais e por qué? Em caso negativo, por qué?

7) Qual sua opinido sobre a aparéncia do jogo, 0s recursos (imagens, sons)?

8) Para vocé, esse jogo € digital ou esta no digital? Explique sua resposta.
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APENDICE D
Prezado(a) Aluno(a),

Este questionario faz parte da pesquisa “Os objetos educacionais digitais no ensino de
portugués: as concepgdes de jogo, as imagens da lingua e as praticas de leitura na perspectiva
dos multiletramentos”. Apds a leitura e a assinatura do Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido para participar da pesquisa e a leitura e a assinatura, pelos responsaveis, do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, gostariamos que vocé respondesse as questdes
abaixo. Seu nome néo sera divulgado. E muito importante obter a sua opini&o!!!

Agradecido por sua colaboracao,

N Gilvan Mateus Soares
A) INFORMACOES SOBRE O PARTICIPANTE

Nome:

Cadigo: (ndo preencher)
Sexo: () Masculino () Feminino Idade:
Escola:

Turma:

B) EXPERIENCIA EM JOGOS

1) Ha quanto tempo vocé joga (em videogame, computador, celular ou outro dispositivo)?
A () Menos de 1 ano.

B( ) Entrele3anos.

C () Mais de 3 anos.

D () N&o sei.

E () Nao quero informar.

2) Quanto tempo vocé passa, por dia, jogando jogos eletrénicos?
A () Menos de 1 hora.

B( ) Entre 1e 3 horas.

C ( ) Entre 3 e 6 horas.

D () Mais de 6 horas.

E () Nao faco célculo, mas sdo poucas horas.

F( ) N&o faco célculo, mas sdo muitas horas.

G ( ) Nao sei.

H ( ) N&o quero informar.

3) Por meio de qual(is) dispositivo(s) vocé geralmente joga?
A () Xbox.

B ( ) Playstation.

C ( ) Computador.

D ( ) Tablet.

E( ) Celular.

F () Outro dispositivo:
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4) Quais jogos eletrénicos vocé tem costume de jogar?

5) Que caracteristicas dos jogos eletrdnicos que vocé joga sdo interessantes ou lhe chamam a
atencdo? Por qué?

6) Ha algum personagem de um jogo com o qual vocé se identifica? Por qué?

7) Vocé prefere jogar jogos eletrdnicos individualmente ou em equipe? Por qué?

8) Seu(sua) professor(a) de portugués leva jogos digitais para a sala de aula?
A () Nao.
B( ) Sim.

9) Se seu(sua) professor(a) de portugués leva jogos digitais, quais Sa0 esses jogos e 0 que
acha deles?

259



APENDICE E
Prezado(a) Aluno(a),

Este questionario faz parte da pesquisa “Os objetos educacionais digitais no ensino de
portugués: as concepcdes de jogo, as imagens da lingua e as praticas de leitura na perspectiva
dos multiletramentos”. Ap0Os a leitura e a assinatura do Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido para participar da pesquisa e a leitura e a assinatura, pelos responsaveis, do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, gostariamos que vocé respondesse as questdes

abaixo. Seu nome n3o sera divulgado. E muito importante obter a sua opinigo!!!

Agradecido por sua colaboracao,

Gilvan Mateus Soares

Titulo do Game do DVD:

Colecdo Didatica:

Diante do game que vocé acabou de jogar, faga uma analise critica e responda as questdes.

1) Qual(is) poderia(m) ser o(s) objetivo(s) desse jogo?
A () Ensinar um contetido de portugués.

B () Divertir e alegrar.

C () Proporcionar prazer.

D () Qutro:

Por qué?

2) Vocé recomendaria esse game para um amigo seu jogar?
A( )Sim.
B ( ) Nao.

Por qué?

3) O que vocé achou sobre o avatar do game?

A () Desinteressante, pois suas caracteristicas ndo podem ser personalizadas.
B () Desinteressante, pois ndo influencio nas caracteristicas do personagem.

C () Desinteressante, pois 0 personagem é apenas uma ilustracéo, sem acéo.

D ( ) Interessante, pois 0 personagem se parece com o0 dos jogos de que gosto.

E () Interessante, pois tive dominio sobre o avatar, podendo personaliza-lo.
F () Interessante, pois 0 personagem tem varias habilidades instigantes.
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4) Qual sua opinido sobre o jogo?

A () Nao gostei, pois ndo se parece com 0s games que tenho em casa.

B () N&o gostei, pois 0 jogo ndo possui fases e as acdes séo repetitivas.

C () Nao gostei, pois parece ser apenas a reproducéo de atividades escritas.

D () N&o gostei, pois ndo ha uma narrativa, objetivos e desafios interessantes.

E () Nao gostei, pois nao senti que minhas a¢6es tinham influéncia no jogo.
F () N&o gostei, pois 0 jogo ndo me despertou nem prazer nem diverséo.
G () Gostei, pois 0 jogo € parecido com os jogos digitais que tenho em casa.

H () Gosteli, pois o jogo tem fases, variadas a¢des e dificuldades desafiadoras.

