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RESUMO

A presente tese tem como problema investigar como a configuragéo de Espacos
de Convivéncias e Aprendizagem Hibridos e Multimodais pode contribuir para a
formacao continuada de professores, aproximando universidade e escolas,
tendo em vista a promogao de novos saberes docentes e praticas pedagdgicas
gamificadas. Como objetivo, buscou-se conhecer como a configuracdo de
Espacos de Convivéncias e Aprendizagem Hibridos e Multimodais pode
contribuir para a formacéo continuada de professores na constituicdo de novos
saberes docentes, fomentando praticas pedagogicas alicercadas em projetos de
aprendizagem gamificados. Com abordagem qualitativa, do tipo exploratéria e
descritiva, a pesquisa caracterizou-se pelo desenvolvimento de um processo de
formacao continuada, na perspectiva da configuracdo de Espacos de
Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e Multimodais, da qual participaram 81
professores da rede publica de trés municipios do RS, durante o periodo de 20
meses, totalizando cerca de 166h de formagdo. A metodologia da pesquisa foi
inspirada no método cartografico de pesquisa-intervencao, investigado no Brasil
por Kastrup e Escéssia (2009) e Passos, Kastrup e Tedesco (2014). Para o
cultivo de dados foram utilizadas gravagdes dos encontros presenciais fisicos da
formacgdo, registros das interacbes dos professores nos espacos digitais da
formacao, relatos e registros das praticas pedagdgicas desenvolvidas nas
escolas em que estes docentes atuavam. A andlise dos dados foi apoiada nos
movimentos da atencdo propostos pelo método cartografico (rastreio, toque,
pouso e reconhecimento atento), ocorrendo ao longo de todo o processo. Dessa
forma, além de subsidiar a elaboracao deste texto, a analise dos dados, realizada
durante todo o percurso da pesquisa, forneceu pistas para a constante
reconfiguracédo do processo de formacgao continuada. As discussoes tedricas que
perpassaram a andlise dos dados fundamentaram-se em autores que investigam
a sociedade contemporanea a educagdo, a docéncia e a formacdo de
professores, 0s games e a gamificagdo na educacédo. Os resultados indicam que
a formacao docente, na perspectiva da configuracéo de Espacos de Convivéncia
e Aprendizagem Hibridos e Multimodais, precisa ser compreendida a partir de
processos formativos continuados, no qual os diferentes participantes se
legitimem como co-formadores e co-aprendentes. O hibridismo e a
multimodalidade, compreendendo o0s engendramentos que se estabelecem
entre tecnologias, espacos, metodologias, a formalidade e a ndo-formalidade, e
as diferentes modalidades educacionais, possibilitaram ampliar os espacos
formativos e a aproximacédo dos diferentes atores, na promocédo de saberes
sobre a docéncia, contribuindo para desencadear mudancas nas praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas escolas.

Palavras-chave: formacao de professores, espacos de convivéncia hibridos e
multimodais, projetos de aprendizagem gamificados, educacado basica,
educacao e tecnologias.



ABSTRACT

This thesis has the problem of investigating how the configuration of Hybrid and
Multimodal Learning Spaces can contribute to the continuous formation of
teachers, bringing together universities and schools, aiming at the promotion of
new teacher knowledge and pedagogical pedagogical practices. The aim of this
study was to understand how the configuration of hybrid and multimodal learning
and coexistence spaces can contribute to the continuing teachers’ formation in
order to constitute new teachers’ knowledge to foment pedagogic practices
based on gamified learning projects. With a qualitative approach, exploratory and
descriptive, the research is characterized by developing a continuing formation
process in the perspective of configurating hybrid and multimodal learning and
coexistence spaces, of which participated 81 teachers from public school of three
cities of RS during 20 months and summing around 166h of formation. The
methodology was inspired in cartographic method of investigation-intervention,
investigated in Brazil by Kastrup and Escossia (2009) and Passos, Kastrup and
Tedesco (2014). To cultivate data were used records from the presential physical
meetings, registers from teachers’ interaction at digital spaces of formation,
reports and registers of pedagogic practices developed at schools in which they
work. Data analysis was supported by the attention movements proposed by
cartographic method (track, touch, land and attentive recognition) that occurred
during all the process. In this way, besides subsidize this text elaboration, data
analysis, made during all the research gave hints to the constant reconfiguration
of continuing formation process, once it is an investigation-intervention.
Theoretical discussions, which abound data analysis were based on authors who
investigate contemporary, education, teaching and teachers’ formation, games
and gamification in education. Results indicate that teachers’ formation in the
perspective of configuration of hybrid and multimodal learning and coexistence
spaces must be understood from the continuing formative processes in which the
participants legitimate themselves as co-former and co-learner. The hybridism
and multimodality, which comprehend the engenderment that are stablished
among technologies, spaces, methodologies, formality and non-formality and the
diferent educational modalities made possible to amplify formative spaces and
the approach of different actors in promoting knowledges about teaching and
contributing to unleash changes in pedagogic practices developed at schools.

Key words: teacher training, coexistence and multimodal spaces, gametic
learning projects, basic education, education and technologies.
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1 INTRODUCAO

Acompanhando o cendrio educacional brasileiro, € possivel constatar a
ampliacdo, nas ultimas décadas, da discussdao acerca da formacgado de
professores como um dos fatores relevantes para a qualificagdo da educacéao
basica e superior. A importancia do tema perpassa o campo da pesquisa, no qual
diferentes trabalhos voltam seu olhar para investigar as implicacées dos
processos de formacao de professores sobre as culturas escolares e a pratica
pedagdgica.

No entanto, como aponta Cunha (2010), os curriculos dos cursos de
formagéo inicial de professores ainda se encontram fundamentados em uma
concepcgao de educacao que compartimentaliza as areas de conhecimento em
disciplinas, mantém a crenca em verdades absolutas e compreende teoria e
pratica como antinomias do conhecimento. Essa visao dicotémica é reconhecida
como um dos fatores que distanciam universidade e escola, uma vez que a
perspectiva positivista atribuiu a primeira o status de formacao tedrica e, a
segunda, o de espaco de aplicacao pratica (CUNHA, 2010). Em decorréncia,
mantém-se o distanciamento entre as pesquisas sobre a docéncia e as praticas
pedagogicas desenvolvidas nos diferentes niveis de escolarizagdo e, entre o
Ensino Superior e a Educacéo Basica (a Educacao Bésica, inclusive, permanece
pouco reconhecida enquanto /6cus de construcao de saberes).

O distanciamento observado em todos os niveis educacionais, entre as
praticas pedagogicas escolares, as necessidades de aprendizagem e as formas
de aprender das culturas contemporaneas, é objeto de analise para
pesquisadores como Lévy (1999), Morin (2001), Pozo (2002), Lemos (2004,
2013), Demo (2011) e Serres (2013), bem como perpassa as inquietacdées que
mobilizam as pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de Pesquisas Educacéao
Digital' (GPe-dU UNISINOS/CNPq) — vinculado a Linha de Pesquisa Educacéo,

Desenvolvimento e Tecnologias, do Programa de P6s-Graduacao em Educacéao

' O Grupo de Pesquisas Educagao Digital foi cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisa
no CNPq, em 2004, e tem como campo tematico a Educagéao e a Cultura Digital em espacos
educacionais escolares e ndo escolares.
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da UNISINOS (BACKES, 2011; SCHLEMMER, 2002, 2014, 2015; SCHLEMMER
e LOPES, 2014, 2016). Os estudos apontam, dentre outros fatores, para a
necessidade de repensar a formacao docente em direcdo a uma educacao mais
presente e significativa para a sociedade atual. Como refere Névoa (2011, p.
535), “é preciso passar a formacéao de professores para dentro da profissao”.

O termo formacgéo, conforme Cunha (2010), é bastante controverso e
carece de definicdo precisa. A autora propde que, no campo da formacéo
docente, 0 mesmo seja compreendido como “um elemento de desenvolvimento
profissional e de crescimento dos professores em sua pratica pedagdégica e em
suas fun¢des como docentes” (CUNHA, 2010, p. 134). Ressalta, também, que
este processo envolve fatores pessoais, profissionais e sociais que perpassam
a constituicdo de cada docente enquanto profissional e ser humano. Assim, é
preciso perceber que a formacao docente (tanto inicial quanto continuada) nao
se esgota, nem se restringe a um conjunto de cursos realizados com uma
determinada periodicidade. Integra processos formais e nao-formais de
aprendizagem, momentos de estudo sistematizado, intercalados com a pratica
cotidiana.

Cunha (2010) afirma também que formagdo se constitui como um
processo que desencadeia “um empoderamento crescente dos profissionais, de
forma a alimentarem uma condicdo de autonomia intelectual, balizada pelos
valores coletivos. Os professores, para tal, precisam ter reconhecidos seus
saberes e sua capacidade de produzi-los” (CUNHA, 2010, p. 136). Santos
(2015), igualmente se posiciona a favor de uma formagéao docente que ocorra no
didlogo com o paradigma da pratica, visto que os saberes da docéncia se
constituem por meio das relagdes que se estabelecem entre docente e discentes
ao longo do exercicio profissional. Argumenta, referindo-se aos trabalhos de
Noévoa e Freire, que “docentes e discentes aprendem juntos, formando e se
formando no contexto sécio-histérico, cultural e ecolégico, em que a relacao
professor-aluno se institui” (SANTOS, 2015, p. 69).

No6voa (2011) defende a formagéo docente como uma construg¢éo coletiva
dos sujeitos e a organizacdo de “redes de trabalho” como alternativa para
qualificar os processos de formagao de professores. Nas palavras do autor, “a
Unica saida possivel € o investimento na construgcdo de redes de trabalho

colectivo que sejam o suporte de praticas de formagdo baseadas na partilha e
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no didlogo profissional” (NOVOA, 2011, p. 536). Observa-se, no discurso do
autor a relevancia do comprometimento pessoal do docente e o reconhecimento
da experiéncia nos processos de formacao. Essa visdo é compartilhada por
Cunha ao afirmar que “o reconhecimento da importancia da experiéncia nos
processos de formacao supde que esta seja encarada como um processo interno
ao sujeito e que corresponde, ao longo de sua vida, ao processo de sua
autoconstrucao como pessoa” (CUNHA, 2010, p.135). Mais do que participar de
cursos e oficinas, tomando contato com ‘novas teorias’, o professor precisa
assumir sua condi¢ao de protagonista na construcao de conhecimentos sobre a
docéncia, num dialogo constante com seus pares e com pesquisadores.

Cabe, entdo questionar que novas propostas de formagdo podem ser
desenvolvidas levando em consideracdo fatores como: a) a complexidade
inerente aos processos de ensino e de aprendizagem; b) os atuais desafios da
docéncia; c) a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica; d) a maior
aproximacao entre os processos de formacdo docente e as praticas
pedagdgicas; e) a aproximacao entre ensino superior € a educacéao basica; f) a
formagdo de um professor reflexivo, promotor de mudangas no contexto
contemporaneo, que se configura a partir de diferentes espacos de convivéncia
e aprendizagem hibridos, multimodais, nos quais as atuais culturas digital,
gamer, maker, em movimentos ndémades, vao construindo seu conhecimento.
Faz-se necessério, portanto, investigar que potencialidades este novo contexto
propicia para os processos de ensino e de aprendizagem.

1.1  Origens da pesquisa

Iniciei meus estudos no campo da Educacdo em 1990, no curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, periodo em que tive
a oportunidade de vivenciar as primeiras inser¢cdes na pesquisa, como bolsista
de iniciacdo cientifica. Essa experiéncia ao demandar leitura de bibliografia
diferenciada e o desenvolvimento das atividades dos projetos, desde a
elaboracdo dos instrumentos de coleta de dados, até a organizacao e analise
dos mesmos, foi decisivo para que comecgasse a perceber o conhecimento de
forma diferente, como algo resultante de um processo mais inventivo e dialégico,

e a refletir sobre 0 compromisso das instituicdes educacionais com a sociedade.
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Recém-formada, passei a atuar junto a um projeto desenvolvido por uma
empresa de treinamentos em informatica cujo objetivo consistia em promover a
apropriagao pedagogica de computadores em escolas de Educacao Basica. O
projeto teve como pressuposto que as tecnologias digitais poderiam contribuir
para ressignificar as praticas escolares, desde que inseridas em uma proposta
pedagdgica. Desde o inicio, o projeto contemplou um curso continuado para
professores, sendo, portanto, meu primeiro desafio com a formacéo docente. Em
1998, dois novos espacos de atuacao profissional sdo abertos — a docéncia em
anos iniciais, como professora concursada em uma escola da rede publica
municipal de Arroio do Meio/RS e, a docéncia no curso de Pedagogia da
Universidade do Vale do Taquari - Univates, atuando na disciplina entao
intitulada “Informatica na Educacao”.

Vivenciar paralelamente a docéncia na Educagdo Basica e no Ensino
Superior, atuando com formacdo de professores, possibilitou-me o
desenvolvimento de um olhar mais atento sobre os planos de forca (PASSOS,
KASTRUP e TEDESCO, 2014) que constituem os multiplos cenarios
educacionais, auxiliando-me a perceber a escola como instituicdo viva e
dindmica, que precisa ser compreendida em sua complexidade. Retomei, entéo,
os estudos, por meio de um curso de MBA em Gestao das Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacado na Educacao. Motivada por multiplas questdes
que emergiam e se renovavam na pratica profissional, busquei estudar com
maior profundidade as relacdes entre a gestdo de cursos de formacgédo de
professores e as tecnologias da informacao e da comunicacéo.

O desafio de coordenar o Nucleo de Educacao a Distancia da Univates
levou-me a direcionar os estudos no mestrado em Educacao, realizado junto a
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, para o processo avaliativo
em Educacao a Distancia.

Apbs o mestrado, continuei atuando na rede municipal de educacao
assumindo a coordenacao pedagodgica de uma escola. Na Univates, ampliei a
insercao na formacao docente com a coordenacao do subprojeto de Pedagogia
no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), subprojeto
de Pedagogia. Além disso, passei a atuar junto ao Nucleo de Apoio Pedagdgico
da instituicdo, que tem como atribuicdes o desenvolvimento de acdes para a
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qualificacdo do Ensino Superior, dentre elas, a organizacdo do processo de
formagéo continuada de docentes.

Atuar, em diferentes niveis educacionais, na formacdo docente,
participando das discussdes acerca dos desafios da docéncia num contexto
sociocultural modificado pela apropriacdao das tecnologias digitais nas mais
diversas areas de conhecimento e campos profissionais, motivou-me a buscar o
doutorado em Educacao, objetivando ampliar a compreensao das relacdes entre
educacgao, desenvolvimento e tecnologias. Inicia-se, assim, a aproximagao com
as pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de Pesquisas em Educacédo Digital —
GPe-dU UNISINOS/CNPq, instituido em 2004 e vinculado ao Programa de Pés-
Graduacao em Educacdo da Unisinos, cujos trabalhos, desde sua criacao,
voltam-se para a investigagcao dos processos de ensino e de aprendizagem na
cultura digital.

Em sua trajetéria, o GPe-dU congrega pesquisas que discutem a
apropriacao de tecnologias junto aos processos de ensino e de aprendizagem
nos diferentes niveis de educacao, na formacao de professores em diferentes
niveis, incluindo a formagéo continuada e, também em contextos de educacao
nadao formal. Destacam-se o0 desenvolvimento do Ambiente Virtual de
Aprendizagem — AVA-UNISINOS, utilizado até o ano de 2009 e de um Agente
Comunicativo (Maria), bem como experiéncias com metaversos como o0
Eduverse, Second Life e Open Simulator, desenvolvimentos esses que
resultaram em construcbes técnico-tedrico-metodoldgicas, tais como a
tecnologia-conceito ECODI — Espago de Convivéncia Digital Virtual.

Mais recentemente, as pesquisas do grupo voltam-se também para
investigar o potencial dos jogos e da gamificacdo para a construcdo de
conhecimento. Tendo como /dcus o ensino superior, destacam-se as pesquisas
ja finalizadas: “Gamificagdo em espacos de convivéncia hibridos e multimodais:
uma experiéncia no Ensino Superior”, financiada pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), e concluida em 2015, que
propbs a gamificagdo das atividades académicas “Cognicao em Jogos Digitais,
Contextos em Jogos Digitais e Ensino” e “Aprendizagem no Mundo Digital” e, a
pesquisa “Gamificacdo em espacos de convivéncia hibridos e multimodais na
cultura digital”, vinculada a bolsa Produtividade em Pesquisa da Profa. Dra.
Eliane Schlemmer, coordenadora do GPe-dU, em que gamificagdo estava mais
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relacionada a Educacédo nao formal. Essas gamificacdes foram inspiradas no
método cartografico de pesquisa, enquanto pratica pedagdgica intervencionista,
utilizando jogos e gamificacdo na perspectiva da construcdo de espaco de
convivéncia e aprendizagem hibridos, multimodais, pervasivos e ubiquos.

Atualmente, o grupo desenvolve, em parceria com escolas publicas de
Educacdo Basica, a pesquisa intitulada "A cidade como espaco de
aprendizagem: games e gamificacdo na constituicdo de Espacos de Convivéncia
Hibridos, Multimodais, Pervasivos e Ubiquos para o desenvolvimento da
Cidadania?, cujo objetivo consiste em compreender as contribuicbes dos games
e da gamificacdo para a construcao de praticas pedagogicas que transcendam
0 espaco fisico das escolas de Educacao Basica, para a cidade, tendo em vista
a educacao para a cidadania. Com metodologia inspirada no método cartografico
de pesquisa, o0 projeto conta com a participagdo voluntaria de professores de
escolas publicas que se propéem a reinventar a pratica pedagdgica.

As pesquisas desenvolvidas pelo GPe-dU tém buscado também
investigar as contribuicbes do método cartografico de pesquisa-intervencao
como possibilidade de ressignificar praticas pedagdgicas, potencializando a
aprendizagem (SCHLEMMER et al, 2016, SCHLEMMER, 2018, SCHLEMMER
e LOPES, 2014, 2016; SCHLEMMER, CHAGAS e SCHUSTER, 2014).
Compreende-se que 0s principios da cartografia, em especial, a perspectiva da
intervengdo, a preocupagdo com 0 acompanhamento do percurso e 0s
movimentos da ateng&o?®, possibilitam repensar a articulagio entre os atos de
planejar, desenvolver e avaliar situacbes de aprendizagem que, em muitos
contextos, a cultura escolar consolidou como etapas distintas e sequenciais dos
processos de ensino e de aprendizagem. Assim, ao cartografar percurso, os atos
de planejamento, desenvolvimento e avaliagdo se entrecruzam favorecendo a
emergéncia de situacbes de aprendizagem diferenciadas, nas quais professores
e estudantes assumem corresponsabilidade pela aprendizagem.

E das vivéncias desta pesquisa que emerge o projeto “Formagao

continuada de professores: gamificacdo em espacos de convivéncia e

2A referida pesquisa foi aprovada pelo Edital Universal 01/2016, sendo financiada pela CAPES
e CNPq, coordenada pela Prof?. Dra. Eliane Schlemmer, desenvolvida pelo Grupo de Pesquisas
Educacgéo Digital - GPe-dU UNISINOS/CNPq, estando, portanto, vinculada ao programa de Pés
Graduacao em Educacao da Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS

3 Esse tema sera retomado mais adiante.
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aprendizagem hibridos e multimodais”, por meio do qual busca-se compreender
como a configuracao de Espacos de Convivéncias e Aprendizagem Hibridos e
Multimodais pode contribuir para promover processos de formacao continuada
de professores que, ao aproximar universidade e escolas, possibilitem a
constituicdo de novos saberes docentes, fomentando praticas pedagdgicas
alicercadas em projetos de aprendizagem gamificados.

As primeiras aproximag¢des com o tema, ocorreram por meio da revisdo
de literatura, cujo resumo encontra-se disponivel no Apéndice A . Nesse primeiro
movimento, foi realizada uma busca em pesquisas cujo objeto consistia em
investigar a gamificacdo em processos de formacgéao de professores, tema que
estava sendo proposto por mim para esta tese. A busca foi realizada,
inicialmente, a partir dos descritores gamificacao, “gamificacdo e formacao de
professores”, no periodo de 2010 a 2016, nos anais das reuniées anuais da
Associacao Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacgéao (ANPed) e no
Banco de Teses e Dissertacdes da Capes.

A revisdo de literatura possibilitou observar um crescente interesse pelo
tema da gamificacdo na educacdo, ainda assim, foram encontrados poucos
trabalhos que associavam gamificacdo aos processos de formacdo de
professores. Em virtude da baixa localizagcdo de trabalhos voltados para a
formagao de professores, foram introduzidos também como descritores, nos
mesmos acervos e abrangendo o mesmo periodo, os termos ubiquidade e
educacao ubiqua, mobilidade, dispositivos mdveis, hibridismo, multimodalidade
e pervasividade, a partir dos quais foram selecionados mais alguns trabalhos.