I () Gostei, porque o personagem e 0s recursos do jogo sdo envolventes.
J () Gostei, pois 0 jogo é muito interativo e desafiante, despertando prazer.

5) Gostaria de fazer algum comentario sobre o jogo?

6) O jogo:
A () édigital.
B () estd em um recurso digital.

7) Mudaria algo no jogo? Explique sua resposta
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APENDICE F

QUESTOES DO GRUPO FOCAL
1) Como voce se sente jogando esse jogo? Vocé considera esse jogo digital?
2) Esse jogo € diferente ou igual ao que vocé joga? Por qué? Em que esse jogo que vocé esta
analisando se assemelha ou se diferencia aos games que vocé costumar jogar? Esse jogo se
parece com 0S jogos que VOCés jogam em casa?
3) O que vocé acha sobre o avatar? VVocé conseguiu assumir a identidade dele? Ele lembra os
personagens do jogo que vocé geralmente joga? Sim, ndo? Por qué? O avatar empresta
habilidades para vocés? Qual? VVocé sente que controla o avatar ou ele age automaticamente?
O avatar é construido por vocé ao jogar ou ja é dado? Ele é interativo ou decorativo?

4) Vocé se sentiu desafiado pelo jogo? Vocé se sentiu encorajado a arriscar nesse jogo? Vocé
esta sentido prazer ao jogar esse jogo?

5) O jogo Ihe leva a pensar em estratégias? O jogo esta levando vocés a pensar tudo antes de
decidir pela acdo? VVocés tém que definir estratégia para jogar esse jogo?

6) Que tipo de acdo voceés estdo fazendo ao jogar? O tipo de acdo a ser realizada é diferente ou
se repete no decorrer do jogo? VVocé acha que o que esta fazendo modifica 0 jogo?

7) Vocé acha que esta construindo o jogo? O jogo estd sendo construido ou tem um formato
pré-definido?

8) O jogo apresenta sempre 0 mesmo desafio? VVocé percebe que o jogo avanca ou fica
sempre no mesmo nivel? O que acha disso?

9) Qual sua opinido sobre 0 jogo? O que vocé esta achando desse jogo?
10) O que vocé acha do cenario: interativo ou decorativo?

11) As informac0es estdo evidentes sobre o que vocés tém que fazer no jogo? As informacgoes
foram (teis na hora que vocés precisaram?
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APENDICE G

Jogos das Cole¢des Didéticas

Jogo: O locutor € vocé — 6° Ano \ Colecédo: Universos

Breves informacdes: Apresenta narragdes futebolisticas, que devem ser comparadas aos
lances apresentados em video, para a escolha da op¢do mais adequada.

Universos {SM
0 locutor é vocé

0 locutor é vocé

Parabéns!

B Vocé acaba de ser contratado como locutor de

~ futebol de uma famosa rede de televisao. E sua
tarefa escolher a melhor forma de narrar as cenas
da rodada do final de semana.
Assista aos trechos dos jogos e selecione qual é a
opgao de locugao que melhor descreve acena e
que passa mais emogao para os telespectadores.
Vai que € sua, locutor!

Universos 'Sm
0 locutor é vocé

)
Locutor, escolha o trecho de narracdo mais

adequado ao video:

” : play K

B Play (O]

C play

S st b e

confirmar (»)

. - Universos SM
0 locutor é vocé

) = .
Locutor, escolha o trecho de narragdo mais

adequado ao video:

" A play K

B play @

C play

B

confirmar @
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Jogo: Golago — 6° Ano | Colecéo: Projeto Telaris

Breves informacdes: Simula uma partida de futebol, em cobranca de pénaltis, abordando
aspectos do género conto em trechos do livro “Jodo Valente”, com sele¢do da opcao correta.

Marque gols com as respostas corretas.

€ Veja o Enunciado

Pra cantar uma aventura
De paixdo e de magia
Vivida por Joao Valente,

O heréi maior da Hungria.

* Importante rio europeu que corta Budapeste,
capital da Hungria.

Em que verso ha um caso de uso da linguagem
informal?

0 Veja o Enunciado

O heroi deste poema

Era Janos, virou Joao,

Pois, do hingaro optamos
Por fazer a traducao

Para um nome mais corrente,

Ca pras bandas do sertao.

Que palavra é prépria da linguagem popular?
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Jogo: Exposicdo Walter Beach Humphrey — | Colecdo: Portugués: Linguagens

6° Ano

Breves informagdes: Simula o ambiente de um museu para anélise das pinturas de Walter

Beach Humphrey em questdes de multipla escolha.

r

-
2
Fr
3
3
2
£
5
3
=
F
g
H
2
2
3
3
2
3
i
£
]
3

llustracdes do livro Coming to Life as Boy Reads

Walter Beach Jumphrey: Dog With Can

Dog With Can

Onde esta o menino?

Numa selva.

No circo.

Na escola.

Numa sala em que ha uma
biblioteca.