A andlise desses trabalhos, estabelecendo aproximacoes e
diferenciacdes, mobilizou a redefinicdo e reescrita do tema e do problema da
pesquisa, pela aproximacdao com o conceito de Espacos de Convivéncia e
Aprendizagem Hibridos e Multimodais 4 e com os principios do método
cartografico de pesquisa intervencao, enquanto pratica pedagogica. Nesta tese,
compreende-se que ao aproximar principios da gamificacdo, da organizacao
curricular por projetos e do método cartografico de pesquisa intervencéo, é
possivel ressignificar praticas pedagogicas, tendo professores e estudantes
como coautores do processo de constru¢ao de conhecimento.

4 O conceito, investigado nas pesquisas do GPe-dU, sera explorado ao longo da fundamentagao
tedrica.
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Considerando a revisao da literatura realizada, a pesquisa diferencia-se
das demais pelo objetivo de, ao longo do processo formativo, desafiar e orientar
professores para envolverem o0s estudantes em projetos de aprendizagem
gamificados (SCHLEMMER, 2018), o que pressupde a participacdo de ambos,
professores e estudantes, no planejamento de seu proprio processo de
construgdo de conhecimento.

A maioria dos trabalhos cujo foco encontra-se na educacao escolarizada,
analisam o uso de jogos e da gamificagdo como instrumentos ou recursos de
ensino. Prevalece como objetivo o desenvolvimento de materiais didaticos ou a
organizacdo destes em ambientes estruturados de ensino, que exploram de
alguma forma elementos de jogos como tentativa de promover maior
envolvimento dos estudantes com os conteudos abordados.

Em geral, o objetivo ou o problema a ser trabalhado emerge do plano de
estudos previsto para uma etapa de ensino, sendo o conteudo selecionado com
antecedéncia e as estratégias de ensino, traduzidas em mecanicas de jogo,
prévia e cuidadosamente estruturadas. A experiéncia de gamificacdo ocorre,
portanto, na légica de um processo que é organizado por um sujeito (que propde
e elabora a gamificacdo) para ser vivenciada por outro sujeito (que reage as
estratégias propostas). Sob essa o6tica, mantém-se o professor como
responsavel Unico por todo o processo, desde a definicdo dos objetivos de
aprendizagem até a forma de explorar os mesmos, sendo o produto desse
processo, algo passivel de ser aplicado pelos professores para um grupo de
estudantes.

Nesta tese € proposta uma abordagem distinta. Nao se trata do
planejamento de uma atividade gamificada que € vivenciada posteriormente
pelos estudantes, mas sim, de uma pratica pedagdégica que vai sendo planejada
e desenvolvida de forma colaborativa e ao longo do processo. Da mesma forma,
0s conteudos vao sendo inseridos no processo na medida em que se fazem
necessarios para inventar, compreender ou resolver problemas identificados
pelos estudantes nos contextos de aprendizagem.

Ainda no que se refere a gamificacao, nos trabalhos analisados é possivel
observar que as mecanicas mais utilizadas sdo a atribuicdo de tarefas,
recompensas por medalhas, feedback por pontuacdo, € quadro de

ranqueamento, também conhecidas como Points, Badges e Leaderboard - PBL
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com a prevaléncia da implantacdo de um sistema de recompensa como
elemento motivador e condutor de comportamentos, principio, este que
caracteriza a concepg¢do behaviorista de aprendizagem®. Nesse contexto,
questiona-se: qual a inovacao educacional esse tipo de proposta efetivamente
propicia? Nesse caso, a tecnologia ou ainda a gamificacdo se refere a uma
inovacao ou simplesmente uma novidade na educacao? Neste trabalho, propde-
se uma abordagem de criagao de jogos e projetos de aprendizagem gasificados
(SCHLEMMER, 2018), pelos sujeitos da aprendizagem (professores e
estudantes), a partir de mecéanicas e dinamicas que engajem os jogadores em
desafios, na busca de pistas para a realizacdo de missdes, de forma que ao
serem desenvolvidas, 0 que exige colaboracdo e cooperacdo, possibilitam
ampliar o nivel de experiéncia dos jogadores. Nessa perspectiva, nos referimos
a cognicao enativa (VARELA, THOMPSON e ROSCH, 2003) e inventiva
(KASTRUP, 2007, KASTRUP, TEDESCO e PASSOS, 2008), e a epistemologia
reticular, conectiva e atdpica (DI FELICE, 2009)

A pesquisa distingue-se, também, das demais pesquisas por propor um
processo formativo continuado que ultrapassa a temporalidade do ano letivo e
se delineia pela configuracdo de Espacos de Convivéncia e Aprendizagem
Hibridos e Multimodais.

Tendo como tema a “educacdo hibrida, multimodal e gamificada na
formacao de professores”, parte-se do pressuposto de que a construcado da
identidade profissional do professor na contemporaneidade, tanto na formacéao
inicial quanto na formagao continuada, compreende a ampliagao das vivéncias
dos sujeitos em relacdo aos espacos-tempos formativos, possibilitando a
emergéncia de redes de formacdo. Neste sentido, por meio desta pesquisa,
busca-se responder ao problema: como a configuracdo de Espacos de
Convivéncias e Aprendizagem Hibridos e Multimodais pode contribuir para a
formagdo continuada de professores, aproximando universidade e escolas,
tendo em vista a promogao de novos saberes docentes e praticas pedagdgicas

5 De acordo com Baum (2011) o Behaviorismo, também conhecido como Comportamentalismo,
compreende a aprendizagem como decorrente da relagéo entre atividade e estimulo, sendo este
externo ao sujeito. Os estimulos podem ser positivos ou negativos e inibem ou mobilizam os
sujeitos a realizar uma determinada atividade, influenciando, portanto, o comportamento e o
desenvolvimento de hébitos. Ensinar, nesta perspectiva, consiste em influenciar o
comportamento por meio da atribuicao constante de estimulos externos como recompensas ou
punigoes.
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gamificadas? Do problema de pesquisa, derivam questdes problematizadoras
gue apontam caminhos a serem percorridos, orientando as a¢des da pesquisa,
ao mesmo tempo em que mantém abertura para questées emergentes ao longo
do processo, conforme explicitado a seguir:

a) De que forma a configuracdo de Espacos de Convivéncia e
Aprendizagem Hibridos e Multimodais que aproximem docentes e
pesquisadores da Educacao Basica e do Ensino Superior possibilitam mudancas
nas concepcgoes e praticas pedagdgicas destes docentes?

b) Como os profissionais envolvidos na formagdo docente se
apropriam e se movimentam nos espacos analdgicos e digitais para a
constituicdo de um espaco de discussao acerca da docéncia?

C) Que aprendizagens relacionadas a pratica pedagdgica sao
potencializadas pela gamificagédo?

O objetivo geral da pesquisa consiste em compreender como a
configuragdo de Espacos de Convivéncias e Aprendizagem Hibridos e
Multimodais pode contribuir para promover processos de formacao continuada
de professores que, ao aproximar universidade e escolas, possibilitem a
constituicdo de novos saberes docentes, fomentando praticas pedagdgicas
alicercadas em projetos de aprendizagem gamificados®.

Tendo em vista a natureza do problema e do objetivo, a pesquisa se
caracterizou como uma pesquisa-intervencao que, conforme Passos e Barros
(2009), compreende todo o processo de pesquisa no qual ha intervencao sobre
a realidade, modificando-a ao produzir conhecimento. Mais do que representar
uma realidade, pesquisar € intervir e modificar um contexto. Assim, a pesquisa
foi desenvolvida pela proposicdo de um processo de formacédo continuada
docente, junto a um grupo de professores e pesquisadores participantes da
pesquisa “A cidade como espaco de aprendizagem: games e gamificacdo na
constituicdo de Espacos de Convivéncia Hibridos, Multimodais, Pervasivos e
Ubiquos para o desenvolvimento da Cidadania”.

6 A metodologia de Projetos de Aprendizagem Gamificados é apresentada por Schlemmer
(2018), encontrando-se fundamentada na metodologia de Projetos de Aprendizagem
(FAGUNDES, MACADA E SATO, 1999), nos estudos acerca de gamificagdo desenvolvidos por
Schlemmer (2014, 2015, 2016) e nas discussdes sobre as possibilidades de adaptar o método
cartogréfico de pesquisa-intervengdo, enquanto pratica pedagdgica (SCHLEMMER e LOPES,
2012, 2016).
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O cultivo dos dados foi realizado pelo acompanhamento do processo
formativo por meio de gravacdes e registros fotograficos dos encontros
presenciais fisicos, das postagens realizadas pelos participantes nos diferentes
espacos digitais configurados, bem como das pistas observadas no
desenvolvimento dos projetos de aprendizagem gamificados, desenvolvidos nas
escolas. A andlise dos dados, inspirada no método cartografico de pesquisa-
intervencao, foi sendo realizada ao longo de todo o processo, retroalimentando
a prépria pesquisa e a proposta formativa. As elaboragbes parciais foram
registradas e retomadas para a escrita desta tese, que se organiza em cinco
secoes.

Na primeira se¢ao sao apresentadas as origens da pesquisa, bem como
a vinculacao com a linha de pesquisa na qual se encontra inserida, o tema e o
problema. A segunda apresenta o referencial tedrico que fundamenta, tanto a
investigagdo, quanto o processo de formagéo continuada docente. Encontra-se
subdividido em cinco tematicas: a) cibercultura e suas interfaces com a
aprendizagem e a escola; b) as contribuicdes de games e da gamificacao para
a aprendizagem; c) Espacos de Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e
Multimodais; d) os principios do método cartografico de pesquisa-intervencao
como possibilidade pedagdgica e, e) formacao de professores.

Na terceira secdo sdo detalhados os movimentos que compuseram
procedimentos metodoldgicos utilizados para a realizacdo da pesquisa, bem
como a descricao do de formacéao continuada docente. Nas subsecdes 3.3 e 3.4,
sao também explicitadas pistas sobre a configuracdo dos espacos hibridos e
multimodais e algumas das implicacdes deste processo sobre as culturas das
escolas em que foram desenvolvidos projetos de aprendizagem gamificados. As
reflexdes sobre os saberes docentes explicitados ao longo dos trés anos de
ocorréncia da pesquisa sao tecidas na quarta se¢ao. Por fim, sdo apresentadas
consideracoes que buscam responder ao objetivo e as questbes

problematizadoras propostas para este estudo.
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2 OLHARES SOBRE CULTURA, CONHECIMENTO E FORMAGAO
DOCENTE

Neste capitulo sera apresentada a fundamentacdo teérica que sustenta a
presente tese, tendo como ponto de partida a analise de algumas das rupturas que o
desenvolvimento das tecnologias digitais desencadeou sobre a légica sociocultural e
comunicacional prevalecente na Modernidade. Dentre estas rupturas, encontram-se o
distanciamento entre a cultura escolar, as necessidades de aprendizagem e as formas
de aprender que circulam nas culturas contemporaneas, tematica abordada no
subcapitulo intitulado “Ciberculturas, aprendizagem e escola”.

Ao lancar o olhar sobre os movimentos culturais contemporaneos, torna-se
imperativo reconhecer a relevancia dos jogos, em especial, dos jogos digitais, para as
constantes reconfiguracbes dos tempos e dos espacos sociais, € para a
aprendizagem. Nesse sentido, a compreensao dos jogos enquanto artefatos culturais,
perpassa as discussbes da sessdo “Jogos e gamificacdo: contribuicbes para a
aprendizagem”.

Sao também o0s novos contextos socioculturais que pressionam as escolas a
repensar as praticas pedagogicas. Nao cabe mais a compreensdo da escola,
enquanto uma estrutura fechada, regulada pela l6gica disciplinar proposta pela
Modernidade. Faz-se necessario reinventar a escola, aproximando-a mais das
necessidades de aprendizagem contemporaneas. Na terceira sessdo desse capitulo,
discuto a perspectiva da configuragcdo Espacos de Convivéncia e de Aprendizagem
Hibridos e Multimodais, tendo a Cartografia como possibilidade de trazer para a
pratica pedagdgica elementos que, a exemplo dos jogos e das midias digitais,
compdem o cotidiano dos estudantes. Uma escola que valorize a autoria e o
protagonismo dos professores e dos estudantes e reconhecga os multiplos espacos da
cidade como possibilidade para a construcao de conhecimento.

Por fim, como ultimo movimento deste capitulo, sustento a necessidade de
repensar a formacado docente como condicdo para promover rupturas nas atuais

culturas escolares.
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Vivemos num mundo que se reconhece cada vez mais globalizado e fluido,
cujas constantes transformacées decorrem dos continuos movimentos de
associagoes que se estabelecem e desfazem nas distintas esferas do social’.

Dentre as multiplas forcas que atuam sobre o plano do social, os avangos das
tecnologias digitais, em especial, nas areas da comunicacdo e da informacao vém
sendo investigados em sua potencialidade de mobilizar a reconfiguracao das relacdes
sociais, culturais, econdmicas e politicas, tanto em espagos e tempos locais e globais?,
quanto nos agenciamentos® que os constituem.

Na Modernidade, propde-se a compreensao de tempo na perspectiva de uma
l6gica temporal cronoldgica e linear, que se reflete nos espacos escolares por meio
de controles rigidos de inicio e fim de atividades, organizadas em periodos com
tempos definidos. O espaco, por sua vez, restringe-se a sua materialidade,
configurando-se como espaco analdgico, demarcado por limites geograficos e
temporais definidos, pré-determinado, frequentemente segmentando diferentes
dimensdes da acao humana: estudo, trabalho e lazer, publico e privado. Seguindo a
mesma racionalidade, a educacédo escolarizada encontra-se, igualmente dividida e
hierarquizada. Enquanto as escolas é conferida a responsabilidade de zelar pela
“transmissdo de conhecimento”, as universidades é delegada sua produg&o. Nos
espacos escolares, os estudantes organizados por faixas etarias ou niveis de
conhecimento considerado similar, realizam as mesmas atividades no mesmo
momento e sdo avaliados da mesma forma. Os ambientes, equipados conforme
objetivos especificos ou areas de conhecimento (salas de aula, biblioteca, laboratério
de ciéncias, laboratério de informética), condicionam as atividades de aprendizagem

7Compreende-se social, nesta tese, a partir de Latour (2012, p. 25), que o define como “um movimento
peculiar de reassociacao e reagregagado”. A concepgao de social, portanto, ndo se refere a uma forma
estatica de organizacao de vida dos seres humanos, mas ao fluxo dos movimentos que diferentes
atores humanos e ndo humanos produzem ao conviverem.

8 Latour (2012) discute a necessidade de ressignificagdo das dimensdes local e global vinculadas aos
espacos e tempos. Para o autor, “nenhum lugar predomina o bastante para ser global, nem é
suficientemente autbnomo para ser local” (LATOUR, 2012, p. 294). O que define a amplitude das
influéncias de um plano de forgas sobre outro sdo as conexdes, portanto, os movimentos de interacédo
que se estabelecem entre os diferentes espagos e tempos.

9 O conceito de agenciamento é compreendido na perspectiva da Teoria Ator-Rede, segundo a qual
“agenciamentos sdo composi¢des (podemos chamar de associagdes) que acontecem a partir de duas
fungdes centrais (de suas partes). Por um lado, as capacidades expressivas e materiais, e, por outro,
as fungbes de estabilizacdo (e seu oposto). Essas fungbes (que sdo de suas partes na composi¢cao)
agem aumentando (ou diminuindo) a homogeneidade interna e externa de suas fronteiras” (Lemos,
2013, p. 58). Composicdes que resultam da capacidade de agéncia, isto €, das agbes que multiplos
actantes (humanos e ndo humanos) exercem sobre 0 e com o outro, transformando-se mutuamente e
configurando os espacos em que vivem e convivem.
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e contribuem para que o professor tenha a sensacgéo de “controle” sobre as atividades
dos estudantes, bem como sobre os materiais que acessam. O layout das escolas
contempla, outrossim, uma organizacao curricular disciplinar, com prevaléncia de
algumas areas de conhecimento sobre as demais, reforcando a dissociacao entre
teoria e pratica.

No entanto, os avancgos alcangados pela prépria Ciéncia Moderna, em especial,
o desenvolvimento das tecnologias digitais, colocam sob suspeita estas concepgdes,
que nao correspondem aos atuais modos de vida.

Parente (2004) destaca a tecnologia como fato cultural multitemporal, isto é,
“acontecimentos singulares que remetem ao passado, ao presente ou ao futuro,
formando um mapa dobravel e desdobravel como uma geometria variavel. A cada
dobra, mudamos as conexdes de seus componentes € novos extratos se refazem®
(PARENTE, 2004, p. 94). Cada nova tecnologia responde a demandas anteriores e
propde a ressignificacdo dos tempos e espacos, o que pode ser observado, por
exemplo, na passagem das culturas orais para as escritas € na migracdo da
comunicacao unilateral de massa para a comunicacao interativa.

Os tempos e espacgos atuais ndo se reduzem a sua materialidade, ndo séo
lineares, e nem Unicos, mas “[...] contém a variedade das coisas e das acdes, também
incluem a multiplicidade infinita de perspectivas” (SANTOS, 1994, p. 16). Passamos
paulatinamente de uma sociedade que se apoiava fortemente numa estrutura
hierarquica e linear, para uma sociedade conectada, cujas relacdes politico, sociais e
econbmicas se organizam em redes. Como destaca Santos (1994), mesmo entre
individuos e grupos que convivem, os tempos praticados e espacgos vividos nao sao
0S mesmos, pois estes se formam a partir das redes que cada actante'® estabelece.
E preciso, portanto, compreender o tempo em sua multitemporalidade, cujo presente
carrega consigo a conservagao do passado. Presente, passado e futuro coexistem.
(KASTRUP, 2004).

Na mesma direcdo, Parente (2004, p.94) considera que

0 espago nao é uma realidade inerte que preexiste as nossas agdes e modos
de vida. Todas as culturas definem as formas de um real que vai para além
do real imediato, da atualidade, mas & a primeira vez na historia da
humanidade que a realidade do aqui e agora se encontra imersa nas tramas

10 Este conceito é compreendido a partir da teoria Ator-rede sistematizada por Bruno Latour (2012). Um
actante é quem desencadeia a acgado, pode ser humano ou ndo-humano. Contudo o actante é sempre
rede, pois se constitui na relagdo com o outro e, ao transformar-se, transforma o outro.
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de uma temporalidade maquinica, que, a cada dia que passa, vai tornando

mais complexo e espesso nosso aqui e agora.
Dessa forma, os espacos se constituem como hibridos, no imbricamento com
a temporalidade, caracterizando-se pela fluidez dos movimentos de agenciamentos
entre os actantes que nele coabitam. Nas palavras de Lemos (2004, p. 68) “...] o
sentimento é de compreensao do espaco e do tempo, onde o tempo real (imediato) e
as redes telematicas, desterritorializam (desespacializam) a cultura, tendo um forte
impacto nas estruturas econémicas, sociais, politicas e culturais”. Nesse contexto, sdo
cultivadas as condi¢cdes que possibilitam a emergéncia de novas culturas marcadas
por uma multiplicidade de acontecimentos e elementos, ao mesmo tempo, locais e
globais, que sédo colocados em conexao. Autores como Lévy (1999), Lemos (2004),
Parente (2004) propéem que a apropriacdo e popularizagdo das tecnologias digitais,
ao tencionar os limites de tempo e espaco sociais, bem como ao fomentar
descentralizagdo da producdo e disseminagdo da informacédo, possibilitou a

emergéncia da cibercultura''.

2.1 Ciberculturas, aprendizagem e escola

O termo “cibercultura“ deriva da juncéo entre os conceitos de “cibernética” e
“cultura”, sendo apresentada por autores como Levy (1999) e Lemos (2004) enquanto
a cultura contemporénea, permeada pelas tecnologias digitais e pelas redes que por
meio destas se configuram. Os trabalhos localizados ao longo da revisao de literatura,
em sua maioria, analisam o conceito de cibercultura, tendo em comum a relagdo com
as tecnologias digitais e o ciberespaco. No entanto, as definicbes apresentam
nuancgas advindas da compreensao de seus elementos constituintes, isto €, o que se
compreende por ciberespaco, por cultura e por rede.