ERSNGGESS

O que vocé acha que a
menina esta sentindo?

alegria

carinho

raiva

medo

;\\\\\\ﬁ\ [ -
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Jogo: Com o que se faz um conto de terror — | Colecdo: Universos
7° Ano

Breves informagdes: Propde a leitura de trechos do conto “O fim da maldi¢do”, de Emanuel

R. Marques, apresentando questfes de multipla escolha.

Universos {5M
Com o que se faz um conto de terror

"COM O QUE SE FAZ UM
CONTO DE TERROR

Veja como tornar seus contos de terror mais assustadores.

>

Com o que se faz um conto de terror

() Amaldigio

Universos SM

)

€ra uma maldigdo vinda desde tempos imemordveis
e as especulagées e inimeras lendas eram a Unica
fonte de explicagdo para tal.

pergunta
=2

‘Imemoraveis, no contexto do conto, ndo é ul
adjetivo qualquer porque:

[ ) Apassagem do tempo diminui o sofrimento.

~ ()0 fato de ninguém se lembrar da maldi
- enfraquece.

Universos 'S
Com o que se faz um conto de terror

<)

e as especulagdes e inimeras lendas eram a Unica
fonte de explicagdo para tal.

pergunta

2 £ra uma maldigdo vinda desde tempos imemordveis

Indimeras e dnica, no contexto do conto, nac

'sao adjetivos quaisquer porque:

( ) Indicam as insistentes tentativas de se ente
a origem da maldicao.

( ) Indicam a dificuldade de se entender a ori
- maldigao, apesar das muitas tentativ:
_explicagao.
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Jogo: O Camale&do Faminto — 7° Ano | Colecdo: Projeto Telaris

Breves informacdes: Simula o ambiente de um camaledo em um lago em questdes de
multipla escolha sobre locucdes adjetivas.

0 CamaLead FaminTo

| Tinha alergia a pelo DE GATO.
Acertos

Pueril

Vespertino Cervical

Glacial

| Precisou da protecao DE PESCOCO.
Acertos

Pueril Glacial

Vespertino Cervical

Impiedoso
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Jogo: Acerte no Alvo — 7° Ano | Colecdio: Portugués: Linguagens

Breves informac@es: Simula um ambiente de tiro ao alvo para abordar a acentuacéo grafica
em questdes de multipla escolha.

Leia as palavras escritas nos alvos e digue naquele que l @ @

apresenta a palavra com grafia correta.

Leia as palavras escritas nos alvos e digue naquele que , @ @

apresenta a palavra com grafia correta.

| TAMBEM || TAMBEM | | TAMBEM
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Jogo: Palavra em Jogo — 7° Ano

| Colecéo: Para Viver Juntos

Breves informacGes: Aborda regras ortograficas sobre o uso de ‘z’,
questdes de duas opcdes para ser selecionada apenas uma.

(]

S5,

‘X’ e ‘ch’® em

Palavra em jogo

)

Palavra

em jogo »

As imagens deste contelido sdo representacdes
ilustrativas, fora de escala e/ou em cores-fantasia.

Palavra em jogo

L D]

Missao: Escolher a grafia correta de algumas
palavras e aprender a regra.

g
:

—
Aliance/Shutterst

Palavra em jo

)

Missao: Escolher a grafia correta de algumas
palavras e aprender a regra.

Pontuacdo: O

‘ Qual é a grafia correta?

{l’iver S ¢
fiver  Sm

Pontuacdo: 2

Qual é a grafia correta?

b) Pousada
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Jogo: Consumo e Impacto na Natureza — 8°

ANo

Colecéo: Universos

Breves informacgdes: Problematiza, em questdes de multipla escolha, a temética do
consumismo e 0s impactos causados ao meio ambiente.

Consumo e impacto na natureza

L D)

Universos

Consumo e impacto
na natureza »

Consumo e impacto na natureza
)

.

Matéria-prima é toda matéria, obtida
direta ou indir da

A) Areciclagem de
materials descartados
ajuda a diminuir a retirada

usada na fabricagao de um produto.
Alaranja, por exemplo, ¢ empregada
como matéria-prima para a
fabricagao de suco; o petroleo, para
a produg3o de plastico; o couro, para
a produgao de calgado; e por afval.

Pensando nisso, qual a relagéo
entre matirlrprlma, consumo e
reciclagem?

Consumo e impacto na natureza

)

9.

de danatureza
usados como matéria-prima
nafabricagdo dos produtos
consumidos pelas pessoas.

A) 100 litros

Universos

B) Se todo o lixo
gerado pelo consumo
de produtos fosse
reciclado, nao haverla
necessidade de se
obter matérias-primas
do melo ambiente
para fabricar novos
produtos.

Universos

Além de matérlas-primas, o processo de
produg&o de um bem de consumo
necessitade outros recursos provenientes
da natureza. Um desses recursos, utllizado
por praticamente todas as Industrias, ¢ a
4gua.Tudo o que vemos em qualquer loja
ou supermercado precisa de certa
quantidade de agua paraasua produgao.

B) 1.000 litros

OQuanta dgua vocé Imaglna que seja
necessiria para produzir 1 quilode
carne bovina?

sm

Sm

sm
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Jogo: Paintball — 8° Ano

| Colecio: Projeto Teléris

Breves informacgdes: Simula uma disputa de paintball para digitacdo de classificacdo de
frases em ordem direta ou indireta.

PAINTBALL
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| Colecéo: Portugués: Linguagens

Jogo: Bola na Cesta — 8° Ano
Breves informacdes: Simula o ambiente de uma partida de basquete para abordar o emprego

do hifen em questbes de multipla escolha.

Clique na bola para iniciar o jogo.

Rl ﬁ*lpiw

Se precisar de uma dica,
clique no treinador.
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Jogo: Conjuncéo — 8° Ano | Colecéo: Para Viver Juntos
Breves informacgdes: Propde trechos de textos literarios para selecdo da conjuncdo mais
adequada ao enunciado em questdes de multipla escolha.

ey sm
Conjuncoes: construindo um texto Juntos

LD

Conjuncgoes: >
construindo um texto

Conjuncoes: construindo um texto

) Home PONTOS:

"[...] o Estado forca o cidaddo a proteger-se do que é oficialmente

considerado danoso inapropriado, cerceando-lhe,
'no seu proprio interesse’, a liberdade.”

Cligue na opcdo desejada e

arraste-a para o texto.
Jodo Ubaldo Ribeiro. Abaixo Chapeuzinho.

0 Estado de S&o Paulo, 11 dez. 2011,

Disponivel em: <http:/fwww.estadao.com.br/neticias/ ou POREM EMBORA

impresso,abaixo-chapeuzinho-,809567,0.htm>.
Acesso em: 16 mar. 2012.

Conjungoes: construindo um texto

«  Home PONTOS:
“Um exemplo dessa mentalidade e das praticas que engendra

é a leitura. Parece agora implantada a conviccao de que existe
uma leitura correta para cada livro.

Poemas e romances devem ser ‘contextualizados’ depois
interpretados segundo a ética recomendavel.”

Cligue na opcéo desejada e

arraste-a para o texto.
Jodo Ubaldo Ribeiro. Abaixo Chapeuzinho.

O Estado de S3o Paulo, 11 dez. 2011.

Disponivel em: <http://www.estadao.com.br/noticias/ E PORQU E CONTUDO
impresso,abaixo-chapeuzinho-,809567,0.htm>.

Acesso em: 16 mar. 2012.

273



Jogo: A Lingua na Méaquina do Tempo — 9° | Cole¢do: Universos
Ano

Breves informagdes: Oferece provérbio ou trechos de textos literarios para escolher a opgédo
mais adequada de acordo com a pergunta feita.

Universos S
A lingua na méguina do tempo

€)

A lingua na maquina
do tempo *

" — Universos 'SM
A lingua na maquina do tempo

<)

nos dias de hoje poderia ser substituido (6|

1 0 pronome de tratamento Vossa Mercé
por:

a Senhor;
n Voééa Senhor.ia; oy

Voceé.

. . Universos SM
A lingua na maquina do tempo

)

A palavra apeamos vem do verbo apear,
que significa:

3 a descerde um automével;
n descer de animal usado para montar;

transportar-se utilizando um automove
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Jogo: Golago — 9° Ano | Colecéo: Projeto Teléris

Breves informagdes: Simula uma partida de futebol, em cobranca de pénaltis, para abordar a

concordancia verbal e nominal em questdes de selecionar a opcao correta.

Marque o gol com a palavra que faz a
concordancia corretamente.

Jogador e jogadora tiveram sucesso no
basquete.

lugares para nossa préxima viagem.
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Jogo: Par6nimos e Homoénimos — 9° Ano

| Colecio: Portugués: Linguagens

Breves informagdes: Focaliza a diferenca entre par6nimos e homénimos em questdes de

arrastar ou selecionar a opgéo correta.

( Nivel 1 8 Regras do jogo Dicas

| Clique sobre as palavras e arraste-as
até os sentidos correspondentes.

[ Nivel 2 JON Regras do jogo Dicas

LT 00:00:05 Pontuacao @ED

12 pessoa do
verbo rir

divisdo, parte

tempo ou periodo em
que ocorre uma
y apresentacdo

curso de agua
natural

I 00:00:30 Pontuacao @D

i y
Entre estas palavras, ha duas que tém a mesma grafia e o mesmo som.
| Clique sobre essas duas palavras.
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Jogo: Palavreando — 9° Ano | Colecéo: Para Viver Juntos

Breves informacdes: Discute os processos de formacao de palavras, apresentando questdes de
multipla escolha ou de arrastar a opcdo mais adequada.

Palavreando

)

Palavreando »

As imagens deste contetido sdo representacdes ilustrativas,
fora de escala e/ou em cores-fantasia.

} Palavreando

A palavra macumba é formada por:

Empréstimo ou estrangeirismo.

E O QUE EU TRAGO AQUI
DENTRO DESTE CARRO NAO £
MILAGRE, NAO £ MACLMBA. .,

Viver sm
Junios

NEO E CATIMBO; NAO VACINA
CONTRA A SOGRA, NAO COMBATE
PRAGA DE MADRINHA,

Catimbé (nome dado a uma danga
praticada por sertanejos do estado
do Pernambuco, em que se sapateia
e dé voltas) é:

Empréstimo ou estrangeirismo.