De acordo com Aranha (2006), da perspectiva antropoldgica, cultura pode ser
compreendida como “...] tudo o que o ser humano produz para construir sua
existéncia e atender a suas necessidades e desejos” (ARANHA, 2006, p. 58). A autora
prossegue afirmando que “[...] a cultura exprime as variadas formas pelas quais se

estabelecem as relagbes entre os individuos, entre os grupos e destes com a

" O conceito de cibercultura é abordado no trabalho dos autores fundamentado nos trabalhos de Pierre
Lévy (1999), tendo como uma das teses centrais que as possibilidades comunicacionais emergentes
da interconexao entre os computadores possibilitam e consolidam novas praticas sociais. O conceito
de cibercultura sera analisado com mais aprofundamento nas préximas segoes.
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natureza” (ARANHA, 2006, p. 58). Cultura é, ao mesmo tempo, conservagao e um
processo de autocriacdo das sociedades. E mediada pela linguagem, e pelas formas
de pensar, ser e agir de cada sujeito, que sdo perpassados por um sistema de
significados compartilhados com outros. Falar de cultura implica, portanto, reconhecer
as inumeras manifestagbes culturais, configuradas em diferentes contextos
socioculturais.

O conceito de cultura é problematizado por Freire (1963) na medida em que o
destitui da homogeneidade proposta pela Modernidade. De acordo com o autor (ldem,
1963), o termo cultura é frequentemente utilizado para impor padrées de pensar e agir
de grupos sociais dominantes. Nesta visdo, pela hierarquizacdo e valoracdo de
algumas formas de linguagem e de manifestagdes artisticas em detrimento de outras,
bem pela supremacia do conhecimento cientifico sobre as demais formas de saber,
instaura processos de opressao e exclusdao. Em oposicéo a esta concepcao, Freire
propde que a cultura seja compreendida como “[...] acrescentamento que 0 homem
faz ao mundo que ele nao fez. A cultura como resultado de seu trabalho. De seu
esforgo criador e recriador. O homem, afinal, no mundo e com o mundo, como sujeito
e ndo como objeto”. (FREIRE, 1963, p. 17). O autor prossegue afirmando que “[...]
cultura sédo as formas de comportar-se. Que cultura é toda criagdo humana” (FREIRE,
1963, p. 17). Nestes termos, cultura, antes compreendida como uma obra acabada,
passa a ser reconhecida em sua dimensao politica, enquanto processo de vida e de
construcdo de conhecimento, como possibilidade de empoderar os sujeitos para
assumirem a conduc¢do de sua prépria histéria. Cultura é, portanto, mudancga. Nas
palavras de Freire (2000, p. 17),

Da mudanga em processo, no campo dos costumes, no do gosto estético de
modo geral, das artes plasticas, da musica, popular ou nao, no campo da
moral, sobretudo no da sexualidade, no da linguagem, como da mudanga
historicamente necesséria nas estruturas de poder da sociedade, mas a que
dizem ndo, ainda, as forgas retrogradas.

O conceito de cultura é também abordado na obra de Maturana e Varela (1984),
que trazem, em comum com a proposicao de Freire, a cultura como criacdo do ser
humano. Para os autores, a cultura resulta da interacdo comunicativa que se
estabelece entre a ontogenia dos sujeitos e um meio social, e que sdo expandidas

para o grupo, mantendo-se presentes ao longo de geragdes. Os autores introduzem
o conceito de conduta cultural, compreendida como “[...] a estabilidade transgeracional
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de configuracbes comportamentais adquiridas ontogenicamente na dinamica
comunicativa de um meio social” (MATURANA e VARELA, 1984, p. 226).
Acrescentam ao conceito de cultura a dimenséo da temporalidade. Ao mesmo tempo
em que conserva elementos do passado, a cultura se inscreve como processo
continuo de mudanga autopoiética'?, como criagao e autocriagdo de mundo.

As obras acima citadas assemelham-se, ainda, ao colocar o ser humano no
centro das relagdes que se estabelecem na cultura, tendo como cenario prevalecente
a cultura analdgica.

Latour (2012) defende a tese de que, durante a Modernidade, o conceito de
social foi reduzido ao campo das relagdes humanas. Para o autor, € necessario
reagregar a ele as demais dimensdes do social, a exemplo dos atores ndo humanos
que constituem o plano do social. Além disto, propde que o social seja compreendido
enquanto movimento de associagdes que se estabelecem entre os actantes. O
conceito de actante é compreendido por Latour como quem desencadeia uma acao.
Um actante pode ser humano ou ndo-humano, e constitui-se na relagdo com o outro.

Assim, Latour (2012) retoma o conceito de cultura como movimento. Nas
palavras do autor, cultura é, “[...] ao mesmo tempo aquilo que faz as pessoas atuarem,
uma abstracdo complexa criada pelo olhar do etnografo e o que € gerado no local pela
constante inventividade das interagbes dos membros” (LATOUR, 2012, p. 243).
Cultura nao pode ser compreendida como um conjunto de obras estaticas, visto que
€ o continuo fluxo das associacbes entre atores humanos e nao humano,
entrecruzados pelos multiplos planos de forca que atuam sobre o social. Nao
podemos, portanto, falar em cultura, no singular, mas em manifestacdes culturais
plurais que coexistem, as vezes, no mesmo plano geografico.

Com o advento da internet, emerge o ciberespaco, como mais um plano de
forcas que constitui o social. Conforme Santos (2006, p.18),

0 ciberespaco é um conjunto plural de espagos mediado por interfaces
digitais, que simulam contextos do mundo fisico das cidades, suas
instituicbes, praticas individuais e coletivas j& vivenciadas pelos seres
humanos ao longo de sua histéria. Além disso, e sobretudo, instituiu e vem
instituindo contextos e praticas inovadoras.

2Autopoiese refere-se a competéncia de um sistema vivo em autocriar-se, comportando, ao mesmo
tempo, a mudanca necessaria para sua adaptacdo ao meio e a conservacao de sua estrutura basica.
(Maturana e Varela, 1984)



31

Além da convivéncia com as comunidades geograficamente localizadas,
passamos a habitar espacos digitais, inventando novos modos de conviver. Como
discute Lévy (2004, p.12), o ciberespaco pode ser compreendido como um “sistema
ecoldgico do mundo das ideias, uma noosfera abundante e em transformacéao
acelerada”. Favorece a comunicagédo e interacdo em redes, possibilitado que “[...]
membros de um grupo humano se coordenem, cooperem, alimentem e consultem
uma meméria comum, e isto quase em tempo real, apesar da distribuicdo geografica
e da diferenca de horarios” (LEVY, 1999, p. 49). Desta forma, ao oportunizar o
estabelecimento de novos modos de viver, constituem-se no ciberespago, novas
culturas, denominadas por Lévy (1999) e Lemos (2004) de Cibercultura.

Lemos (2004) propde que a cibercultura surge como um movimento social, pela
apropriacao das tecnologias digitais, propondo a elas um significado diferenciado de

sua origem de calcular e ordenar a informacao. Para o autor, a cibercultura

vai se caracterizar pela formagao de uma sociedade estruturada através de
uma conectividade telematica generalizada, ampliando o potencial
comunicativo, proporcionando a troca de informacdes sob as mais diversas
formas, fomentando agregagées sociais. (Lemos, 2004, p87)

O discurso de Lemos, ao mencionar “agregacdes sociais”, utilizando o termo
no plural, nos desafia a pensar em multiplas manifestacdes culturais que emergem
nas interacées que sao estabelecidas nos espacos digitais. Culturas frequentemente
marcadas pela multirreferencialidade, tendo em vista que a internet possibilita a
disponibilizagdo e acesso a informagdes provindas de diferentes naturezas do saber.
Além disto, o acesso irrestrito a informacéao favorece a relativizagdo do conhecimento
cientifico, favorecendo o confronto de pontos de vista, por vezes opostos e, a
percepcao de que a validacdo de uma informacao ocorre de forma intrinseca a um
contexto historico-sécio-cultural determinado.

Do ponto de vista cultural, renova-se a maneira de compreender e interagir com
a informacao e produzir conhecimento, o que, consequentemente, promove alteracao
nos valores e competéncias que a sociedade espera de um adulto, realimentando a
discussao sobre o papel da educacéo.

Se, num primeiro periodo, o ciberespaco era compreendido como um mundo
distinto do mundo geografico fisico, com 0 avango das tecnologias moveis, ubiquas e
pervasivas, os limites que os diferenciavam foram se tornando cada vez mais ténues

até se dissolverem. O conceito de cibercultura, consequentemente, também foi sendo
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ressignificado, podendo ser compreendido como “toda producgéao cultural e fenébmenos
sociotécnicos que emergiram da relagdo entre seres humanos e objetos técnicos
digitalizados em conexdao com a internet, rede mundial de computadores [...]”
(SANTOS, 2016, p. 17). Ampliando ainda mais o conceito, Ferreira (2012, p. 5) propde

que cibercultura

[...] envolve muito mais que dispositivos técnicos e ndo pode ser
compreendida apenas como a cultura do ciberespago. Ela estd na cidade,
nas associagdes entre humanos e ndo humanos, nos dispositivos eletrdnicos
de que fazemos usos no dia-a-dia, nos deslocamentos pelos lugares que
marcamos com nossos rastros, na conectividade e ubiquidade e, sobretudo,
nas novas subjetivacdes dos sujeitos que vivem a contemporaneidade.

Neste sentido, o conceito de cibercultura remete a multiplas formas de cultura
que coexistem em contextos hibridos, nos quais convivem atores humanos e néo
humanos. O hibrido é, aqui, compreendido a partir de Latour (1994), como novas
formas que se estabelecem pela mistura de diferentes matizes, superando a as
fragmentacdes e as antinomias instituidas na Modernidade. Contextos hibridos, na
compreensao das pesquisas desenvolvidas pelo GPe-dU se constituem, portanto,
pelo imbricamento de natureza e cultura, tecnologias analégicas e digitais, multiplos
tempos vivenciados por quem os habita, formas de presenca (fisica, perfil em midia
social, telepresenca, por avatar), multiplas culturas e naturezas do conhecimento
(cientifico, filoséfico, religioso, artistico, etc.). Nas palavras de Schlemmer (2016, p.
69)

[...] trata-se de acdes e interacdes entre atores humanos e ndo humanos, em
espacos de natureza analdgica e digital, num imbricamento de diferentes
culturas (digitais e pré-digitais), constituindo-se em fenbmenos indissociaveis,
redes que interligam naturezas, técnicas e culturas.

Nesses contextos hibridos, com a descentralizacdo dos polos de producéao e
de disseminacao da informacéo, somadas ao potencial de interacdo e de mobilidade
das atuais tecnologias digitais, multiplos espacos sociais passam a ser reconhecidos
como mobilizadores de aprendizagem, de pesquisa e de conhecimento, a exemplo de
museus, pragas, organizagcdes nao governamentais, hospitais e empresas. Da mesma
forma, protagonizam-se mudancas nas formas de aprender. De acordo com, Paz (et

al, 2014, p.2),
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[..] a capacidade de tratar a informagédo e o conhecimento na dindmica do
nosso movimento humano na cidade e no ciberespago simultaneamente
através das interfaces que protagonizam essas dinamicas, os “dispositivos
méveis”, estdo alterando nossa forma de aprender. Com as tecnologias
méveis é possivel mapear, acessar, manipular, criar, distribuir e compartilhar
informacgdes e conhecimentos em diferentes espacos.

Mudancas que afetam a todos os sujeitos, inclusive aos que hoje sao
considerados excluidos digitais, na medida em que atuam sobre os agenciamentos
que se estabelecem entre os actantes. Nesse sentido, dentre outros movimentos,
podemos observar a insercdo de elementos digitais em midias analdgicas por meio
de marcadores que ampliam o acesso a informagao. Da mesma forma, circulam novos
géneros textuais que se organizam a partir de outras légicas, hibridizando diferentes
formatos e midias, possibilitando ao leitor distintos graus de interacdo com a
mensagem, e aproximando multiplos pontos e vista acerca de um mesmo tema. Esses
sdao exemplos de movimentos que potencializam emergéncia de novas praticas
sociais que atuam sobre a subjetividade dos sujeitos.

Ainda, como destaca Pozo (2002), modificam-se o0s objetivos sociais da
aprendizagem, novas responsabilidades séo atribuidas as instituicbes escolares e aos
profissionais que nelas atuam e, principalmente, sao potencializadas novas formas de
aprender. Trazendo elementos historicos da passagem das culturas orais para o
advento da escrita, desta para a popularizacdo da escrita impressa e, posteriormente
para as midias audiovisuais, Pozo (2002) argumenta que cada sociedade, apoiada
por suas tecnologias, desenvolve uma cultura prépria de aprendizagem, o que envolve
as necessidades de aprendizagens proprias para o contexto, as estratégias adotadas
pelos sujeitos para construir conhecimento, bem como as competéncias que sao
mobilizadas nesse processo de construgcao. O autor argumenta que em grupos sociais
marcados pela cultura oral, a memdéria consistia nhuma competéncia imprescindivel
para a aprendizagem.

Na medida em que tecnologias como a escrita possibilitaram 0 armazenamento
da informagdo e o0 acesso a mensagem mesmo na auséncia de seu emissor, ler e
escrever passaram a ser necessarios para a construcdo de conhecimento. Em
contextos de culturas digitais e hibridas, mapear e comparar informacoes, expressar-
se por meio de linguagem hipermidiatica, interagir, compartilhar e cooperar,
autoavaliar-se sao exemplos de competéncias demandadas dos sujeitos para
aprender.
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Ainda, na relacdo com o saber, a valorizagao da capacidade de investigacao, a
percepcao do conhecimento erudito como uma das possiveis referéncias para
construcdo de conhecimento, bem como a legitimacao dos saberes do outro, séo
principios que despontam como motores de uma sociedade que, mais do que
sociedade da informagéao, de acordo com Pozo (2002), passa a ser a sociedade do
conhecimento.

O conceito de sociedade do conhecimento, é discutido por Schlemmer, Lopes
e Adams (2014). Para os autores, o termo sociedade do conhecimento ndo condiz
com o momento em que vivemos, pois pressupde muito mais do que a ampliacdo
exponencial do acesso a informacdo. Ressaltam, também, que costumamos nos
referir a conhecimento como sindnimo de informacao. Contudo, o que vemos circular
pelas mais diferentes midias sao informagdes que poderdo ser transformadas em
conhecimento na medida em que sejam significadas de uma forma muito singular,
pelos sujeitos. E preciso ir além, experienciando criatividade, curiosidade,
responsabilidade e autonomia num processo de invencao de si e do mundo. Nesse

sentido, para os autores,

[...] embora vivemos uma revolugao tecnoldgica, onde temos acesso as mais
variadas informacdes e redes de informagédo e comunicacdo, o desafio que
permanece no ambito da educacgéo é saber de que forma todo esse mar de
informacdes e meios disponiveis para acessa-las, que ndo encontram
barreiras de tempo e de espacgo, podera contribuir para a construgao do
conhecimento e da aprendizagem. (SCHLEMMER, LOPES e ADAMS, 2014.
p. 27)
Nesse sentido, os autores seguem refletindo que, mais do que tentar classificar
a sociedade (sociedade da informacao, sociedade do conhecimento), é preciso estar
atento e buscar compreender os movimentos que vao configurando as nossas formas
de viver e conviver e, portanto, também de aprender e construir conhecimento. Um
conhecimento que é singular, e, ao mesmo tempo, se constrdi por meio de redes de
agenciamentos que se estabelecem entre atores humanos e ndo humanos.
No entanto, as instituicdes escolares que, em sua maioria mantém a estrutura
e légica de funcionamento consolidada ao longo da Modernidade, vém sendo
desafiadas pelos novos contextos socioculturais. Como aponta Serres (2013, p. 24),
sao estruturas que se encontram desajustadas em relacdo as culturas emergentes

pois
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[...] datam de uma época que eles (0s jovens) ndo reconhecem mais: prédios,
patios de recreio, salas de aula, auditérios universitarios, campus, biblioteca,
laboratérios, os préprios saberes... Estruturas que datam, [...], de uma época
e adaptadas a um tempo em que 0s seres humanos e 0 mundo eram algo
que ndo o sdo mais.

Estruturas que encerram em si uma cultura escolar, cujo trabalho encontra-se
organizado em disciplinas que se sucedem em periodos de tempo e espacos fixos e
delimitados. Uma cultura focada no ensino, na qual, conforme Schlemmer (2002),
prevalece a hierarquizacdo nas relacbes que se estabelecem entre professores e
estudantes. Sao colocadas no centro do processo as atividades desempenhadas pelo
docente, a quem ¢é atribuida a responsabilidade de planejar, desde o conteldo a ser
trabalhado até a metodologia de estudo. Parte-se do pressuposto de que a escolha
adequada de um conjunto de técnicas é suficiente para garantir a aprendizagem,
numa logica que Freire (1996) intitula de educacao bancaria, isto €, um instrutor
deposita sobre o sujeito aprendente um conjunto de informacdes. Nesta légica,
ensinar compreende proporcionar 0 acesso a um conjunto de contedudos
cuidadosamente organizados e a listas de atividades e exercicios por meio das quais
€ mensurada, principalmente, a capacidade de retencao do conteudo pelo estudante
e, aprender, relaciona-se a reter estas informagdes e utiliza-las a partir de modelos e
formulas pré-determinadas. Uma cultura escolar que, como alertam autores como
Morin (2001), Pozo (2002), Schlemmer (2002, 2014, 2016) Schlemmer e Lopes (2014)
e Serres (2013), encontra-se em descompasso com as formas de aprender e as
necessidades de aprendizagem dos sujeitos, desencadeando crise no sistema
educacional formal. Conforme Pozo (2002, p. 30),

a crise da concepcao tradicional da aprendizagem, baseada na apropria¢éo
e reprodugao ‘memoristica’ dos conhecimentos e habitos culturais, deve-se
nao tanto ao impulso da pesquisa cientifica e das novas teorias psicoldgicas
como a conjungao de diversas mudangas sociais, tecnoldgicas e culturais, a
partir das quais esta imagem tradicional da aprendizagem sobre uma
deterioragdo progressiva, devido ao desajuste crescente entre o que a
sociedade pretende que seus cidaddos aprendam e 0s processos que pdem
em marcha para consegui-lo.

Contudo, apesar de desacreditada, crescem as familias que buscam a escola
de tempo integral para suas criancas e jovens, pressionados pela extensa jornada de
trabalho dos responsaveis. Ao mesmo tempo, as politicas publicas para a educacao

brasileira tém incentivado a ampliacdo da jornada escolar dos estudantes, seja pela

antecipacao do ingresso obrigatorio, pela oferta de vagas na educacao infantil, ou pelo
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aumento do tempo diario de permanéncia dos mesmos, no ambiente escolar. Este
cenario aponta para a necessidade de pensar uma escola que “ndo pode mais ficar
fechada em suas préprias paredes” (FARIA, 2001, p. 68), estendendo-se para a rua,
0S espacos publicos e os espacos digitais, oportunizando aos estudantes viver novas
experiéncias na interagdo com o outro.

Urge, portanto, que a educacao formal mergulhe no cotidiano, renovando-se na
vida, nas culturas dos atuais sujeitos da aprendizagem. Uma escola que se sensibilize
com as atuais necessidades do ser humano, para a complexidade e antagonismos do
mundo, e ocupe espacos que se abrem como possibilidade de construcdo de
conhecimento. Uma escola que aceite o desafio de reinventar o curriculo, seus tempos
e espagos, rompendo com imagens e expectativas que foram construidas ao longo
dos anos. Uma escola que, como destacam Fantin e Corréa (2011) olhe para as
criangas e jovens reconhecendo-as como sujeitos que produzem e transformam a
cultura na qual vivem na medida em que constroem conhecimento. Criancas e jovens

que, como argumentam Schlemmer e Lopes (2016, p. 181)

[...] vem se desenvolvendo cada vez mais em interagdo com tecnologias —
analégicas e digitais -, é possivel perceber mudancas profundas nos modos
como se apropriam e se inserem na cultura. Desenvolveram uma forma de
pensar e organizar o pensamento com base em meios ndo sé analdgicos,
mas também digitais, e essa combinagao (construida nessa coexisténcia) tem
possibilitado um nivel de acéo e de interagdo muitas vezes extremamente
dindmico e instantaneo.

Em resposta a estes desafios, Schlemmer (2002) propde a transicdo de uma
cultura do ensino para uma cultura da aprendizagem. Nesta ultima, conforme a autora
(SCHLEMMER, 2002, p. 142), “[...] o foco do processo educacional esta na construcao
do conhecimento, na aprendizagem [...]". Prima-se pelo estabelecimento de relacdes
de cooperagdo '® entre professores e estudantes, que compartiham a
responsabilidade pelo planejamento da proposta de trabalho.

N&o se trata de desconsiderar o ato de ensinar, mas de entende-lo, a partir da
perspectiva da complexidade, como proposicdo de caminhos que vao sendo trilhados
em conjunto por professores e estudantes, mantendo a singularidade de cada sujeito.

De compreender as multiplas culturas que emergem em contextos nos quais

3 Compreende-se os conceitos de colaboracdo e de cooperacdo a partir da Epistemologia Genética
de Piaget (1965, 1978). A colaboracéo é compreendida como competéncia de trabalhar com o outro,
enquanto a cooperacao refere-se realizar operagdes mentais em conjunto, desencadeando mudangas
na estrutura cognitiva dos sujeitos. A colaboracao, portanto, é anterior a cooperacao.
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tecnologias anal6gicas e digitais se entrecruzam, habitando os mesmos espacos e
abrindo novas possibilidades de agenciamentos. Em resposta a estas novas formas
de aprender, conceitos como projetos de aprendizagem, Espacos de Convivéncia e
Aprendizagem Hibridos e Multimodais e, gamificacao despontam como possibilidades
de reinventar praticas pedagdgicas.

2.2 Jogos e gamificacao: contribuicoes para a aprendizagem

E inegavel a crescente influéncia dos jogos e da gamificacdo na configuracdo
das culturas contemporaneas. Tanto os jogos quanto a l6gica de pensamento sobre o
qual os mesmos encontram-se estruturados incidem sobre os modos de ser de
criangas, jovens e adultos, mobilizando habilidades e competéncias de aprendizagem
diferenciadas.

O estudo das potencialidades de jogos para a aprendizagem é bastante antigo,
contando com ampla produgédo acerca do tema. De acordo com Petry (2016), o
conceito de jogo vem sendo estudado desde o século VI a.C. por filésofos como
Heraclito, Pascal, Kant, Schiller, Huizinga, Heidegger, Callois, Fink e Gadamer. Esta
discussao é intensificada no final do século XX em virtude da popularidade alcancada
pelos jogos digitais.

Compreende-se, nesta tese, que um jogo'# é uma “atividade com regras”
(PETRY, 2016, p. 24), embora estas nem sempre se encontrem inicialmente
explicitas. Em sua maioria, contempla elementos como conflitos, eventos aleatérios,
objetivos a serem alcancados, definicdo de pontuagdo e tomada de decisdes que,
segundo o autor (Idem, 2016) constituem elementos que também se fazem presentes,
de alguma forma, no cotidiano. Desta forma, facilmente o jogador estabelece relagdes
entre a experiéncia do jogo, sua ontogénese e 0 meio sociocultural em que vive. GEE
(2009), na mesma direcao, pondera que muitos jogos promovem o desenvolvimento
de principios e atitudes similares aos do método cientifico de construcdo de

conhecimento.

14 E importante ter presente que no campo da educacéo, o conceito de jogo é mais amplo, incluindo o
jogo simbolico, proposto por Piaget (1990), que compreende a atividade simbdlica, o “faz de conta”, por
meio do qual a crianga interpreta o meio em que vive. O jogo simbolico caracteriza-se pela auséncia
de regras e objetivos pré-definidos, pela presenca da imaginacao e da fantasia, diferindo, portanto, da
conceituacao tradicional do jogo com regras.
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Em relacdo aos objetivos, o jogador identifica jogos cujos objetivos sdo pré-
estabelecidos e outros em que sao definidos pelo préprio jogador, a exemplo de jogos
como Minecraft, que € um mundo aberto, no qual o jogador tem a possibilidade de
criacao e co-criagao.

Sao objetos transmidia que podem ser compreendidos como entretenimento,
brinquedo, narrativas, como a possibilidade de situar-se fora do controle, como objeto
educativo, como sentimento de comunidade, enquanto (psico) terapia, como agente
de mudanca, expansao do universo de consumo e como propaganda e merchandising
(PETRY, 2016).

O pesquisador (PETRY, 2016) conceitua os games como “novos objetos de
uma cultura e uma sociedade designada como pés-moderna”. (PETRY, 2016, p. 18).
Nesta condicdo, ndo apenas participa da cultura pdés-moderna, como também a
ressignifica. Ao mesmo tempo, carrega consigo elementos culturais do contexto no
qual é criado. Esta dimensao cultural é também apontada por Alves (2013), que
identifica os estudos que relacionam jogos a educacédo, o seu carater ludico. Para a
autora, o ludico pode ser considerado como um fenémeno cultural.

Petry (2016, p. 28) considera ainda que um “jogo s6 pode ser jogo quando
escolhido livre e espontaneamente, caso contrario, ndo se tratara de jogo”. Nesse
sentido, a pratica comum em muitas escolas de conduzir os estudantes para um
laboratério de informatica para que explorem todos, e ao mesmo tempo, um mesmo
“‘logo”, desnaturaliza o jogo, retirando dele um de seus elementos mais importantes: a
liberdade de escolha. Liberdade, esta, que contribui também para engajar os sujeitos,
uma vez que suas escolhas decorrem de seus interesses.

Petry (2016, p. 36) conclui que os jogos instigam a curiosidade por meio da
tensdo gerada entre o0 que ja se sabe e o inesperado. Para o autor, o ‘inesperado’
decorre dos agenciamentos que se estabelecem entre as mecéanicas e dinamicas
previstas pelo jogo e as decisbes e acgdes realizadas pelo jogador. Assim, regras
excessivamente rigidas que reduzem as possibilidades de interacdo do jogador,
tendem a produzir uma sequéncia linear, repetitiva e previsivel de jogo, desmotivando
0s sujeitos.

Da mesma forma, Fantin e Corréa (2011) buscam compreender como 0s jogos,
principalmente os videogames, promovem 0 engajamento dos sujeitos, a construcao
de conhecimento ou o desenvolvimento de habilidades pessoais ou sociais. Para os
pesquisadores, as principais construgdes oportunizadas por videogames dizem
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respeito a competéncias culturais, como aprender a lidar com multiplas situagdes,
analisar contextos e tomar decisdes.

Ao discutir as caracteristicas de videogames, Fantin e Corréa (2011) ponderam
que, diferentemente da maioria dos jogos analdgicos, as regras do jogo nao sao
explicitadas totalmente desde o inicio. Assim, a descoberta do “como jogar” integra o
préprio desafio do jogo. Os autores também destacam como elementos que
proporcionam engajamento dos sujeitos na atividade, os desafios e obstaculos, o
sistema de pontuacao, o enredo, a imersao potencializada e a agéncia.

No que se refere as interfaces com a escola e os processos de aprendizagem,
Alves (2015), fundamentando-se em Jonhson (2005), considera que “os desafios
cognitivos apresentados nos jogos mobilizam o jogador a tomar decisdes; avaliar
diversas situacoes que se colocam a frente do jogador; calcular objetivos de longo e
curto prazo; administrar os recursos disponiveis e fazer escolhas [...]". Na mesma
direcédo, Fantin e Corréa (2011, p. 09) elencam como competéncias que jogadores

reconhecem utilizar ao jogar:

decifrar cédigos (icbnicos e escritos, 0 que, muitas vezes, inclui expressoes
em inglés); orientar-se espacialmente; identificar as regras; fazer previsoes;
antecipar agdes; recorrer a conhecimentos prévios para elaborar estratégias;
relacionar causa e efeito; reconhecer padrées; imaginar solugbées e buscar
alternativas para a resolugdo de problemas; observar muitas situagdes
simultaneamente e coordenar acdes; analisar contextos; selecionar
informacdes; identificar pertinéncias; aprender com tentativas e erros.

Essas competéncias sdo requeridas tanto em situacées cotidianas, quanto para
a aprendizagem. Da mesma forma, Gee (2009) identifica como principios da
aprendizagem presentes em jogos: identidade, interacdo, producdo, riscos,
customizagdo, agéncia, ordenagdo dos problemas, desafio e consolidacéo,
informacdo na hora certa, sentidos contextualizados, frustracdo prazerosa,
pensamento sistémico, explorar, pensar lateralmente e repensar 0s objetivos,
ferramentas inteligentes e conhecimento distribuido, equipes transfuncionais,
performance anterior a competéncia. Em relagdo a identidade, o autor afirma que ao
escolher ou construir um personagem, o jogador assume um COmpromisso com o jogo,
assim como cada sujeito estabelece uma identidade especifica enquanto estudante.

O principio da interacao, presente em jogos, vem sendo discutido por inimeros
tedricos que abordam a aprendizagem, a exemplo de Piaget (1979), para quem a

interacdo entre sujeito e meio é condigdo para a construgdo de conhecimento. Ao
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reduzir as consequéncias em relagao a falhas decorrentes de riscos assumidos, Gee
(2009) acredita que os jogadores sao incentivados a realizar novas tentativas na
resolucdo problemas, reavaliando o préprio problema, as acbes realizadas e
elaborando novas estratégias para alcancar os objetivos. O autor vincula este principio
a compreensao do erro enquanto elemento que integra o processo de aprendizagem.

Ao propor a resolucdo de problemas, os jogos incentivam os estudantes a
pensar sobre as relacbes que se estabelecem entre informacdes e eventos,
superando a excessiva fragmentacao de saberes em disciplinas isoladas, proposta
pela Modernidade. Além disto, € preciso analisar os impactos que cada acao produz
sobre o conjunto do jogo e, quando for 0 caso, sobre jogadores adversarios.

No que se refere as informacodes, o autor destaca a importancia de apresenta-
las de forma contextualizada, por meio de imagens, dialogos ou acdes, favorecendo
a producéao de sentidos.

Por fim, Gee (2009, p.5) anuncia que bons jogos promovem a agéncia dos
jogadores, ao possibilitar a eles a sensacao de controle e “propriedade em relacao ao
que estdo fazendo”. Assumir esse como um principio de aprendizagem significa
desafiar e, ao mesmo tempo, possibilitar que os estudantes participem de decisdes
sobre “0 qué” e o0 “como” estudar.

Alves (2013, p. 178-179) avanca na discussao, afirmando que 0s jogos
proporcionam mudancas na forma de pensar e de agir de seus jogadores. Nas
palavras da autora,

a cultura da simulacéo, presente nos modelos computacionais e, de forma
mais intensa, nos jogos eletrdnicos, caracteriza-se por formas de pensamento
néo lineares. Estas envolvem negociagdes, abrem caminhos para diferentes
estilos cognitivos e emocionais, arrastam os adultos criados em outra légica
a percorrer essas novas trilhas, a participar das metamorfoses virtuais, a
escolher diferentes personagens, avatares, a ressignificar a sua forma de ser
e estar no mundo [...]

Neste sentido, 0s jogos n&o apenas atuam sobre 0s processos cognitivos, mas
também sobre os modos de subjetivacao e a renovagao das culturas.

Petry (2016, p. 36) defende ainda que os jogos “[...] despertam e incentivam um
comportamento de curiosidade, uma necessidade de informagédo, que produz
comportamentos de pesquisa sobre 0 jogo, seu universo, seus personagens, etc.,

para além do jogo”. Na mesma direcao, podemos afirmar que muitos jogadores se

organizam em grupos, buscando mecanismos de interacao entre eles, a exemplo de
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reunir-se num mMesmo espago ou comunicar-se por algum meio digital enquanto
jogam, partilhando suas vivéncias e apoiando-se mutuamente. Ainda, exercitam
formas de expressao e comunicagao, gravando e compartilhando informacdes sobre
0s jogos. Se o0 ato de jogar movimenta criancas e jovens desta forma, que
competéncias podem ser mobilizadas e desenvolvidas quando os mesmos se
desafiam a criar seus proprios jogos?

Derivado de jogo, o conceito de gamificagdo nao é univoco e vem sendo
pesquisado desde 2010, quando o termo foi popularizado. Conforme Schlemmer
(2014) a gamificacdo remete a cultura gamer, buscando elementos que favoregam a
construgdo de conhecimentos.

Deterding (et al, 2011) apresenta uma das conceitualizacbes mais citadas nos
estudos sobre gamificacdo. Conforme o autor, a gamificagao pode ser compreendida
como ‘I...] the use of game design elements in non-game context.”" (DETERDING et
al, 2011, p.10). A definicdo genérica, adequa-se a uma imensiddo de contextos, uma
vez que diferentes elementos do design de jogos potencializam o desenvolvimento de
distintas competéncias e aprendizagens.

Houtari e Hamari (2012) acrescentam ao conceito uma intencionalidade:
promover, por meio de experiéncias de jogo, a construcao de valores e a qualificacao
de servicos. Embora ndo esteja explicito, busca-se promover, nos sujeitos e
organizacbes, mudancas de comportamento. Esta mesma intencionalidade é
expressa por Robson et al ( 2015, p. 412), que apresentam a gamificacdo como “the
application of lessons from the gaming domain to change behaviors in non-game
situations”. As trés definicoes trazem em comum a utilizagdo de elementos dos games
em outros contextos e propdem pistas para compreender a gamificacao, contudo, nao
contemplam a complexidade dos processos de aprendizagem, atribuindo como
resultado da gamificagdo a mudanca de comportamento, visdo que corresponde a
teoria comportamentalista, behaviorismo, portanto, a uma concepgdo empirista,
conforme abordado anteriormente. E preciso, portanto, aprofundar as interfaces entre
os elementos dos jogos (mecanicas, dinamicas e formas de pensar) e a
aprendizagem.

Ao discutir a gamificagdo na elaboragdo de roteiros para a produgcdo de
materiais audiovisuais educativos, Christianini (2015) buscou compreender como

diferentes setores da sociedade recorrem a mecanicas e dindmicas presentes nos



42

jogos para alcancar objetivos especificos, como fidelizar clientes, ou promover a
venda de algum produto. De acordo com a autora,

[...] os sistemas de gamificagdo s@o reconhecidamente utilizados como
estratégias para melhorar o envolvimento dos usuarios em determinada agéo
ou tarefa em contexto de ‘ndo jogo’, como recompensas atingiveis,
modificando o comportamento para a superagdo, competicao positiva e
desenvolvimento de habilidades como a atengao, a motivagéo e o impulso
necessario para alcancar uma meta ou objetivo (CHRISTIANINI, 2015, p. 29).

A gamificacdo como estratégia para influenciar o desenvolvimento de
comportamentos desejaveis em um determinado contexto ou situagéo, conduzindo os
sujeitos a assumirem, por vezes mecanicamente, decisées pré-planejadas ou a
criarem habitos, recorrendo a elementos de persuasao é recorrente em diferentes
trabalhos que vem sendo desenvolvidos na area.

A mesma autora (CHRISTIANINI, 2015) prossegue afirmando que um processo
de gamificacdo compreende trés componentes basicos: elementos de jogos, técnicas
de design de jogos e o0 contexto ndo-jogo. Esses componentes séo articulados de
formas distintas de acordo com o contexto e os objetivos a serem alcancados com a
gamificagéao.

Em 2013, em seus estudos, Fardo estabelece uma aproximacado entre o
conceito de gamificacdo e os processos de ensino e de aprendizagem que se

desenvolvem nas escolas. Para o autor,

[...] o que a gamificacao propde, como estratégia aplicavel aos processos de
ensino e aprendizagem nas escolas ou em qualquer outro ambiente de
aprendizagem, é utilizar um conjunto de elementos comumente encontrados
na maioria dos games e aplica-los nesses processos, com o intuito de gerar
niveis semelhantes de envolvimento e dedicagdo daqueles que os games
normalmente conseguem gerar. A gamificagdo também se dispde a transpor
0s meétodos de ensino e aprendizagem presentes nos games para a
educacao formal (FARDO, 2013, p. 65-66).

O autor reconhece, portanto, que os designers, ao projetar jogos, apoiam-se
em estratégias que possibilitam promover aprendizagens como, por exemplo, a
disponibilizacao de informacdes a medida em que sao relevantes para a resolu¢ao do
problema a ser resolvido no jogo, o mapeamento de multiplos caminhos que possam
conduzir o jogador a seu objetivo, e a organizacao da informacéo a partir de diferentes

linguagens. No entanto, mesmo aproximando o conceito do contexto escolar, a

discussdo acerca das interfaces entre gamificacdo e aprendizagem permanece
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restrita a promocao de maior engajamento dos estudantes em torno do plano de
estudos proposto para cada ano/série.

A perspectiva da gamificacdo na educagdo permanece entdo, segundo
Schlemmer (2014, 2018), fortemente centrada numa elaboracao realizada e proposta
pelo professor ou equipes de desenvolvimento, que passa a ser “aplicada” numa
determinada turma ou grupo de estudantes. Essa forma de compreender a
gamificacdo na educacdo ndo contempla a possibilidade de criagdo/invencdo da
gamificacao pelos préprios estudantes, num processo de co-criacdo, juntamente com
professores e outros eventuais profissionais, o que permitiria sair da I6gica de algo
pronto a ser aplicado, para a légica de algo a ser desenvolvido em conjunto.

Essa critica realizada por Schlemmer (2014, 2018) sobre a forma como a
gamificacdo entra na educacdo, se origina da compreensdo da autora sobre o
conceito na articulagdo com a cognicdo enativa (VARELA, 1990; VARELA,
THOMPSON e ROSCH, 2003) e com a cognicao inventiva (KASTURP, TEDESCO e
PASSOS, 2014).

Segundo Schlemmer (2014, 2018), a gamificacdo emerge do mundo dos
games e, no campo da educacdo, consiste em se apropriar da forma de pensar
presente nos games, da légica dos games, dos estilos, mecanicas e dinamicas dos
games para desenvolver, por meio da co-criagdo, processos de ensino e de
aprendizagem, tanto na perspectiva da resolucdo de problemas, quanto na
perspectiva da invencao de problemas, possibilitando, assim, agéncia, engajamento,
imersao, diversao e transformacgao dos sujeitos, num mundo de aprendizagem.

Distingue-se das definicdes apresentadas por Houtari e Hamari (2012) e
Robson (et al, 2015, p. 412), principalmente no que se refere ao objetivo-fim, isto é, a
potencialidade da gamificacdo para promover agéncia, engajamento, imersao,
diversdo e transformacdo dos sujeitos e, como estratégia para a resolucao de
problemas e invencao de problemas. Podemos, entdo, nos questionar, a partir da
compreensao de gamificagdo na educacao, proposta por Schlemmer (2014, 2018):
Quais sao os elementos dos jogos que melhor promovem agéncia, engajamento,
imersao, diversdo e transformacédo dos sujeitos? Que principios de aprendizagem
revelam? Como afetam os sujeitos, promovendo a construcdo de sentidos? Que
competéncias mobilizam?

Diferentes estudos (FARDO, 2013; COSTA, 2014; SCHLEMMER, 2014) citam,
entre os elementos de jogos, suas mecanicas e dinamicas. Mecéanica (HEVITT, 2002)
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€ uma area da Fisica que tem como objeto de investigacdo os corpos, seus
movimentos e as leis que os regem. Os estudos sobre 0 movimento dos corpos,
conforme Hewitt (2002), possibilitaram verificar que sobre o0s objetos agem
constantemente multiplas forcas, resultantes de sua interagéo entre as caracteristicas
do préprio objeto (forma, massa, tamanho, substancia), e as caracteristicas do
ambiente habitado por este objeto. Estas forgas interagem entre si, gerando dinamicas
de movimentos.

Tomemos como exemplo um objeto que se encontra estatico sobre uma mesa.
A forca da gravidade o atrai em diregdo ao solo, mas a mesa opde resisténcia,
impedindo-o de descer mais. O objeto, com suas caracteristicas (tamanho, material
do que é formado, peso, forma), também age sobre estas forcas, impondo ou nao
resisténcias. Essas forgcas encontram-se em interacdo, tendo como resultado o
movimento, no caso, permanecer estatico sobre a mesa. Ainda, de acordo com o autor
(2002), quando as multiplas forgcas que agem sobre um mesmo objeto se anulam, diz-
se que um objeto se encontra em equilibrio mecanico, mantendo um movimento
constante. Sempre que novos agenciamentos forem estabelecidos entre os objetos
que compdem aquele sistema, a interacdo entre as forcas é modificada, gerando
novas dinamicas de movimento.

Fazendo a analogia da Fisica para a area dos jogos, as mecanicas dizem
respeito as forgcas que atuam sobre um determinado elemento, as caracteristicas do
préprio elemento e as regras do jogo (em jogos digitais ambos sao materializados por
algoritmos), e as ac6es dos jogadores. Podemos, entdo, dizer que o conceito de
Mecanica, nos games, diz respeito a forma como regras, funcionamento basico dos
elementos e a acéo do jogador interagem, gerando movimentos.