Derivagdo.
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APENDICE H

Apresentamos, nos Quadro A, B, C e D, breves informacgdes sobre os 70 jogos das 4

colecdes didaticas que foram analisados.

Quadro A: Jogos da Colecdo “Para Viver Juntos”

N° Jogo Breves Informacdes

1 Palavra em Jogo — 7° Ano Aborda regras ortograficas sobre o uso de ‘z’, ‘s’, ‘x’ e ‘ch’
em questdes de duas opcOes para ser selecionada apenas
uma.

2 Conjuncéo — 8° Ano Propbe trechos de textos literarios para selecdo da
conjuncdo mais adequada ao enunciado em questdes de
multipla escolha.

3 Palavreando — 9° Ano Discute os processos de formacao de palavras, apresentando
questdes de mdaltipla escolha ou de arrastar a op¢do mais
adequada.

Quadro B: Jogos da Colegdo “Universos”
N° Jogo Breves Informagdes
1 Discurso Direto e Indireto — 6° | Solicita a correlagdo de trechos que abordam o mesmo
Ano assunto, em atividades de arrastar, e a classificagdo de
enunciados em discurso direto ou indireto, em questdes de
duas opgdes.

2 Sequéncia Narrativa —6° Ano | Propde a edigdo da historia “Os Trés Porquinhos”, em
atividade de arrastar as cenas e colocé-las em sequéncia.

3 O Locutor é Vocé — 6° Ano Apresenta narrages futebolisticas, que devem ser
comparadas ao lance apresentado em video, para a escolha
da opg¢do mais adequada.

4 Narrativa llustrada — 7° Ano Propde a edicdo de historia inventada, em atividade de
arrastar as cenas e coloca-las em sequéncia.

5 Poemas Visuais — 7° Ano Trabalha a produgdo de texto, a partir da selecdo de palavras
ja delimitadas, com disponibilizacdo de textos para
inspiracéo.

6 | Pesquisa na Internet sem Ciladas | Reproduz motor de busca e trabalha técnicas de pesquisa na

—7° Ano internet.
7 Com o que se faz um conto de | Propde a leitura de trechos do conto “O fim da maldigéo”,
terror — 7° Ano de Emanuel R. Marques, apresentando questdes de multipla

escolha.

8 | Miniconto — Adaptando Macho | Apresenta para leitura o texto “Curta Historia”, de Machado

de Assis de Assis, e solicita a classificacdo de trechos a serem
retirados ou néo.

9 | Consumo e Impacto na Natureza | Problematiza, em questBes de multipla escolha, a tematica

—8°Ano do consumismo e 0s impactos causados ao meio ambiente.

10 | A Cronica e suas Caracteristicas | Estuda as caracteristicas do género “cronica”, em questdes

—9° Ano de duas opgoes.

11 | Teste Vocacional — Qual seraa | Promove um teste vocacional em questdes de mdltipla

minha profissdo? — 9° Ano escolha.

12 Festas Populares — Festas do Disponibiliza trés imagens de festas brasileiras a serem

Brasil — 9° Ano relacionadas aos lugares em que ocorrem.
13 | Variagdo Linguistica — A Lingua | Oferece provérbio ou trechos de textos literarios para

na Méaquina do Tempo — 9° Ano

escolher a op¢do mais adequada de acordo com a pergunta
feita.
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Quadro C: Jogos da Colecao “Portugués: Linguagens”

N° Jogo Breves Informacoes
1 Exposicédo Walter Beach Simula o ambiente de um museu para andlise das
Humphrey — 6° Ano pinturas de Walter Beach Humphrey em questdes de
multipla escolha.
2 Substantivos Homoénimos — | Aborda, em questdes de duas opdes ou de multipla
6° Ano escolha, substantivos homonimos.
3 Emprego das Letras Ge J— | Estuda o emprego das letras “g” ¢ “j”, em diferentes
7° Ano atividades: arrastar, completar, digitar.
4 | Exposicdo Norman Rockwell | Simula o ambiente de um museu para analise das
—7° Ano pinturas de Norman Rockwell em questdes de multipla
escolha.
5 Acerte no Alvo — 7° Ano Simula um ambiente de tiro ao alvo para abordar a
acentuacdo grafica em questdes de multipla escolha.
6 Cartunistas Brasileiros — 7° | PropGe questdes de mdaltipla escolha para a
Ano interpretacéo de diferentes cartuns.
7 | Bolana Cesta— Emprego do | Simula o ambiente de uma partida de basquete para
Hifen — 8° Ano abordar o emprego do hifen em questdes de multipla
escolha.
8 | Ortoepia e Prosddia — 8° Ano | Disponibiliza gravacdes em audio para anélise de

prondncias consideradas adequadas de acordo com a
norma-padrdo, em questdes de multipla escolha.