No contexto educacional, podemos estabelecer aproximacdes entre as
mecanicas e as diferentes forcas que atuam sobre as instituicdes escolares
(legislacao, concepcgdes pedagodgicas, estrutura fisica, gestao, organizacao curricular,
mercado de trabalho, entre outras). Cabe ressaltar, ainda, que uma mesma mecanica
produz dinamicas distintas conforme as especificidades de cada contexto.

Dinamica, para a Fisica, (HEVITT, 2002), é a ramificacdo da Mecanica que
estuda os movimentos e suas causas. Indica movimentos que sao realizados na
interacdo entre elementos, e entre estes e actantes (Latour, 2012) externos. Nos
games, as dinamicas referem-se ao resultado das interacées que ocorrem entre as

forcas que atuam sobre um objeto ou componente do jogo (incluindo o jogador). Na
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escola, a dindmica pode ser exemplificada pelas relacdes que se estabelecem entre
0s sujeitos bem como pelo envolvimento de cada actante com a aprendizagem.

A analise de elementos de games esta presente em diferentes trabalhos, como
Carmona (2012), Fardo (2013), Costa (2014) e Chou (2014).

Ao desenvolver ambiente de aprendizagem gamificado com o objetivo de
apoiar o ensino dos conteudos da disciplina de Estrutura de Dados, Costa (2014)
fundamentou-se em autores como Dignan (2011) e Zichermann e Cunningham (2011),
para elencar elementos presentes em jogos (Quadro 1), os quais podem ser utilizados
em processos gamificados. Cabe ressaltar que a concepgdo de gamificacdo que
perpassa o trabalho desenvolvido por Costa (2014) ndo contempla a perspectiva da
cognicao enativa e da cognicao inventiva proposta por Schlemmer (2014, 2018),
portanto, os elementos elencados focam na resolucdo de problemas e possibilitam
pouco ou nenhum espaco de criagao por parte do jogador.

Quadro 1: Elementos de jogos elencados por Costa

Elemento Breve descricao
Alvos Objetivos fixos e facilmente percebidos pelo jogador que direcionam
suas acoes.
Competicao Manifestacao de rivalidade entre jogadores ou grupos de jogadores.

Chance ou sorte

Elemento que deixa o ambiente mais proximo da realidade, evitando
que o jogo seja totalmente previsivel.

Presséao por
tempo

Limita o tempo que o jogador tem para alcancgar seu objetivo.

Escassez

Escassez de alguns recursos necessarios para o alcance dos
objetivos.

Puzzle usado

Refere-se a problemas que o jogador precisa resolver. A solucao
pode requerer uma acao individual ou o trabalho em equipes.

Novidades Introdugé@o de novidades ao longo do jogo. Evita a rotina e desafia o
jogador a mobilizar novas estratégias para alcancar os objetivos.
Niveis Implicam a complexificacdo gradual dos desafios propostos no jogo.

Pressao Social

Relativo ao desejo de pertencimento do jogador a um grupo. Jogar
um determinado jogo pode se constituir num fator de aceitacdo em
um grupo social.

Trabalho em Elementos que requerem atuacdo em equipes, propondo interacao

Equipe entre os jogadores.

Moeda Corrente | Recurso do jogo que possibilita realizar trocas.

Renovacao Possibilidade de recomegar o jogo sempre que o jogador nao
alcance o objetivo.

Julgamento Desafios que requerem do jogador uma tomada de deciséao.

Dados Informacdes prestadas ao jogador ao longo do jogo.

Progresso Elemento que possibilita ao usuario acompanhar o seu percurso no
jogo.

Pontos Elemento que possibilita mensurar o desempenho dos jogadores.

Sensagao Elementos que mobilizam emogdes nos jogadores, promovendo

engajamento.
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Elemento Breve descricao
Reconhecimento | Forma como o jogador percebe o reconhecido de suas conquistas
por outros jogadores.

Status Relacionado com o sistema de ranqueamento, define a posigcao de
cada jogador no jogo.

Placares Recursos que possibilitam comparar a pontuagcao dos usuarios.

Distintivos Elementos utilizados como recompensa pelo alcance de um objetivo
ou conjunto de objetivos.

Onboarding Recursos por meio do qual o jogo vai sendo apresentado

progressivamente ao jogador.

Fonte: Elaborado pela autora com base no texto proposto por Costa (2014)

Podemos observar, no quadro acima, que o autor, ao elencar elementos dos
games, destaca tanto mecanicas e recursos que compdem 0s games quanto as acoes
e sensacgdes que se pretendem mobilizar nos jogadores.

A identificacao dos elementos que compdem os games também é um dos
resultados do trabalho de Fardo (2013), cujo objetivo foi, ao realizar um estudo
bibliografico, organizar um referencial tedrico acerca do tema e propor indicadores que
pudessem nortear a discussdo da gamificacdo em sua relagdo com os processos de
aprendizagem.

Fardo (2013) inicia sua discussao afirmando que muitos elementos que
atualmente podem ser encontrados em games nao sao estranhos ao contexto escolar.
Para o autor, a organizacao seriada do curriculo, o sistema de notas vinculado ao
alcance de objetivos propostos em atividades e como condicdo de avanco entre as
séries, 0s feedbacks atribuidos pelos docentes sobre o trabalho desenvolvido pelos
estudantes sdao exemplos de elementos presentes na cultura da escola e que
apresentam similaridade com elementos de games. Fava (2016) traz reflexao
semelhante, estabelecendo analogias entre alunos e jogadores, notas e pontos,
provas e monstro chefe, conclusao do periodo e evolugao de nivel. No entanto, a
forma como esses elementos encontram-se engendrados nos jogos € na escola
resultam em dinamicas muito distintas, que afetam os sujeitos decorrendo em
determinados niveis de motivagao e de engajamento especificos para cada contexto.
Ainda, de acordo com Fardo (2013), o design de jogos consegue articular os diferentes
elementos de forma mais dindmica e prazerosa do que a escola. Nas palavras do

autor,

[...] se fosse feito o contrario e os elementos da escola fossem transpostos
para um game, o resultado certamente seria um grande fracasso, tanto de
publico como comercial. Do ponto de vista de um, posso afirmar: alguns
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desses elementos podem estar nas instituicdes gamer escolares, mas os
games os utilizam de forma muito mais dindmica e prazerosa. (Fardo, 2013,
p.16 —17)

A gamificagdo em contextos escolares, portanto, para além da transposicao
dos elementos de jogos, pressupde olhar para a forma como estes elementos séo
dispostos e articulados na solucao de um desafio, ou seja, para o design dos games,
e verificar como essa forma de pensar pode contribuir para o planejamento de
situacoes de aprendizagem. Além disso, como destaca Costa (2015), é preciso ter
presente que os efeitos das mecanicas de jogos, quando inseridas em contextos de
nao-jogos, sao distintos daqueles vivenciados no contexto original. Em outras
palavras, os diferentes elementos que integram um processo de gamificacédo, actantes
(Latour, 2012) desse processo, afetam-se mutuamente e com 0s sujeitos que o
vivenciam, estabelecendo agenciamentos distintos daqueles que haviam sido
constituidos em outros contextos, portanto, tornando cada experiéncia unica.

Ao analisar o design dos bons jogos, Fardo (2013) afirma que os mesmos
conseguem manter o interesse de jogadores pela forma como articulam os desafios e
problemas a serem resolvidos. Por um lado, os desafios ndo sdo abordados dentro
dos limites de uma disciplina ou area de conhecimento. Para solucionar um
determinado enigma, é preciso mobilizar conhecimentos de diferentes disciplinas de
forma articulada, propondo a abordagem de cada problema em sua complexidade.
Por outro lado, em jogos que trazem temas oriundos de situacdes reais, 0s mesmos
“sdo frutos de uma abstracao da realidade, ou seja, uma reducdo da complexidade de
uma determinada atividade ou situacdo, a fim de que ela possa ser modelada e
representada nos games” (FARDO, 2013, p. 45 — 46). Destaca, portanto, que o design
de games prop6e uma abordagem dos problemas que se encontra entre 0 excesso
da simplificacdo da compartimentalizacdo proposta pela abordagem disciplinar da
cultura escolar gestada na modernidade e, a complexidade inerente as situacoes
cotidianas. No contexto dessa tese, compreende-se, a partir de Schlemmer (2018)
que, por meio da gamificagdo e da gestao de projetos de aprendizagem, é possivel
ressignificar praticas pedagdgicas, tendo como pressupostos epistemoldgicos a

complexidade do conhecimento e a cognigéo inventiva'®.

5 O conceito de cognigcdo inventiva sera explorado na Fundamentacéo Teérica, no subcapitulo relativo
a Cartografia.
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Assim como Costa (2014), Fardo (2013), apoiando-se em Werbach e Hunter
(2012) elencou e descreveu elementos presentes em jogos, analisando o potencial
destes para a promoc¢ao do engajamento dos sujeitos em uma determinada atividade.
Também sao apontadas algumas questoes a serem observadas em um processo de
gamificacdo, tais como planejar as etapas, possibilitar a experimentacdo, prever
feedbacks constantes, adaptar as atividades ao nivel dos estudantes, subdividir
tarefas grandes, possibilitar opcdes de caminhos a serem percorridos e prever um
sistema de recompensas. Em seu estudo, Fardo (2013) organiza estes elementos em
trés categorias: mecanicas, dinamicas e componentes. Nos Quadro 2, Quadro 3 e
Quadro 4 sao listados 0os componentes, as mecanicas e as dinamicas destacados pelo
autor.

O mesmo autor (2013) aponta que componentes sao elementos que,
individualmente ou em conjunto, integram uma ou mais mecéanicas. Pontuacao,
insignias, tabelas de lideres sao exemplos de alguns componentes que se encontram
presentes na constituicdo de mecanicas como a competicao. Ainda conforme o Fardo
(2013), parte desses componentes sdao mais restritos as aplicagbes gamificadas
sustentadas por tecnologia digital.

Quadro 2: Componentes dos jogos.

Componentes Descricao
Conquistas Obijetivos definidos que foram realizados.
Avatares Personagens que representam os jogadores em um mundo
virtual.
Insignias Representagdes visuais das conquistas.
Desafios de Nivel Desafio mais dificil geralmente enfrentado no final de cada nivel.
Colecoes Conjuntos de itens ou insignias para acumular.
Combate Um embate no qual ocorre uma competicao.
Desbloqueio de Aspectos disponiveis apenas quando os jogadores atingiram
Conteudo certos pontos ou completaram certos objetivos.
Doacgao Oportunidades de compartilhar recursos com outros jogadores.

Tabelas de Lideres

Representagdes visuais da progressao dos jogadores e suas
conquistas.

Niveis Etapas da progressao dos jogadores, ou do jogo, ou da
dificuldade do jogo.

Pontos Representacdo numérica da progressao do jogo.

Missbes Objetivos predefinidos que devem ser completados pelos

jogadores.

Grafos Sociais

Representacdo da rede social dos jogadores dentro do jogo.

Times

Grupos de jogadores com objetivos em comum.

Bens Virtuais

Objetos do jogo que possuem algum valor, tanto financeiro como
psicoldgico.

Fonte: Fardo (2013, p. 60 — 61).
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As mecanicas, conforme o autor, correspondem a elementos basicos dos
games, e contribuem para desencadear uma ou mais dindmicas. O autor (2013)
elenca e descreve como mecanicas: desafios, sorte, competicdo, cooperacéo,
feedback, aquisicdo de recursos, recompensas, transacgées, turnos e estados de

vitoria.
Quadro 3: Mecénicas dos jogos.
Mecanicas Descricao
Desafios Quebra-cabecas ou outras tarefas que requerem esforgo intelectual
para serem resolvidas.
Sorte Elemento aleatério que influencia alguns resultados.
Competicao Um jogador ou time ganha e o outro perde.
Cooperacao Um objetivo é compartilhado por todos os jogadores.
Feedback Resposta que realimenta o sistema do jogo.
Aquisicao de Obtencéo de artefatos ou itens que auxiliam na progressao do jogo.
Recursos
Recompensas Beneficios conseguidos através de um determinado resultado
alcancado.
Transacdes Trocas de recursos entre os jogadores.
Turnos Participacdo sequencial dos jogadores.
Estados de Vitéria Condicbes que caracterizam a vitoria ou derrota.

Fonte: Fardo (2013, p. 60).

Tendo em vista a constituicao de processos gamificados, Fardo (2013) também

destaca o potencial das dindmicas restricbes, emogbes, narrativa, progressao e

relacionamento.
Quadro 4: Dinamicas dos jogos.
Dinamicas Descricoes

Restricdes As limitacdes impostas pelo sistema do jogo, ou seja, as regras.

Emocdes Curiosidade, competitividade, frustracdo, felicidade, otimismo,
divers@o, prazer, entre outras que o jogo pode evocar.

Narrativa A histéria que acompanha o jogo e fundamenta as agdes dos
jogadores.

Progresséo O desenvolvimento e crescimento do jogador.

Relacionamentos As interacbes sociais que geram sentimentos de cooperacao,
status, altruismo, entre outros.

Fonte: Fardo (2013, p. 59).

Fardo (2013), voltando seu olhar para o contexto educacional observa que a
gamificacdo, na maioria das situacdes, tem como objetivo desencadear uma mudanca
comportamental por meio da persuasao. Esta abordagem é empregada nas situacdes

em que o objetivo & desencadear um determinado comportamento, como por
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exemplo, manter a fidelidade de um cliente em relacdo a uma empresa. Nesta
perspectiva, prevalecem elementos como pontuacao, premiacéo e ranqueamento. A
manutencdo do engajamento e motivacao dos sujeitos parte do principio de que
requer o constante estimulo externo, ou seja, motivagao = estimulo externo.

O autor, mesmo considerando que um sistema de recompensas é componente
fundamental de um processo gamificado, salienta que é preciso atentar para que nao
se limite ao que comumente se denomina de PBL, o que restringe o processo a uma
abordagem behaviorista, por meio do qual busca-se mudanca de comportamento
através recompensas e puni¢des. E preciso olhar para componentes, mecanicas e
dindmicas de jogos buscando compreender de que forma desafiam e desacomodam
0s sujeitos, mobilizando-os a atribuir significados as experiéncias vivenciadas, a
construir e mobilizar conhecimentos em direcdo a objetivos a serem alcancados. Em
se tratando de processos de aprendizagem, o0s objetivos a serem alcancados
precisam, pelo menos, ser validados pelos sujeitos aprendentes.

Além dos elementos listados nos Quadro 2, Quadro 3 e Quadro 4, Fardo (2013)
ressalta que o feedback, enquanto possibilidade de os jogadores perceberem o
resultado de suas decisdes e acgdes, e a abordagem do erro, enquanto inerente ao
processo, sao fundamentais para promover aprendizagens. Nas palavras do autor,
através do feedback, o “jogador pode visualizar o resultado de suas acgdes
instantaneamente, 0 que o torna um poderoso meio para manter o jogador focado,
adaptar suas estratégias a fim de superar seus erros e manter a direcao aos objetivos”
(FARDO, 2013, p. 52)

A importancia do elemento feedback para a aprendizagem é igualmente
destacada por Carvalho (2015). Fundamentando seu trabalho em autores como Kaap
(2012), Khaled (2011), Werbach e Hunter (2012), Zichermann e Cunningham (2011),
ao longo do estudo, a pesquisadora apresenta multiplos elementos dos jogos, como
objetivos, feedbacks, narrativa, regras, interatividade, conflito, competicdo e
colaboragdo, mecanicas e dindmicas. Destaca ainda a importancia da interatividade e
da potencialidade do feedback em possibilitar aos sujeitos monitorar suas
aprendizagens. O feedback nao precisa necessariamente ser uma resposta do
sistema para o jogador, nem do professor para o estudante. Carvalho (2015) observou

que, no contexto investigado (de ensino de linguas), embora as mecéanicas de PBL'®

6 PBL é a sigla de Points, Badges and Leader boards, o sistema mais basico de recompensas
extrinsecas que os games geralmente contém.
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estivessem presentes, um tipo especifico de desafio, vinculado ao exercicio da
oralidade e da escrita, detém maior potencial para promover o engajamento dos
participantes. Este desafio torna-se possivel na medida em que a plataforma
potencializa a interagao entre todos os usuarios, independente da lingua para a qual
busca aprofundamento. Cada usuario € convidado a escrever ou gravar um audio
acerca de uma determinada imagem. Na sequéncia, outros estudantes (geralmente
nativos da lingua) sao desafiados a comentar e propor corre¢cdes para qualificar a
producédo realizada, consistindo em um feedback instrutivo e colaborativo. Neste
contexto, ao descentralizar a responsabilidade pelo feedback do profissional docente,
os estudantes sao desafiados a colaborar com o aprendizado de seus pares.

Ao conceituar e analisar algumas perspectivas da gamificacdo, Fardo (2013)
também estabelece aproximagcdes entre o processo de gamificacdo no contexto
escolar e a teoria de aprendizagem proposta por Vygotsky, afirmando que os games,
por preverem niveis de dificuldades diferenciados, atuam sobre a zona de
desenvolvimento proximal V7 (VYGOTSKY, 1984), perturbando-a, sem, contudo,
propor desafios acima das condicdes de cada jogador.

Ao analisar sistemas gamificados em contextos ndo educacionais, Christianini
(2015) observa que a grande maioria explora os elementos pontos (points), emblemas
(badges) e rankings (leaderboards) como estratégia para promover 0 engajamento
das pessoas ou fidelizar clientes. Os mesmos elementos, acrescidos de niveis e
desafio, sdo destacados pela literatura estrangeira como os mais utilizados em
aplicativos gamificados (ZICHERMANN e CUNNINGHAM, 2011; THIEBS, LINS e
BASTEN, 2014). Nesse sentido, cabe perguntar de que forma essa triade engaja os
sujeitos e como atua sobre sua formagdo uma vez que nao contribuem diretamente
para a construcdo de conhecimentos.

De acordo com Chou (2004) e Fardo (2013), a prevaléncia desse tipo de
mecanica, alicercada sobre uma concepcao comportamentalista de aprendizagem,
pode estar associada ao fato de serem mais simples de implementar. No entanto,
como alerta Seixas (2014), ao estar vinculada a uma concepcao comportamentalista

de aprendizagem, a gamificacdo ndo tem como foco questionar ou ressignificar a

17 \VVygotsky (1984) compreende como zona de desenvolvimento proximal a distédncia entre
o nivel de desenvolvimento real dos sujeitos e o nivel de desenvolvimento potencial.
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pratica pedagdégica, mas adaptar o estudante a um modelo de escola e de aula pré-
existentes.

Carmona (2012) destaca a importancia da narrativa e da interatividade para o
engajamento dos sujeitos. Para a autora, a interatividade, em jogos, pode envolver
quatro modos: interatividade cognitiva (refere-se ao envolvimento intelectual e
emocional dos jogadores com o sistema), interatividade funcional (interagdes
funcionais com os componentes do sistema), interatividade explicita (decorre de
escolhas que o jogador realiza sobre as acdes programadas) e interatividade além do
objeto. O processo de interacdo, portanto, ndo se restringe aos agenciamentos que
se estabelecem entre jogador e jogo, compreendendo também as interacdes sociais,
culturais e contextuais potencializadas a partir do jogo. Ainda, conforme a autora, o
conceito de interacao, em jogos, vincula-se a possibilidade de realizar escolhas. Cabe,
portanto, questionar que modo de interatividade se objetiva proporcionar e em que
intensidade, bem como que estratégias podem ser desenvolvidas para promover a
interatividade. Para a autora, a interatividade possibilitada pela gamificacao encontra-
se diretamente relacionada a imersédo'® dos sujeitos no processo. A andlise de
Carmona (2012) discute interacao e imersao na perspectiva do jogador, isto é, a forma
como cada actante se engaja em um processo gamificado pré-estruturado por outro
(especialistas). Nao é contemplada, pela autora, a perspectiva dos sujeitos que se
envolvem no processo de criacdo de um projeto gamificado. De que forma estes
modos de interatividade sdo mobilizados pelos sujeitos que se envolvem com o
processo de gamificacdo desde a concepcao até o desenvolvimento?

A mesma autora (CARMONA, 2012) considera, ainda, que o potencial
engajador da gamificacao relaciona-se com a producéo de prazer e de um sentimento
épico que decorre da realizacao de algo que cada sujeito considera como grandioso.
O sentimento épico é tido na perspectiva de games for change, proposta por Jane
McGonigal (2010), segundo a qual, em vez de estimulos externos, 0 engajamento
pode estar relacionado com o sentimento de contribuir para modificar uma

determinada situacdo. A motivagcdo de cada sujeito, portanto, € promovida pelos

8De acordo com Murray (2003, p. 102), a imersao pode ser compreendida como a experiéncia de nos
sentirmos “envolvidos por uma realidade completamente estranha, tdo diferente quanto a agua e o ar,
que se apodera de toda a nossa atengéo, de todo o0 nosso sistema sensorial”.
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agenciamentos que sao estabelecidos entre os elementos dos games e 0s jogadores,
tendo presente sua ontogenia.

Com enfoque mais voltado para a psicologia, Yu—Kai Chou (2014) vem
aprofundando, em seus estudos, a relacdo entre os elementos dos jogos e a
motivacdo humana. Chou (2014) destaca que os desenvolvedores de games
preocuparam-se em compreender a motivacdo humana, tendo como objetivo projetar
jogos que mantivessem o0 engajamento e a motivacao dos jogadores. Debrucga-se
sobre este conhecimento para propor um framework de planejamento de processos
gamificados, organizando oito “core drivers” (ou unidades centrais), elementos que
contribuem de alguma forma para promover a motivacao e o engajamento dos sujeitos
em torno de alguma atividade. Em torno destes “core drives”, o autor associa
elementos (componentes, mecanicas e dinamicas) presentes em jogos.

a) Sentimento épico e de chamado: agrupa elementos que objetivam
promover, no jogador, a sensagdo de que estd fazendo algo grandioso. E um
sentimento que motiva, por exemplo, pessoas que contribuem com o desenvolvimento
de software livre, ou se envolvem com um projeto comunitario. Nos games, o uso de
narrativas, da fantasia, contribui para promover este sentimento.

b) Desenvolvimento ou realizacao: por ser o drive mais facil de ser
projetado, € também o mais utilizado atualmente. Diz respeito a superacao de desafios
e ao progresso no game. Agrupa elementos como sistema de pontuacao,
ranqueamento e premiacdes (Points, Badges and LeaderBoard — PBL).

c) Empoderamento da criatividade e feedback: envolve o espaco que os
sujeitos tém para experimentar diferentes possibilidades de solucionar um
determinado desafio e os feedbacks que recebem a partir de suas acoes.

d) Propriedade ou posse: relaciona-se ao sentimento de posse, de
conquistar e apropriar-se dos elementos do game. Ter um avatar, conquistar poderes
ou ferramentas sdo exemplos deste drive.

e) Influéncia social e relacionamento: incorpora os elementos sociais
gue movem 0s sujeitos, como cooperagao, competicao, orientagcao, entre outros.

f) Escassez e impaciéncia: este drive refere-se a motivacdo que se
origina do desejo de ter ou conquistar algo que ndo ha em abundancia, que nao esta
acessivel a qualguer momento.

g) Imprevisibilidade e curiosidade: refere-se a manter a motivagéo pelo
desconhecimento (total ou parcial) do que vai ocorrer na sequéncia. O processo nao
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€ totalmente previsivel, pois as acées dos sujeitos ou as mecanicas presentes na
gamificagdo rompem com a linearidade.

h) Perda e “evitacao”: compreende elementos que motivam o sujeito na
medida em que ele tenta evita-los (perda de algo que foi feito ou conquistado, por
exemplo).

Chou (2014) propdée que o processo de gamificacdo seja planejado
considerando os diferentes “core drives”. Dentre os aspectos a serem considerados
no inicio do processo, portanto, encontram-se as defini¢cdes relacionadas ao tipo de
engajamento que se pretende promover. Em outras palavras, se o processo tem por
objetivo promover a atitude colaborativa entre os sujeitos, é preciso projetar
componentes, mecéanicas e dindmicas que favorecam a interacao entre os jogadores.
Além disto, motivacao e engajamento encontram-se relacionados a subjetividade de
cada individuo, bem como a cultura dos sujeitos. Neste sentido, todo o processo de
gamificacao inicia por buscar compreender quem sao 0s possiveis sujeitos envolvidos.
Em se tratando de gamificacbes que tenham como objetivo a construcdo de
conhecimento na educagcdo escolarizada, como compreendemos 0s sujeitos
aprendentes? Como podemos conhecer e contemplar os interesses e necessidades
de aprendizagem dos estudantes?

Contrapondo a proposicdo da gamificacdo como um sistema planejado e
desenvolvido por especialistas e vivenciado pelos jogadores, Fava (2016, p. 138 e
139) propde que a gamificacdo deve ser

concebida como mediadora do aprendizado. Ela se desenvolve e se
complexifica ao mesmo tempo em que acompanha a evolug¢édo do aprendiz.
[...] no contexto da aprendizagem criativa, a gamificagdo ndo deve ser vista
como um pI’OdUtO, mas cCoOomo um processo.

O autor propde que a gamificacao seja concebida a partir da cultura do design,
como um sistema flexivel e aberto, que abre brechas para a criatividade.

Thiebs, Lins e Basten (2014), aprofundando o tema da gamificacdo, também
elaboraram uma categorizacdo dos elementos de games, que foi adaptada por
Schlemmer et al (2015), considerando o contexto educacional. Ao propor a
organizacao dos elementos dos jogos em categorias, consideram as contribuicées de
cada elemento para com a dindmica do game, tendo como objetivo promover a

motivacao e o engajamento dos jogadores. Elencam cinco categorias de elementos:
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a) Designde jogos: elementos que tém por objetivo motivar o usuario como
feedback, feedback audivel, lembretes, significado, conceitos de interagao,
semelhanca visual a jogos existentes, fantasia.

b) Desafios: referindo-se a geracao de desafios e formulagcdo de metas:
objetivos, pressao de tempo, divulgacao progressiva.

c) Recompensas: agrupando elementos buscam motivar os usuarios pela
atribuicao de recompensas: propriedade ou posse, achievement, sistema de pontos,
bdnus, emblemas, aversao a perda.

d) Influéncias sociais: congrega elementos cujo objetivo relaciona-se a
forma como nos sentimos perante a grupos sociais: status, colaboracao reputagao,
competicao, inveja, observagao, facilitagdo social, comportamento em conformidade,
tabela de pontuacéo, altruismo, bens virtuais.

e) Especificidades do usuério: trazendo elementos que consideram a
personalidade de cada individuo: niveis de usudrio, incentivos ideoldgicos,
personagem virtual, autoexpressao.

As diferentes combinagdes entre estes elementos, conforme Schlemmer et al
(2015), possibilitam o desenvolvimento de gamificacdes a partir de, pelo menos, duas
perspectivas: da persuasao e da colaboracdo. A primeira, focada em elementos que
reforcam a competicédo, por meio de pontuacao, recompensas, e premiagao, atende a
uma perspectiva epistemoldgica empirista de educacao. A segunda, estruturada em
elementos que fomentam a troca entre o0s sujeitos e a resolucdo de problemas,
favorecem praticas pedagdgicas fundamentadas na perspectiva epistemoldgica
interacionista-construtivista-sistémica.

Conforme Schlemmer (2014, 2016), a gamificacdo pode constituir uma
alternativa para ressignificar praticas pedagdgicas e o proprio curriculo. A autora
compreende que, em se tratando de educacéao, a gamificacdo contribui para:

1) maior envolvimento efetivo dos sujeitos nos processos de ensino e de
aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento da autonomia, da autoria, da
colaboragédo, da cooperacdo, bem como instigando a identificagdo e
resolugéo de problemas e o pensamento critico. 2) ampliar as possibilidades
da construgdo de sentidos — significagdo de conceitos, de forma divertida; 3)
o desenvolvimento cognitivo e sociocognitivo, por meio da vivéncia de
diferentes experiéncias (SCHLEMMER, 2014, p. 78)

Nesta perspectiva, como aponta Schlemmer (2015), gamificar requer
compreender o problema e o contexto em que o processo toma espaco, a cultura dos
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sujeitos envolvidos, a cultura do ambiente e os objetivos de cada jogador. Numa
aproximacao com a perspectiva das politicas da cognicdo, proposta por Kastrup,
Tedesco e Passos (2008), mais do que resolver problemas, é possivel pensar a
gamificacdo como uma alternativa que possibilita a invencéao de problemas.

A resolucdo de problemas ndo se restringe a problemas ficticios, acessados
por meio de narrativas. Como destaca Schlemmer (2015), a gamificacdo tem como
principio explorar elementos de jogos na resolucao de problemas do mundo real, do
cotidiano. Nesse sentido, a proposicao de praticas pedagdgicas fundamentadas na
gamificagédo implica em reconfigurar constantemente os espagos de convivéncia e de

aprendizagem.

2.3 Espacos de Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e Multimodais

A tecnologia-conceito Espaco de Convivéncia Hibrido e Multimodal foi
construida no contexto das pesquisas desenvolvidas pelo GPe-dU UNISINOS/CNPq,
sendo apontada, conforme Schlemmer (2016) como uma evolucao da tecnologia-
conceito Espacgo de Convivéncia Digital Virtual — ECODI, a qual teve como principais
aportes tedricos as teorias propostas por Jean Piaget, Humberto Maturana e
Francisco Varela.

O conceito de ECODI busca em Maturana e Varela (2002) a compreensao de
que, no viver € no conviver 0s seres humanos e o meio transformam-se mutuamente,
configurando espacos de convivéncia. O espaco de convivéncia, portanto, “...] se
configura na transformacéao e na (re)significacdo do viver de cada um que o constitui,
a partir do social” (BACKES, 2011, p. 77). Um espaco que ndo é dado, acabado, mas
se configura continuamente pelo fluxo de comunicacéao e interacdo entre os seres
humanos e entre estes e o meio, assim como, pelas percepcdes e emocdes dos
sujeitos. Num primeiro momento, Schlemmer e Backes (2006) e Backes (2007, 2011)
ressignificam o conceito de Espacos de Convivéncia pelo reconhecimento dos
espacos digitais virtuais, considerando as formas de viver que sao estabelecidas pelos
seres humanos em suas interagdes com o outro e com os meios digitais. De acordo
com Schlemmer et al. (2006); Schlemmer (2008, 2009, 2010) Backes (2011, 2013);
Schlemmer e Backes (2015) um ECODI compreende:

- diferentes TDs integradas tais como: AVAs, MDV3D, tecnologias da Web
2.0, agentes comunicativos (ACs - criados e programados para a interagao),
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dentre outros, que favorecam diferentes formas de comunicacao (textual,
oral, gréafica e gestual);

- fluxo de comunicacao e interacéo entre os sujeitos presentes nesse espago
€,

- fluxo de interagao entre os sujeitos e o meio, ou seja, 0 proprio espago
tecnoldgico.

Um ECODI pressupde, fundamentalmente, um tipo de interacdo que
possibilita aos “e-habitantes” (considerando sua ontogenia) desse espago,
configura-lo de forma colaborativa e cooperativa, por meio do seu viver e do
conviver. (SCHLEMMER, 2010, p. 165)

O espaco transcende sua materialidade, para ser compreendido “[...] por meio
das relacdes entre os homens e o0 meio, atravessados por situagdes do passado e do
presente. Os espacos digitais virtuais sdo constituidos por hardware e software que
possibilitam a relacéo, interacdo entre os seres humanos e a representacdo da
percepcao” (BACKES, 2011, p. 121). Espacos nos quais os seres humanos
estabelecem novas formas de interagir, de viver e de conviver.

No entanto, a evolucao das tecnologias digitais, sua popularizacéo e integracao
nas praticas sociais propulsiona a constituicdo de novos agenciamentos, rompendo
fronteiras entre o analdgico e o digital, entre culturas, entre humanos e ndo humanos,
na configuragao de espacos hibridos. Da mesma forma, a mobilidade dos dispositivos
digitais nos desafia a compreender o espaco como uma composicao de multiplos
espacos que se sobrepbéem. Em atencdo a este movimento, o conceito ECODI é
retomado e ampliado para Espaco de Convivéncia Hibrido e Multimodal - ECHIM,
pressupondo o “[...] imbricamento de ECODI com espagos de convivéncia analdgicos,
na perspectiva do hibridismo de tecnologias analégicas e digitais, e na
multimodalidade [...]” (SCHLEMMER, 2016, p. 79). Para a pesquisadora, o ECHIM
pressupde:

a) diferentes tecnologias analégicas e digitais integradas, de forma que,
juntas, favoregam distintas formas de comunicacao e interagao (textual, oral,
gréfica e gestual) na coexisténcia e no imbricamento dos mundos presenciais
fisicos e digitais virtuais; b) fluxo de comunicagao e interagao entre os sujeitos
presentes nesse espaco, e; ¢) fluxo de interag@o entre os sujeitos e o meio,
ou seja, o proprio espago hibrido; d) num contexto multimodal, integrando a
modalidade presencial-fisica e a modalidade on-line” (SCHLEMMER, 2016,

p. 81).
Dentre os avancgos que a tecnologia-conceito ECHIM propdem em relagao ao
conceito anterior, tendo como fundamento a Teoria Ator-Rede - TAR, destacam-se o

hibridismo e a multimodalidade. Latour (2012) argumenta que a visao antropocéntrica

de sociedade que prevalece na Modernidade reduz o conceito de social ao propor a
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separacdo entre cultura e natureza e entre humano e ndao-humano. Para o autor,
essas separacdes sao artificiais e favorecem o desenvolvimento de uma visédo
fragmentada da realidade. Na perspectiva da Teoria Ator-Rede, as relacdes sociais
dizem respeito aos agenciamentos e a codeterminacao entre atores humanos e nao
humanos, e pelo imbricamento entre sujeito/objeto, tecnologias
analdgicas/tecnologias digitais, natureza/cultura, bem como entre distintas culturas,
na configuracao de espacos e culturas que sao hibridos. Assim, as tecnologias deixam
de ser entendidas como meios que transportam a informagdo ou reagem a um
comando, para serem compreendidas como actantes, que desencadeiam e mobilizam
acoes, contribuindo para a configuracdo de novos modos de vida.

A multimodalidade, por sua vez, diz respeito as diferentes modalidades
educacionais, presencial-fisica e online, que sado potencializadas nos contextos
hibridos. De acordo com Schlemmer (2014, 2016), a modalidade on-line, pode compor
diferentes possibilidades, como, por exemplo, eletronic learning (e-learning), mobile
learning (m-learning), ubiquitous learning (u-learning), game based learning (GBL), e
gamification learning (g-learning).

Por aprendizagem eletrénica, sdo compreendidos 0s processos de ensino e de
aprendizagem e, em especial, a comunicacdo entre os sujeitos, que ocorrem
mediados por tecnologias digitais em dispositivos fixos, conectados pela rede internet.
A aprendizagem movel, por sua vez, caracteriza-se por situacoes de aprendizagem
que ocorrem por meio de dispositivos méveis conectados por redes de comunicacao
sem fio, possibilitando a mobilidade dos estudantes, que podem estar num mesmo
espaco geografico ou em lugares distintos (SCHLEMMER, 2014).

De acordo com Saccol, Schlemmer e Barbosa (2001), dispositivos méveis e
redes de comunicagdo sem fio, possibilitam a aprendizagem pervasiva, que se
caracteriza pela integracao de aprendizes a multiplos contextos de aprendizagem e a
seu entorno, e pela configuracao de redes entre atores humanos e nao-humanos.

A aprendizagem ubiqua pressupbe a apropriacdo de tecnologias de
localizacéo, tecnologias de identificacdo e sensores na configuragcdo de espacgos de
convivéncia e de aprendizagem hibridos e multimodais nos quais informacdes
sensiveis aos diferentes perfis dos sujeitos, ao préprio ambiente e aos contextos
potencializam a aprendizagem situada e constante. Nas palavras de Schlemmer
(2014, p. 77),
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refere a processos de aprendizagem que podem ocorrer com 0 uso de
dispositivos moveis, conectados a redes de comunicagdo sem fio, sensores
e mecanismos de geolocalizagdo capazes de colaborar para integrar os
aprendizes a contextos de aprendizagem e ao seu entorno, permitindo formar
redes presenciais e digitais virtuais entre pessoas, objetos, situagbes ou
eventos, de forma a possibilitar uma aprendizagem continua e
contextualizada.

A aprendizagem imersiva se caracteriza pela aprendizagem em ambientes
imersivos, que propiciam Experiéncias de Realidade Virtual (ERV) e Experiéncias de
Virtualidade Real (EVR), por meio da imersao via avatar em ambientes 3D ou ainda
Experiéncias de Realidade Mistura ou Aumentada (ERM-ERA).

Estabelecendo uma aproximagéo com os conceitos de aprendizagem moével e
ubiqua, Santaella (2016) destaca a importancia dos inumeros aplicativos que
compdem o0 nosso cotidiano para a aprendizagem. Projetados para as mais diferentes
areas de conhecimento, sdo transferidos para os contextos escolares com o objetivo
de promover aprendizagem colaborativa. A pesquisadora compreende este processo
de potencializar situagdes de aprendizagem por meio de aplicativos, que denominou
de app-learning, como mais uma modalidade de aprendizagem. Compreendemos
que, em virtude do desenvolvimento da tecnologia digital possibilitando a computacao
na nuvem, bem como a crescente diversificagdo de aplicativos desenvolvidos para
dispositivos moveis, app-learning estd envolvido nas modalidades m-learning, p-
learning e u-learming.

A aprendizagem baseada em jogos corresponde a apropriacao e/ou criacao de
jogos para promover a aprendizagem.

Por fim, a aprendizagem gamificada ocorre pela apropriagdo das formas de
pensar, da estética e de elementos (mecanicas e dinamicas) de jogos na proposicao
de situacbes de aprendizagem significativas. Como destaca Schlemmer (2015), na
perspectiva do desenvolvimento de projetos de aprendizagem gamificados, assume-
se como principio de aprendizagem a invencado e resolucdo de problemas do
cotidiano. Entende-se, também que a gamificacdo contribui para promover maior
engajamento dos sujeitos, o0 que incide sobre o desenvolvimento da autonomia e da
autoria e do pensamento critico.

Embora os termos game based learnig e gamification-learnig sejam
majoritariamente compreendidos com envolvimento de tecnologias digitais, como
discutido anteriormente, tanto um quanto o outro podem ocorrer em contextos em que

prevalece a tecnologia analégica e em contextos de hibridismo tecnoldgico.
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Caracteristicas dos atuais contextos educacionais e socioculturais, como a
mobilidade, a pervasividade e a ubiquidade possibilitam a ampliacéo e diversificacao
dos cenarios de aprendizagem, pela apropriacdo dos espacos da cidade (museus,
pracas, entre outras), rompendo, portanto, com 0os muros que delimitam os espacos
escolares, os quais ficam circunscritos a delimita¢cdes geogréficas.

Oportunizam, também, o acesso a uma multiplicidade de acontecimentos que
ocorrem simultaneamente em territorios geograficos dispersos, o que contribui para o
desenvolvimento de outras leituras de mundo, mais complexas, que nos desafiam a
exercitar o reconhecimento e o respeito a diferenca e a individualidade, apostando na
compreensao mutua para o desenvolvimento de solu¢des que venham ao encontro
do bem-estar social e planetario. (MORIN, 2001).

Nesse sentido, um ECHIM propde que se transcenda os limites das salas e das
instituicbes, na proposicao de situacées de aprendizagem que explorem diferentes
espacos sociais na construcao de significados pelos sujeitos aprendentes.

Compreende-se, a partir das proposicoes de Maturana (1993, 1998), Maturana
e Varela (1984), Varela e Thompson (2003), que a aprendizagem ' ocorre na
interacdo e na convivéncia com o outro e com o meio (fisico e social). Os autores
afirmam que sujeito e meio operam juntos, transformando-se mutuamente. A
aprendizagem e o conhecer, portanto, ocorrem constantemente, no viver e no
conviver, na medida em que as interacées desencadeiam mudancas estruturais no
sujeito e no meio.

De acordo com Schlemmer e Backes (2015), as diferentes tecnologias digitais,
ao superar limitagdes do espaco geografico e do tempo cronolégico, ampliam as
possibilidades de convivéncia humana. Na perspectiva do hibridismo, a configuracao
de espacos de convivéncia diz respeito, também, a legitimar e ampliar as interacdes
entre atores humanos e ndo-humanos e a superacao das dicotomias entre analdgico
e digital, natureza e cultura, oportunizando, novas experiéncias e novos percursos de
aprendizagem. E nesse sentido que compreendemos um ECHIM enquanto um espago
de aprendizagem.

Tendo presente que a forma de organizacdo das estruturas escolares nao
corresponde mais as necessidades de aprendizagem da contemporaneidade,

busquei, nesta tese, aprofundar o estudo acerca desta tecnologia-conceito e sua

19 O conceito de aprendizagem sera aprofundado no item 2.4Cartografia como possibilidade de pratica
pedagdgica.
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relacdo com a formacao de professores. Para tanto, procurei construir a formagao
docente, em coautoria com os professores e demais integrantes do grupo de
pesquisa, na perspectiva de espacos de convivéncia e aprendizagem hibridos e
multimodais. Desta forma, ao pensar praticas de formacdo na perspectiva da
constituicdo espacos de convivéncia e aprendizagem hibridos e multimodais, €
preciso ter presente que também sao reinventadas as formas de interacao,
comunicacao, socializacao e a nocao de presencga e de pertencimento dos actantes
que neles convivem.