9 Emprego das Letras Se Z— | Trabalha o emprego de “s” e “z” em palavras, pela
8° Ano selecdo de uma das letras.
10 Pontuacdo — 8° Ano Aborda o uso dos sinais de pontuacdo em atividades de
arrastar/correlacionar e de multipla escolha.
11 Emprego dos Pronomes Estuda o emprego dos pronomes relativos em questdes
Relativos — 9° Ano de mdltipla escolha.
12 O Beijo e a Arte —9° Ano Desenvolve a interpretacdo de imagens e videos sobre
0 beijo, em questbes de multipla escolha.
13 | Pardnimos e Homo6nimos — 9° | Focaliza a diferenca entre pardnimos e homonimos em
Ano questdes de arrastar ou selecionar a opcéo correta.
14 Emprego do Acento Discute o emprego da crase em questfes de mdltipla
Indicador de Crase —9° Ano | escolha.
Quadro D: Jogos da Colegao “Projeto Telaris”
N° Jogo Breves Informagdes
1 Variedades Linguisticas — Trabalha a variagdo linguistica com foco na sinonimia, por
Sindnimos Regionais — 6° Ano | meio de uma cruzadinha.
2 Linguagem Oral Informal —6° | Aborda a variagdo linguistica em questBes de multipla
Ano escolha.
3 Conto Popular em Versos — 6° | Estuda as caracteristicas do conto em questdes de duas
Ano opcoes.
4 | Conto Popular em Verso ou em | Simula uma partida de futebol, em cobranca de pénaltis,
Prosa — Golago — 6° Ano abordando aspectos do género conto em trechos do livro
“Jodo Valente”, com sele¢do da opcdo correta.
5 | Classes de Palavras — Ponte dos | Propde a classificacdo de uma palavra da mesma classe que

Desafios — 6° Ano

outras trés, em questdo de multipla escolha, para completar
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a ponte e o0 avatar poder atravessa-la.

6 | Determinantes do Substantivo — | Solicita a localizacdo de adjetivos em caca-palavra e propde
6° Ano questdes de multipla escolha e de completar/arrastar para
analise.

7 Pronomes Pessoais Obliquos — | Apresenta questdes de multipla escolha para a localizagdo

O Camaledo Faminto — 6° Ano | dos pronomes obliquos que substituem os substantivos das
frases dadas, em simulacdo de um camaledo em um lago se
alimentando de moscas.

8 Reportagem — Desafio da Aborda a leitura da reportagem “Brincar sem fronteiras” em

Aventureira — 6° Ano questdes de maultipla escolha, para que o avatar possa
completar o percurso.
9 Linguagem Figurada — 6° Ano | Propde um jogo da memdria na associacdo de imagens ao
sentido que representam.
10 Imperativo e Infinitivo — Trabalha dicas sobre consumo responsavel em atividade de
Consumo Responséavel —6° Ano | arrastar a forma do imperativo para substituir o infinitivo,
em questdo de multipla escolha e em caca-palavra para a
localizagdo de verbos que indicam os conteudos das frases
dadas.
11 Poema — Profa. Carmélia—7° | PropGe questdes de multipla escolha para analise de
Ano elementos da linguagem poética.

12 Locucdes Adjetivas — O Simula o ambiente de um camaledo em um lago em

Camaledo Faminto — 7° Ano guestdes de multipla escolha sobre locugdes adjetivas.
13 | Uso da Virgula — Bola de Neve | Solicita a reescrita de frases, empregando ou ndo a virgula,
—7° Ano em simulacdo de brincadeira com bolas de neve.

14 | Modos Verbais — Paintball — 7° | Simula uma disputa de paintball, apresentando frases a

Ano serem reescritas conforme as orientagdes que sdo dadas
entre parénteses.

15 Advérbios, Substantivos e Propde a classificagdo gramatical de palavras destacadas em

Adjetivos — Golago — 7° Ano | frases, em questdes de duas opcOes, em simulacdo de uma
partida de futebol, em cobranca de pénaltis.

16 | Reportagem — Golago — 7° Ano | Aborda a leitura do texto “Eu, meme” em questdes objetivas
de duas opgdes, em simulagdo de uma partida de futebol, em
cobranca de pénaltis.

17 | Estudo de Frase — Dose Dupla — | Propde a associacdo de um termo destacado na frase a sua

7° Ano classificacgéo.

18 | Fato e Opinido — Caca-Palavras | Solicita a localizagdo das partes de um artigo de opinido em

—7° Ano um caga-palavras.
19 | Acentuacdo Gréafica — Ponte no | Trabalha a acentuacdo grafica em questdes de mdaltipla
Gelo - 7° Ano escolha: selecionar a palavra acentuada e arrasta-la para
completar a ponte e 0 avatar poder atravessa-la.

20 Ortografia — O Camaledo Apresenta uma frase a ser completada por uma das palavras

Faminto — 7° Ano das opcOes dadas, em simulagdo de um camaledo em um
lago se alimentando de moscas.