Finalizando, é preciso compreender que a proposicao de praticas pedagdgicas
fundamentadas em Espacos de Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e Multimodais

implica ressignificar o préprio conceito de aprendizagem.

2.4 Cartografia como possibilidade de pratica pedagdégica

O método de pesquisa-intervencao elaborado por Passos, Kastrup e Escéssia
(2009) e Passos, Kastrup e Tedesco (2014) tem suas origens em Deleuze e Guattari,
que propdéem a cartografia enquanto processo de construcdo de conhecimento.
Propbe-se a acompanhar processos, mapeando e descrevendo os multiplos planos
de forca que os constituem. Neste sentido, entende que o conhecimento é sempre
provisoério, contextualizado e complexo. Vem sendo investigado pelo GPe-dU
enquanto possibilidade para fundamentar o desenvolvimento de praticas pedagogicas
inovadoras, que considerem 0s agenciamentos que se estabelecem entre o0s
diferentes actantes envolvidos no processo (SCHLEMMER et al, 2016, SCHLEMMER
e LOPES, 2014, 2016; SCHLEMMER, CHAGAS e SCHUSTER, 2014). Nesse
movimento, busca-se compreender as contribuicbes do método cartografico de
pesquisa e intervencao para a ressignificacao das praticas pedagogicas, assim como
para a problematizacdo de conceitos como aprendizagem, conhecimento,
acompanhamento e avaliacdo de processos, planejamento, e de espacos de
aprendizagem.

Ao sistematizar o método cartografico de pesquisa-intervencado, Passos,
Kastrup e Escossia (2009) e Passos, Kastrup e Tedesco (2014) optam por fazé-lo em
forma de pistas, considerando que nao existe um conjunto de métodos e técnicas fixos
a serem seguidos, mas principios epistemolégicos que sustentam a pesquisa
cartografica. Pistas que podem orientar o trabalho de pesquisadores, mas ndo como
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etapas a serem linearmente cumpridas. No primeiro volume sobre o tema, sao
apresentadas oito pistas, a saber: cartografia como método de pesquisa-intervencao,
funcionamento da atencao, cartografar & acompanhar processos, movimentos-
fungdes do dispositivo na pratica da cartografia, coletivo das forcas como plano de
experiéncia cartografica, cartografia como dissolugcéo do ponto de vista do observador,
cartografar é habitar um territério existencial, por uma politica das narratividades. O
segundo livro acrescenta: pista do comum, pista da formacao, pista da confianca, pista
da entrevista, pista da atividade, pista quali-quanti, pista da analise, pista da validacéo,
transversalidades. O estudo dessas pistas possibilitou a identificacdo de alguns
principios da cartografia (Quadro 5) podem ser adaptados enquanto principios

orientadores de praticas pedagdgicas.

Quadro 5: Principios do método cartografico de pesquisa-intervencao adaptados
para praticas pedagdgicas.

Método Cartografico de Pesquisa e Cartografia enquanto pratica
Intervencao pedagodgica

Conhecer nao é representar realidades, | Conhecer nao é representar realidades, é
€ um processo de invencgao de realidade. | um processo de invencao de realidade.

Os objetivos da pesquisa sao|Os objetivos de aprendizagem sao

redirecionados ao longo do processo, | constantemente construidos e
junto com todo o grupo (pesquisadores e | reconstruidos  pelos professores e
pesquisados) estudantes.

Ao viver a pesquisa, o cartégrafo Nao ha um Unico objetivo de

coloca-se em atitude de acolhimento em | aprendizagem a ser buscado, tampouco
vez de direcionar a atencado a um foco mensurado. Compreende-se que as
previamente definido. Nao ha um "alvo | aprendizagens emergem das multiplas

a ser perseguido", mas uma atitude significacées que cada sujeito constréi ao
atencional que possibilita localizar longo do processo, e requer um olhar
pistas signos de processualidade. atento que possibilite observar e

acompanhar estas aprendizagens.

Nao ha uma distingao hierarquica entre | Ndo ha distingdo hierarquica entre
pesquisador e pesquisados professores e estudantes. Ha
responsabilidade social, conhecimentos e
espacos distintos, mas que podem ser co-
habitados

O conhecimento ndo é neutro. Toda|O processo de construcdo de
pesquisa é uma intervencao sobre uma | conhecimento, compreende intervencao
realidade. de cada sujeito (educador e educando)
um sobre o outro e sobre a realidade.




63

Método Cartografico de Pesquisa e
Intervencao

Cartografia enquanto pratica
pedagogica

Pesquisador e pesquisado se modificam
mutuamente.

Professores e estudantes ensinam e
aprendem uns COM e AOS outros.

Trabalha a pesquisa na dimensao do
coletivo, que pressupbe um movimento
para além das disciplinas.

do

conhecimento em sua complexidade, nao

Propbe a compreensao

se prendendo aos limites disciplinares.

Valida a experiéncia como conhecimento

Busca aproximar as experiéncias da
pratica pedagdgica.

Andlise dos dados nao se constitui como
uma etapa distinta das outras — busca
compreender 0 processo

Acompanhamento e avaliacdo precisam
ocorrer ao longo do percurso, com foco no
processo de aprendizagem.

Os movimentos da atencao: rastreio,
toque, pouso e reconhecimento atento
possibilitam acompanhar o percurso da
pesquisa, mantendo o rigor necessario
para a construgdo de conhecimento e a
abertura para o novo.

Os movimentos da atencgao: rastreio,
toque, pouso e reconhecimento atento
possibilitam acompanhar 0s percursos

dos estudantes, portanto suas
aprendizagens, mantendo o  rigor
necessario para a construcdo de

conhecimento e a abertura para o0s
interesses dos estudantes.

O senso de confianga é condi¢do para o
desenvolvimento da pesquisa.

O estabelecimento de relagdes de
confianca entre estudantes e professores
favorece a aprendizagem.

Fonte: elaborado pela autora tendo como base o Método Cartografico de Pesquisa-
intervencao proposto por Passos, Kastrup e Escossia (2009) e Passos, Kastrup e Tedesco
(2014)

Para o método cartografico de pesquisa-intervencédo, o ato de conhecer é

compreendido como um processo de invencao de realidades, diferindo de concepcoes

anteriores, para as quais conhecer implica representar realidades. Como destacam

Passos e Kastrup (2014, p. 210),

[...]a pesquisa cartografica entende o conhecimento como produgdo da
realidade e a pesquisa como um mergulho no plano da experiéncia no qual
emergem o si e o mundo, aquele que conhece e aquele ou aquilo que é
conhecido. Conhecer é fazer, é ato de produgéo [...]

Kastrup (2007) parte do conceito de cognicdo autopoiética, proposto por

Maturana e Varela, para propor a concepc¢ao de cognicao inventiva, segundo a qual,
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“[...] a cognigdo deve ser dita invencao. Invencao cujos dois resultados, cujos dois
inventos, igualmente imprevisiveis, sdo a estrutura da cogni¢do e o mundo conhecido”
(KATRUP, 2007, p. 176). Neste contexto, “[...] aprender nao é representar o mundo, é
construi-lo e reconstrui-lo constantemente. Da mesma forma, a cognicdo nao é a
representacdo de um mundo que existe independentemente, mas, antes, a ‘producao’
de um mundo mediante o processo do viver’. (SCHLEMMER, 2014, p. 77). O
conhecimento é, portanto, complexo e multidimensional (MORIN, 2001), nao podendo
ser fragmentado em disciplinas especializadas. Ao definir a pesquisa como “um
mergulho no plano da experiéncia”, Passos e Kastrup (2014) resgatam a importancia
da experiéncia para a aprendizagem. Uma experiéncia que nao € mecanica, mas um
movimento constante entre acao e reflexao, intervencéao sobre o plano de forcas que
compdbe os cotidianos. Aprender, portanto, implica sempre uma dimensao politica,
visto que, por meio da intervencdo sao tensionados os planos de forca,
desencadeando novos agenciamentos entre os actantes.

Apoiando-se em Lapoujade, Sade, Ferraz e Rocha (2014) apresentam a pista
da confianca, afirmando que “a confianca diz respeito a disponibilidade para agir
quando os limites e possibilidades excedem a capacidade de compreensdo e
conhecimento”, sendo, portanto “[..] fundamental na criagdo de novas conexdes com
a diferenca, com aquilo que nado experimentamos clara e explicitamente, mas
virtualmente” (p. 72). Para os autores, a confianga favorece o engajamento dos
sujeitos em uma experiéncia. O senso de confianca é fundamental para que haja
compartilhamento de experiéncias ou ainda o engajamento em uma vivéncia
compartilhada. Enquanto principio pedagdgico, o estabelecimento de relagdes de
confianca entre os sujeitos aprendentes e, destes com os professores, é primordial
para o estabelecimento de ambientes de convivéncia favoraveis para a aprendizagem
e a construcao de conhecimento, nos quais professores e estudantes aprendem uns
com os outros.

E também principio do método cartografico de pesquisa-intervencio
estabelecer e redirecionar os objetivos da pesquisa ao longo do processo e de forma
coletiva (envolvendo pesquisadores e pesquisados), mantendo-se em atitude de
acolhimento para os fatos que emergem do cotidiano. A apropriagéo deste principio
para o cotidiano escolar desafia professores e estudantes a partilharem a
responsabilidade pelo planejamento, ndo apenas do como estudar, mas também dos
objetivos de aprendizagem, impactando em aspectos referentes ao curriculo e a
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gestao escolar, bem como aos agenciamentos que se estabelecem entre a escola, as
familias e a comunidade. Cabe ressaltar que, ao envolver os estudantes com o
planejamento, tende-se a promover maior engajamento dos mesmos com a
aprendizagem e, ao mesmo tempo, abrir espaco para o imprevisto, para o emergente.
Considerando a cultura do ensino que ainda prevalece nas escolas, dividir com o0s
estudantes a responsabilidade pela conducdo das atividades pode promover a
sensacgao, por parte do professor, de “perda de controle” e, consequentemente,
inseguranca.

Ao viver a pesquisa, o cartografo coloca-se em atitude de acolhimento em vez
de direcionar a atencdo a um foco previamente definido. Nao ha um "alvo a ser
perseguido”, mas uma atitude atencional que possibilita localizar pistas signos de
processualidade. Kastrup (2009) afirma que a atencdo nao é linear, mas envolve
quatro movimentos: o rastreio, o toque, o pouso e o reconhecimento atento. Estes
movimentos se intercalam de forma imprevisivel, possibilitando mapear e acompanhar
processos. Considerando o desenvolvimento de praticas pedagogicas, os quatro
movimentos sustentam todo o processo de planejamento, acompanhamento e
avaliacdo dos percursos de aprendizagem, assim como apoiam 0s caminhos
percorridos pelos estudantes. O rastreio, atitude por meio da qual a atencao é mantida
sem foco direcionado, com maior abertura para o emergente, possibilita a identificacao
dos interesses e necessidades de aprendizagem, bem como das aprendizagens que
vao sendo consolidadas. O toque ocorre quando algo mobiliza a atencdo dos
estudantes e professores, que se aproximam do objeto de estudo para conhecé-lo
melhor. O pouso consiste no olhar mais focado de professores e estudantes sobre
uma determinada situacdo, seja como momento de estudo ou tendo em vista
acompanhar as aprendizagens. Por fim, o reconhecimento atento envolve a
reconfiguracdo dos caminhos a serem percorridos, o replanejamento das ac¢des tendo
sempre presente as necessidades de aprendizagem dos estudantes.

Nas pesquisas desenvolvidas pelo GPe-dU, busca-se a aproximacao entre o
método cartografico de pesquisa-intervencédo, a gamificacdo e a metodologia de
educacional de projetos de aprendizagem na perspectiva da configuracao de espacos
de convivéncia e de aprendizagem hibridos e multimodais como possibilidade de
reinvencao das praticas pedagdégicas. Parte-se do principio de que estudantes e
professores, por meio de projetos de aprendizagem, sejam autores do processo de

gamificacao de suas proprias aprendizagens.
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Considerando que a educacdo escolar sdo atribuidas responsabilidades
relacionadas ao desenvolvimento de competéncias sociais necessarias para viver e
conviver em sociedade, bem como possibilitar a cada estudante construir sua
subjetividade, um dos desafios encontra-se em buscar um equilibrio entre os
interesses de aprendizagem de cada sujeito envolvido no processo, as demandas
sociais e culturais de cada contexto e as demandas de um mundo globalizado. Ao
propor a invencao e a resolucao de problemas do cotidiano, principios do método
cartografico de pesquisa-intervencao, aliados a gamificacdo e a perspectiva do
desenvolvimento de projetos de aprendizagem, potencializam a emergéncia de
praticas pedagogicas mais significativas e comprometidas com a vida.

Um projeto de aprendizagem, conforme Fagundes (et al 2006, p. 30) “consiste
na busca por informacdes que esclarecam as indagacdées de um sujeito sobre a sua
realidade”. Caracteriza-se por partir de temas e duvidas dos estudantes, pela
construgdo colaborativa de conhecimento, e pelo envolvimento dos estudantes em
todas as etapas do projeto, desde sua elaboracdo até a sistematizacdo das
aprendizagens. (Fagundes, Sato e Macada, s/d).

Assim, buscando principios da metodologia de projetos de aprendizagem, da
gamificacdo e do método cartografico de Pesquisa-Intervencédo, Schlemmer (2018)
propde a metodologia inventiva de Projetos de Aprendizagem Gamificados — PAG.

A metodologia de Projetos de Aprendizagem Gamificados pressupde um

processo no qual,

[...] por meio dos movimentos da cartografia, os sujeitos da aprendizagem
realizam a leitura de seu cotidiano, o que inclui os espagos geogréaficos nos
quais se movimentam, e buscam identificar problematicas sociais relevantes
para as quais podem contribuir, a partir do desenvolvimento de um game ou
processo gamificado. Fazem uso dos espacgos publicos e pessoas da
comunidade, enquanto pistas geograficas e pistas vivas, respectivamente,
que podem contribuir com informagdes no contexto do desenvolvimento de
uma determinada misséo no game ou processo gamificado. (SCHLEMMER,
2018, p. 44)

Ainda, de acordo com Schlemmer (2018) € possivel observar que as praticas
pedagdgicas desenvolvidas sob esta perspectiva tém resultado em impactos sociais
relevantes, e contribuido para o desenvolvimento da cidadania. Dentre os principios
desta metodologia, sistematizados por Schlemmer (2018), destacam-se:

* A mobilizacdo dos conhecimentos, da curiosidade e das inquietacbes do

sujeito na formulacao de questdes de aprendizagem:;
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A colaboracdo e a cooperacdo como fundamentos da convivéncia e da
aprendizagem;

« O envolvimento dos estudantes com o planejamento do projeto de
aprendizagem, o que envolve reconhecer e relacionar os conhecimentos prévios e
identificar as duvidas acerca do problema a ser investigado, bem como a definicao da
metodologia e a selecao dos materiais de estudo.

« O processo avaliativo compreendido como acompanhamento do percurso
de aprendizagem.

« A abordagem interdisciplinar necessaria para compreender os problemas
em estudo em sua complexidade.

* A proposicdo de trabalhar com a aprendizagem enquanto invencao de
problemas, tendo como principio a pesquisa-intervencao como possibilidade de
construcao de conhecimento.

e O acompanhamento dos percursos de aprendizagem por meio dos
movimentos da atengao do cartoégrafo.

* A promocao do engajamento dos sujeitos na resolucao de problemas e no
desenvolvimento de jogos pela apropriacao da l6gica e dos elementos presentes no
design de games em diferentes contextos educacionais.

Entende-se que estes pressupostos contribuam para a configuracdo de
Espacos de Convivéncia e de Aprendizagem Hibridos e Multimodais, favorecendo a
construcao de conhecimento nos atuais contextos socioculturais.

Por fim, cabe lembrar que romper com as praticas pedagdgicas consolidadas
na Modernidade requer repensar também os modos de ser estudante e de ser
professor. Nesse sentido, faz-se necessario refletir acerca dos processos de formacao
continuada docente como condicdo para o desencadeamento de mudancas

significativas nas culturas escolares.

2.5 Formacao de professores

Nas sessdes anteriores, em especial ao abordar o tema da cibercultura, sao
apresentados argumentos que apontam o descompasso entre as praticas escolares,
as necessidades de aprendizagem e as formas de aprender que perpassam contextos
socioculturais marcados pelo hibridismo e pela multimodalidade. Para os sujeitos da

aprendizagem, a organizag¢ao curricular por disciplinas, organizadas em periodos
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fixos, a separacao dos estudantes em turmas homogéneas, a permanéncia constante
num mesmo espaco, claramente delimitado, n&o faz mais sentido. A escola se sente
pressionada a repensar o seu fazer cotidiano, ao mesmo tempo em que lida com
intensos tensionamentos que se originam na interacdo entre as multiplas forcas que
sobre ela atuam (expectativas de estudantes e pais, mercado de trabalho, politicas
publicas, entre outras). Uma destas forcas é a equipe de professores e demais
profissionais da educacgao, cujas referéncias pedagdgicas foram construidas em
cursos de formacéo inicial ou de formacao continuada, por suas vivéncias enquanto
estudantes ou durante a carreira profissional. Referéncias que carregam matizes dos
contextos socio historicos nos quais emergem.

E interessante destacar, conforme Cunha (2013, p. 613), que “o professor se
faz professor em uma instituicdo cultural e humana, depositaria de valores e
expectativas de uma determinada sociedade, compreendida em um tempo histérico”.
A identidade docente €, portanto, dinamica, na medida em que responde as novas
demandas de uma sociedade que se transforma continuamente, ao mesmo tempo em
que conserva valores, crencas e praticas consagradas culturalmente. Praticas que,
conforme Pimenta (2012), permanecem fazendo sentido no cotidiano. Da mesma
forma, os processos de formagédo docente mantém tracos das culturas escolares que
foram sendo configuradas ao longo dos anos ao mesmo tempo em que possibilitam
tensionar estas culturas, propondo rupturas nas formas de ensinar e aprender.

Autores como Cunha (2010), N6voa (2011) e Zabalza (2012) destacam que a
maior parte dos cursos de formacao inicial para a docéncia, nas diferentes areas de
conhecimento, ainda se encontram organizados a partir da forma de pensar da
racionalidade técnica consolidada durante a Modernidade. Nas palavras de Zabalza
(2012), um dos problemas do campo da educacdo consiste em "la escassa
transferencia de conocimiento que se ha producido desde el ambito de la investigacién
al de las politicas y las préacticas profisionales" (p. 59).

Santos (2015), considera que é possivel observar nos cursos de formacao
inicial docente uma reducao da dicotomia entre teoria e pratica, contudo a mesma
ainda se encontra alicercada sobre saberes disciplinares. Mantém-se, uma estrutura
curricular excessivamente fragmentada em disciplinas, polarizando teoria e pratica.
Podemos, portanto, afirmar, que os processos de formacdo docente ainda se
estruturam em torno de um modelo de escola gestado e consolidado em outra época,
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mantendo caracteristicas que nao atendem mais as necessidades educacionais,
tecnoldgicas e culturais das sociedades contemporaneas.

Da mesma forma, muitas das propostas de formacéo continuada de docentes
mantém a légica positivista observada na formacao inicial. Mesmo que abordem
temas emergentes nos contextos em que ocorrem, frequentemente compreendem
cursos e palestras organizados para um grupo de professores (e sem a participacao
destes no planejamento) ao longo de um determinado periodo, desvinculados da
pratica dos docentes envolvidos no processo, cabendo a esses, ao término da
formacao, “aplicar” o conhecimento transmitido na, na pratica pedagogica. Assim, a
formacao docente é muitas vezes compreendida com um nicho de mercado para
empresas que prestam consultoria educacional. Névoa (2011, p. 536) alerta que “é
necessario recusar o consumismo de cursos, seminarios e accoes que caracteriza o
actual mercado da formacdo sempre alimentado por um sentimento de
desactualizacdo dos professores”. Em continuidade, o autor ressalta, ainda, que os
processos de formacao docente se caracterizam pela segmentacgao e pela polarizacéo
entre teoria e pratica, entre fazer e conhecer.