21 | Coesdo Textual — Conjuncbes | Objetiva a classificacdo das conjungfes adverbiais das

Adverbiais — 8° Ano frases destacadas, em guestfes de duas opcoes.
22 | Tipos de Sujeito — Golago — 8° | Orienta ler atentamente as frases para escolher, entre duas
Ano opgOes, a alternativa que classifica corretamente os tipos de
sujeito, em simulagdo de uma partida de futebol, em
cobranca de pénaltis.
23 | Adjunto Adnominal — Basquete | Simula arremessos de basquete na classificagdo de termos
—8° Ano das oragdes, em questbes de multipla escolha.
24 Predicado Verbal e Nominal — | Solicita a andlise do predicado das frases, em atividade de
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8° Ano arrastar a classificacéo (verbal ou nominal) ao enunciado.
25 | Predicado Verbal — Completude | Trabalha a classificacdo da transitividade verbal em
das Oragdes — Profa. Carmélia — | questbes de multipla escolha.
8° Ano
26 | Vozes Verbais— O Agente da | Revisa as vozes verbais em questdes de maltipla escolha.
Passiva — Profa. Selma — 8° Ano
27 | Ordem Direta e Ordem Inversa— | Simula uma disputa de paintball para digitagdo de
Paintball — 8° Ano classificagdo de frases em ordem direta ou indireta.
28 | Complemento Nominal e Objeto | Orienta ler as frases e indicar a alternativa, entre duas
Indireto — Golago — 8° Ano opcdes, que classifica corretamente o termo destacado, em
simulacdo de uma partida de futebol, em cobranca de
pénaltis.
29 | Classificagdo dos Advérbios — | Solicita digitar a classificacdo dos advérbios destacados nas
Bola de Neve — 8° Ano frases dadas, em simulacdo de uma brincadeira com bolas
de neve.
30 Poemas e Recursos de Estuda os recursos da linguagem utilizados em poemas, em
Linguagem — VVovo Sushi —8° | questdes de duas opgdes, para classificagdo em verdadeiro
Ano ou falso.
31 | Figuras de Linguagem —9° Ano | Estuda as figuras de linguagem em questdes de multipla
escolha, em caga-palavra e em atividade de arrastar a figura
a trecho de texto gque a representa.
32 Minicontos e Sequéncias Prop6e a leitura de minicontos em atividades de multipla
Textuais — Desafio Estelar — 9° | escolha.
Ano
33 Periodo Composto — Profa. Disponibiliza um texto sobre o Bardo de Rio Branco e
Maristela — 9° Ano trabalha sua leitura em questdes de mdltipla escolha.
34 Oragdes Subordinadas Simula uma disputa de paintball para classificacdo das
Adverbiais — Paintball — 9° Ano | oracOes adverbiais destacadas em trechos do romance “Dom
Casmurro”, de Machado de Assis.
35 Pronomes Relativos — 9° Ano | Orienta arrastar o pronome relativo a frase que ele completa.
36 Coesdo e Emprego dos Propde questdes de multipla escolha para estudo dos
Pronomes Demonstrativos — 9° | pronomes demonstrativos e atividades de arrasta-los a frase
Ano que eles completam.
37 Tipos de Argumento — Vové Disponibiliza trechos de textos para classificagdo dos
Sushi — 9° Ano argumentos que eles apresentam, em questbes de duas
alternativas.
38 | Concordancia Nominal e Verbal | Simula uma partida de futebol, em cobranga de pénaltis,
— Golagco — 9° Ano para abordar a concordancia verbal e nominal em questdes
de selecionar, entre duas alternativas, a opgéo correta.
39 | Formacdo de Palavras — Ponte | Analisa os processos de formagdo de palavras em questdes
dos Desafios — 9° Ano de multipla escolha, em que a alternativa correta completa
uma ponte para o avatar poder atravessa-la.
40 | Regéncia Verbal — O Camaledo | Estuda a sinonimia dos verbos conforme a regéncia, em

Faminto — 9° Ano

questbes de multipla escolha, por meio da simulagdo de um
camaledo em um lago se alimentando de moscas.
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APENDICE |

Apresentamos, nos Quadros E, F, G e H, um resumo das avaliacdes que os professores

fizeram dos 15 jogos das colec¢des didaticas. No Apéndice G, disponibilizamos informacdes e
imagens desses jogos.

Quadro E: Jogos do 6° Ano — Abordagem dos Contelidos

PROFESSOR
JOGO PPV17 PPT44 PPT43 PPV16 PPLO8
Trabalha um | EXxige atencdo Possibilita Prende a Permite
aspecto da e coeréncia varios meios atencdo do interpretar a
O locutor é lingua pouco para ouvir e para se alunoeolevaa | linguagem oral.
voce expl_orado nos assinalar o tral:_)alharem a | aprender sobre
livros: a momento leitura e 0s a narragéo.
oralidade. certo da conteudos
jogada. linguisticos.
Trabalha com Faz uma Fazumaboa | Leva os alunos Faz uma
muitos abordagem abordagem aterem abordagem bem
Golago recursos para a bacana. consigie_rqndo a | interesse pelo elaborada e
interpretacao. possibilidade conteudo. adequada para
de leiturae os alunos.
interpretacao.
Faz o aluno Trabalha a Faz uma Trabalha com | Aborda a leitura
Exposicéo analisar atencédo do abordagem imagens e visual e amplia
Walter imagens. aluno. relativamente memoria e 0S
Beach superficial. desenvolve a | conhecimentos.
Humphrey percepgdo do
aluno.
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Quadro F: Jogos do 7° Ano — Abordagem dos Contelidos
PROFESSOR
JOGO PPV25 PPL10 PPV19 PPV23 PPL15
Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma
abordagem abordagem aplicacdo abordagem abordagem néo
Como simples e clara, bastante diferente do estimulante, muito atrativa,
gue se faz sendo interessante, conteldo, instigando a pois é um jogo
um conto interessante podendo embora curiosidade e de terror que
de terror trabalhar os despertar o pudesse ter ampliando o ndo aterroriza.
adjetivos. interesse dos | explorado mais | vocabulario.
alunos. 0S recursos.
Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma
abordagem abordagem abordagem abordagem abordagem
0 excelente e coerente e no excelente, muito mais
Camaleiio estimulante. nlve_l de despertapd_o 0 dln_ar_nlca, interessante,
Faminto aprendizagem prazer ludico ex!glr]dp porque terTJ
dos alunos. no aprender. raciocinio mais interag&o,
l6gico. tem que ter
rapidez.

Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma
abordagem abordagem abordagem abordagem abordagem
excelente. interessante divertida, superficial. bacana, com

Acerte no gue enriguece | incentivando o palavras no
Alvo 0s contetidos aluno a nivel dos
estudados. aprender sem alunos.
regras
cansativas.
Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma
abordagem abordagem abordagem abordagem abordagem
interessante, muito boa, valida, embora superficial, interessante da
usando som e enriquecendo pudesse ter uma vez que o | ortografia, mas
Palavra imagem. 0s contetdos mais recursos estudo da como se tivesse
em Jogo ortograficos tecnoldgicos e ortografia fazendo um
estudados. mais imagens. implica exercicio
assimilacdo online.
cognitiva mais
ampla.
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Quadro G: Jogos do 8° Ano — Abordagem dos Contetdos

PROFESSOR
JOGO PPV21 PPLO5 PPL12 PPT45 PPL11
Constitui uma Aborda Trabalha a Contempla a Faz uma
didética conteudos leitura e leiturae o abordagem
Consumo e . . . o
Impacto na importante, importantes ~ agrega conhecimento | constituindo um
enriquecendo os para a informac6es de mundo. modo de
Natureza . «
conhecimentos na formacéo sobre valores. aprender.
pratica de leitura. cidada.

Faz uma Faz uma Faz uma Trabalha Faz uma
abordagem abordagem abordagem | ordem diretae | abordagem boa
interessante. excelente para interativa, inversa e do conteudo,

Paintball fixagé}o de |.L'JdiCi?. e . leitura e ge_rando
contetdos. dindmica, interpretacéo. ansiedade.
mas em
frases sem
contexto.

Faz uma Aborda de Faz uma Faz uma Faz uma
abordagem muito | maneira ludica | abordagem abordagem abordagem
boa e enriquece 0s e focada e gue ajuda o positiva do interessante

Bola na conhecimentos. contemplaas | aluno a usar hifen, como fixacéo.
Cesta excecdes nas o hifene enriquecendo
regras fornece dicas. | o trabalho do
ortogréficas. professor em
sala.
Faz uma Faz uma Faz uma Abordaouso | Apresenta uma
abordagem muito excelente abordagem | das conjuncGes proposta
boa, chamando | abordagem dos | superficial e no contexto, interessante do
atencdo para a contetdos, pouco visual de forma contetdo, no
- colocacéo correta | com exemplos | e interativa. | descontraida e estilo “bate-
Conjuncéo d . . »
as palavras. contextuais. atrativa. volta”, e

interage com o
jogador, com o
tipo de
feedback.
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Quadro H: Jogos do 9° Ano — Abordagem dos Contetdos

PROFESSOR
JOGO PPV26 PPLO6 PPL0O4 PPL14 PPL13
Faz uma Faz uma Proporciona Faz uma Faz uma
abordagem que abordagem melhor abordagem abordagem
A Lingua na ndo acrescenta | detalhada, mas | aprendizagem gue motiva fora da
Maquina do muito, mas que cansativa. ludica. os alunos a realidade dos
Tempo é importante pesquisar nos | alunos pelas
para ndo perder dicionérios. palavras
as raizes. utilizadas.
Faz uma Faz uma Trabalha a Faz uma Faz uma
abordagem abordagem concordancia abordagem abordagem
interessante, boa do nominal e objetiva e sem
Golaco embora com conteldo, verbal. desafiadora. | contextualizar
precisdo em embora o0s contetdos.
responder somente com
rapido. atividades.
Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma
abordagem que | abordagem de abordagem abordagem abordagem
o leva o aluno a facil satisfatoria, que clarae interessante,

Par6nimos e S . . .

Homanimos raciocinar. entendimento, aperfe!goa 0S objetiva. ao apresentar
mas sem conhecimentos as palavras,
atrativo. linguisticos do para depois dar

aluno. a definicdo.
Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma Faz uma
abordagem abordagem abordagem dos abordagem abordagem
muito boa, simplificada, contelidos simples e interessante,
ampliando o mas clara. linguisticos. objetiva. sobretudo,
Palavreando L
vocabulario dos para aquele
alunos. aluno
acostumado a
jogar.
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