De acordo com Tardif (2014), esta divisdo dos saberes se caracteriza pela
compartimentalizagdo dos saberes em disciplinas claramente delimitadas, bem como
pela divisdo de responsabilidades entre quem produz conhecimento e quem utiliza o
que por outro foi produzido. No caso da educacdo, podemos citar, dentre outros
profissionais, pesquisadores, gestores e professores. Em decorréncia, grande parte
dos professores nao se reconhece enquanto construtor de saberes sobre a docéncia,
na mesma medida em que muitos pesquisadores 0s ignoram enquanto possibilidade
de pensar a educacao escolar.

Também Contreras (2012) aponta que a légica de racionalizacao perpassa a
organizacdo da sociedade e a forma como ela se inscreve na escola. Assim, a
organizacdao em turmas, a divisdo em disciplinas, a organizacdo dos horarios, sao
exemplos de como a escola se organiza a partir desta logica positivista, mantendo a
separacao entre quem planeja e quem executa. Na perspectiva da racionalidade

técnica,

os docentes, como experts do ensino, ndo dispéem em principio das
habilidades para a elaboracao das técnicas, mas apenas para sua aplicagao.
A separagdo hierarquizada entre pesquisadores e técnicos supde uma
dependéncia dos segundos com relagdo aos primeiros, bem como uma
subordinacdo as condi¢des implicitas do conhecimento técnico, enquanto
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meios para conseguir determinados fins, ndo se abrindo a disputa sobre os
fins desejaveis, mas tdo somente a aceitacdo daqueles para os quais as
técnicas estao concebidas. (CONTRERAS, 2012, p. 106)

A mesma légica da racionalidade técnica, que dissocia e hierarquiza teoria e
pratica, pesquisador e professor, € transposta para o cotidiano escolar, na relacao
entre professores e estudantes. Ao professor € atribuida a responsabilidade de
planejar o trabalho a ser desenvolvido, considerando os planos de estudos definidos
pelas escolas, mantenedoras ou sistemas educacionais. Poucas vezes os estudantes
sdo convidados a manifestar-se sobre o0 que e como estudar. Atualmente,
compreende-se que estas segmentacdes sao artificiais e insuficientes para responder
a complexidade de qualquer atividade social. Como destaca Contreras (2012, p. 49),

o processo formativo escolarizado

[...] é um trabalho que se realiza com seres humanos. E impossivel, por
conseguinte, fixar de uma vez por todas e por antecipacdo a pratica de
ensino. A realidade variada e variavel das situagbes humanas e de suas
caracteristicas exige, pelo menos, uma adaptagdo as diferentes
circunstancias e casualidades. Isso quer dizer que € impossivel separar por
principio a concepgao da execugao no ensino.

Os estudos acerca da formacdo de professores apontam que esta discussao
nao é recente. Conforme Cunha (2013), na década de 1990, as investigacdes acerca
da formacéao de professores que adotam metodologias como pesquisa-agao, histérias
de vida, etnografia, fenomenologia e pesquisa participante tornam-se comuns. Tais
investigacbes desencadearam movimentos nas escolas, propondo rupturas em
relacdo as praticas tradicionais de ensinar e de aprender, bem como propondo a
reconfiguragdo da formacao docente. Contudo, romper com a légica da racionalidade
técnica em direcao a uma pratica pedagogica que considere docentes e discentes
como co-responsaveis pela organizacao do processo educativo implica trazer para a
discussao as concepc¢oes de curriculo, bem como oportunizar outras experiéncias de
aprendizagem, as quais permanecem como desafios da formacéo docente.

Apoiando-se em Tardif, Santos (2015) destaca que um dos desafios para a
formacao de professores encontra-se em “[...] atentarmos para uma epistemologia da
pratica docente como fonte de conhecimentos para uma melhor compreensao da
docéncia e do ato de ensinar para além da racionalidade técnica” (Santos, 2015, p.
70). Processos formativos que, ao se estruturarem em torno de Espacos de

Convivéncia e de Aprendizagem Hibridos e Multimodais, possibilitem o ‘estar junto
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presencial e digital’, o compartilhamento de experiéncias, o didlogo entre profissionais
que partilham as mesmas angustias, os mesmos problemas, os mesmos sonhos.
Processos formativos que possibilitem aos professores se assumirem como autores
de novos saberes docentes e propositores de mudancas. Cabe entdo questionar quais
s80 os saberes envolvidos na formagédo docente.

Autores como Pimenta (2012), Tardif (2014), Santos (2015), dentre outros,
entendem que a identidade docente se constitui, dentre outros fatores, pelas redes
que cada sujeito, a partir de sua ontogenia, de sua experiéncia profissional e de suas
oportunidades de formacédo, vai tecendo entre mdultiplos saberes. Nessa direcéo
Pimenta (2012, p. 20) entende que a identidade profissional é construida

[...] pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, da histéria de vida, de suas representagdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. Assim como a partir de sua rede de relagbes com outros
professores, nas escolas, nos sindicados e em outros agrupamentos.

De acordo com Tardif (2014) o saber docente é um saber plural, composto por,
pelo menos, quatro conjuntos: saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes
experienciais e saberes da formacao profissional. Estes diferentes saberes integram
a rede®® de forgcas que atua sobre os professores e, por extensio, sobre as praticas
pedagdgicas e as escolas. Forgas que nao sao neutras, pois emergem em tempos e
espacos sociais e, como aponta 0 mesmo autor (ldem, 2014), em nosso contexto, num
modelo cultural proposto pela modernidade.

Os trés autores (PIMENTA, 2012; TARDIF, 2014; SANTOS, 2015), em seus
estudos, identificaram e analisaram saberes necessarios para a docéncia, tendo como
ponto de partida contextos e abordagens distintas. O Quadro 6 apresenta a
proposicao de cada um dos autores, cujas aproximacdes e diferenciagcdes serao

discutidas na sequéncia.

Quadro 6: Saberes que compde a docéncia

Tardif Pimenta Santos

Saberes Pedagdgicos Saberes Pedagogicos

20 O conceito de rede é compreendido “[...] na perspectiva da ideia de rizoma, como algo vivo, mutavel
— fluxos, circulagdes, aliangas e movimentos de uma série de elementos animados e inanimados - e
ndo como entidade fixa, reduzida a um conjunto de atores. (SCHLEMMER, 2016, p. 68).
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Tardif Pimenta Santos
Saberes Curriculares Experiéncia Saberes Curriculares
Saberes Disciplinares Conhecimento Saberes em Rede
Saberes experienciais Saberes da Mediagéo Online
Saberes da Cibercultura

Fonte: elaborado pela autora

Por saberes da formacédo profissional Tardif (2014) entende aqueles
desenvolvidos pelas Ciéncias da Educacdo e da Pedagogia, geralmente por teéricos
e pesquisadores que dedicam grande parte do seu tempo a pesquisas acerca das
tematicas que envolvem, dentre outras, a docéncia, a aprendizagem e a Pedagogia.
Saberes que provém da reflexdo sobre a pratica educativa, compondo as teorias que
norteiam a atuacao dos profissionais da educacéao. A articulacdo entre estes saberes
e a pratica docente, desencadeando possiveis mudancas no cotidiano escolar, ocorre
principalmente mediante processos de formacao de professores inicial e continuada.

Figura 1: Articulacao entre os saberes docentes propostos por Tardif (2014)

Saberes curriculares

Saberes da
Saberes ~
o formacao
disciplinares .
profissional

Saberes experienciais

Fonte: elaborado pela autora.

Saberes disciplinares, por sua vez, sdo aqueles que compdem um determinado

campo de conhecimento, como por exemplo a Historia e a Biologia. Conforme o autor



73

“os saberes das disciplinas emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes” (TARDIF, 2014, p. 37). Como anteriormente, a producao,
sistematizacdo e difusdo destes saberes ocorre, principalmente, por meio da
pesquisa. Assim como os saberes da formacdo profissional, a apropriacdo dos
saberes especificos a area de conhecimento em que atua é condi¢ao para o exercicio
da docéncia.

Os saberes curriculares, conforme Tardif (2014, p.38) “[...] correspondem aos
discursos, objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a instituicao categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos de
cultura erudita e de formacao para a cultura erudita”. Encontram-se parcialmente
sistematizados em documentos como o projeto pedagdgico e os planos de estudo das
escolas.

Dentre os saberes apontados por Tardif, os saberes experienciais, a despeito
de sua importancia, sdo os que menos se fazem intencionalmente presentes na
maioria das iniciativas de formacao de professores. O autor entende que a docéncia
se constitui na articulacéo (Figura 1) que os diferentes sujeitos constroem entre estes
saberes.

Com uma abordagem um pouco distinta, Pimenta (2012) e Azzi (2012) em seus
estudos apontam como saberes da docéncia a experiéncia, 0 conhecimento, € 0s
saberes pedagogicos.

Os saberes da experiéncia sao aqueles que, conforme Pimenta (2012), advém
da experiéncia dos sujeitos enquanto estudantes e dos sujeitos enquanto professores.
Difere, portanto, dos saberes experienciais propostos por Tardif (2014) por
reconhecerem a importancia das experiéncias anteriores ao ingresso dos sujeitos na
vida profissional.

Como saberes pedagogicos, Azzi (2012, p. 40) compreende todos os saberes
possibilitam “ao professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da
escola onde atua”. Articulam, portanto, saberes desenvolvidos pelas Ciéncias da
Educacao e a Pedagogia com o saber empirico que o professor constréi no cotidiano
da escola. Desta forma, “a pratica docente é, simultaneamente, expressdao desse
saber pedagdgico construido e fonte de seu desenvolvimento” (AZZI, 2012, p. 49).
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Figura 2: Saberes da docéncia em Pimenta (2012)

Saberes da
Experiéncia

Saberes

T Conhecimento
Pedagdgicos

Fonte: elaborado pela autora

Por fim, como conhecimento Pimenta (2012) compreende os saberes que
compbéem uma éarea de conhecimentos especificas. Saberes que foram sendo
sistematizados ao longo da histéria da humanidade, cujos registros, frequentemente
revisitados e ressignificados, potencializam novas constru¢des. No entanto, destaca
que o termo conhecimento ndo pode ser empregado enquanto sinbnimo de
informacdo. O conhecimento requer saber trabalhar com e a partir da informacao,
produzindo “novas formas de existéncia e humanizagao” (Pimenta, 2012, p. 23).

Em 2015, Edméa Santos propdéem uma ampliacdo dos saberes discutidos por
Tardif, considerando o contexto da educagéo online. A autora (2015), no lugar de
saberes disciplinares propdem os “saberes em rede”. Estes dizem respeito a
competéncia em “articular saberes oriundos de diversas redes educativas, articular
saberes cientificos com saberes do cotidiano, compreender os saberes do cotidiano
valorizando experiéncias culturais dos praticantes” (SANTOS, 2015, p. 77X).

Trata-se, portanto, de reconhecer a multirreferencialidade dos saberes
docentes, conceito discutido por Ardoino (1998), Josso (2007) e Macedo (2013). Por
multirreferencialidade compreende-se o reconhecimento e a legitimacédo de saberes
oriundos de diferentes matizes (ciéncia, arte, filosofia, entre outras). Implica o
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reconhecimento da importancia da heterogeneidade como potencializadora da
aprendizagem. Como argumenta Macedo (2013, p. 81),

do ponto de vista pratico, a multirreferencialidade €, primeiramente, o fato da
heterogeneidade radical aparecer em toda a situagéo, em toda emergéncia
do ator, quer seja em uma situag@o escolar onde as perspectivas do aluno,
dos professores, da instituicao educativa, dos familiares nao poderiam tornar-
se homogéneas, quer seja em uma situacdo de formagéo onde formado,
formador e demandante da formagédo devem confrontar suas perspectivas.

O segundo conjunto de saberes proposto por Tardif e revisitado por Santos
(2015, p. 77 X) diz respeito aos saberes curriculares que se desdobram em

organizar o processo de ensino e aprendizagem tensionando saberes
especificos da area do conhecimento especifica com as relagdes de
aprendizagem online, desenvolver e gerir dispositivos de aprendizagem,
dominar conceitos os conteudos especificos de sua area de conhecimento e
atuacao, trabalhar coletiva e colaborativamente, articulando conteudos,
sujeitos e institui¢des.

Embora o titulo seja 0 mesmo, Santos (2015) acrescenta a este grupo as
especificidades da educacao online.

Figura 3: Articulacao entre saberes docentes propostos por Santos (2015)

Saberes em rede

Saberes e
Saberes .
. mediagdo
curriculares .
online

Saberes da cibercultura

Fonte: elaborado pela autora
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Como terceiro conjunto de saberes, Santos (2015) destaca a importancia de
saberes da cibercultura, compreendidos como a comunicagdo em seus diferentes
espacos, inclusive redes: desenvolver e explorar materiais interativos e
hipermidiaticos.

Por fim, os saberes e mediacao online, que compreendem o desenvolvimento
de préaticas comunicacionais mediadas por interfaces de redes sociais, pela criacao
de conteudos e narrativas, a articulagéo entre teoria e pratica pedagdgica, o exercicio
da pesquisa, da reflexdo e da formacao.

Na proposicdo de Santos (2015), € possivel observar ainda a frequente
referéncia as praticas comunicacionais e a autoria por meio do desenvolvimento de
materiais transmidiaticos, caracteristicas que se destacam nos atuais contextos
socioculturais que vivenciamos. Embora Santos (2015) tenha apresentado a
discussdo dos saberes docentes para o contexto da educacao online, os mesmos
adequam-se também a educacao presencial e a contextos hibridos.

A potencialidade comunicacional e de promocao da autoria das tecnologias
digitais &€ também destacada por Lucena (2016, p. 125), ao afirmar a importancia de
pautar a formacdo de professores na perspectiva de redes colaborativas de
aprendizagem. Nas palavras da autora

é preciso pensar em uma formagao que prepare o professor para ser atuante
e conectado com o seu e outros espagostempos, bem como articulador de
diferentes saberes e linguagens, produtor e disseminador de informagdes e
conhecimentos, e principalmente, que busca formar outros cidadaos
igualmente atuantes e conectados.

Também discutindo a formacéo docente, Josso (2007) retoma a importancia da

experiéncia, e compreende que por meio de narrativas é possivel acessar a

interpretacao dos sujeitos acerca de suas experiéncias. A autora sustenta que o

[..] processo de formagéo implica um processo de conhecimento ao longo do
qual os participantes construirdo sua historia, a partir de uma série de etapas,
alternando trabalho individual e trabalho em grupo. Assim, a reflexdo sobre
0s processos de formagao so6 é produtiva na medida em que os participantes
investem ativamente cada etapa de trabalho neles mesmo, bem como nas
interacdes que o grupo oferece. (p. 420 - 421)

Desta forma, também Josso (2007) propde o imbricamento entre o processo
formativo e a experiéncia profissional, num movimento constante de acao-reflexao. A

importancia da experiéncia é também destacada por Macedo (2013, p. 43) ao afirmar
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que‘[...] se a formacao nao for experiencial, ndo € formacao [...] isto quer dizer que a
formacao é irremediavelmente do ambito da experiéncia de quem, como sujeito social,
encontra-se na aventura pesada que é aprender, subjetivando-a, valorando-a”. A

formacgao docente, portanto, pode ser compreendida

“[...] um processo por meio do qual os professores continuamente se (re)
inventam enquanto docentes, retomando suas concepcoes relativas aos
processos de ensinar e de aprender, acerca de conhecimento, curriculo e da
propria escola, bem como sobre o ser professor e o ser estudante.
Concepcgoes, estas, que fundamentam a organizacdo das praticas
pedagogicas cotidianas” (SCHLEMMER e BERSCH, 2018, p. 4).

Um processo formativo que, ao romper com barreiras de tempos e espacos,
possibilite a emergéncia de percursos de aprendizagem singulares e, a0 mesmo
tempo, alicercados na convivéncia. Nesse sentido, um dos desafios a que me
proponho ao longo da tese é propor alternativas para a formacdo docente,

considerando principios da cartografia e da gamificagdo na configuracao de Espacos
de Convivéncia e de Aprendizagem Hibridos e Multimodais.
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3 DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo serdao apresentados os pressupostos metodologicos e o
percurso desenvolvido pela pesquisa que originou esta tese. Ao longo dos itens
“Constituicdo do Locus da Pesquisa” e “Cultivo e Andlise dos dados”, descrevo o
contexto em que se desenvolve a pesquisa, a definicdo dos participantes, os cuidados
éticos envolvidos, os instrumentos utilizados para o cultivo dos dados, bem como a
metodologia para analise dos mesmos.

Os pressupostos tedricos do processo de formagdo continuada docente
encontram-se expressos na sessao intitulada “Configuracdo de Espacos de
Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e Multimodais na formagdo continuada
docente”. Por fim, sob o titulo de “Gamificacgdo em contexto de hibridismo e
multimodalidade: o processo de formagdo docente” relato o processo de formacgao
continuada desenvolvido ao longo dos trés anos da pesquisa, bem como 0s jogos e
projetos de aprendizagem gamificados que foram sendo desenvolvidos pelos
professores e estudantes nas escolas, trazendo algumas pistas que encaminham a
analise dos dados realizadas no quarto capitulo.

Como ja foi apresentado anteriormente, essa pesquisa teve por objetivo
compreender como a configuragdo de Espacos de Convivéncias e Aprendizagem
Hibridos e Multimodais pode contribuir para promover processos de formacgao
continuada de professores que, ao aproximar universidade e escolas, possibilitem a
constituicdo de novos saberes docentes, fomentando praticas pedagdgicas
alicercadas em projetos de aprendizagem gamificados. Mais do que analisar dados,
buscou-se acompanhar um processo, por meio do qual os participantes, em constante
acao-reflexao-pesquisa-intervencao, e num movimento autopoiético (MATURANA E
VARELA, 1984), vao se constituindo permanentemente enquanto sujeitos,
professores e pesquisadores, o que justifica a escolha por uma abordagem qualitativa
de pesquisa, do tipo exploratéria e descritiva, bem como pela pesquisa-intervencao.

A pesquisa qualitativa, como propde Minayo (1994, p. 21),

trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragbes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
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relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagao de variaveis.

Nao se almeja propor solucées generalizadas ou produzir verdades Unicas
acerca do problema em investigacdo, mas compreender as implicagdes das diferentes
forcas que possibilitam a emergéncia das relagdes que se estabelecem entre os
actantes na constituicado de sua forma de viver e de conviver. Por meio da pesquisa
qualitativa, o pesquisador evita, portanto, dissociar a problematica de seu contexto.
Ao propor o método cartogréafico de pesquisa-intervencao, Kastrup e Passos (2009;
2014) avancam nessa discussao, propondo que a pesquisa qualitativa é sempre um
ato politico, por meio do qual o pesquisador interfere em um contexto. Pressup6e
habitacdo de um territério e observacao participante. Para os autores, conhecer é
sempre um processo de invengcdo de si e do mundo. Nao ha, portanto, "[...]
neutralidade do conhecimento, pois toda pesquisa intervém sobre a realidade mais do
que apenas a representa ou constata em um discurso cioso das evidéncias."
(PASSOS e BARROS, 2009, p. 20). Nesse sentido, a pesquisa qualitativa traduz um
compromisso do pesquisador, bem como da instituicdo ao qual se encontra vinculado,
para com o problema de pesquisa, a construcdo de conhecimento, os sujeitos que
dela participam e o desenvolvimento social, compromissos estes que a linha de
pesquisas “Educacédo, Desenvolvimento e Tecnologias”, vinculada ao programa de
Pés-Graduagao em Educacao da UNISINOS assume como principios.

De acordo com Passos, Kastrup e Escossia (2009) e Passos, Kastrup e
Tedesco (2014), a pesquisa cartografica é sempre acompanhamento de processos e
intervencao sobre um plano de experiéncias ou plano de forcas. Nas palavras de
Passos e Barros (2009, p. 17 — 18), "a cartografia, como método de pesquisa, é o
tracado desse plano da experiéncia, acompanhando os efeitos (sobre o objeto, o
pesquisador e a producdo de conhecimento) do préprio percurso da investigacao".
Nesse sentido, o trabalho buscou, por meio de um processo de formagao continuada,
mobilizar professores da educacéo basica a repensarem a pratica docente. Tem-se,
portanto, como principio que transformar é condigcdo de conhecer. Este principio
perpassou, tanto a metodologia da pesquisa, quanto norteou o processo de formacao

continuada de professores, desenvolvido e analisado ao longo do percurso.
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3.1 Constituicao do Locus da pesquisa e participantes

Na perspectiva do método cartografico de pesquisa-intervencdo, ao
acompanhar processos, faz-se necessario compreender que o problema de pesquisa
se situa num plano de forgas?'. Nesse sentido, todo evento é perpassado por multiplas
forcas que, ao se engendrarem, o constituem e reinventam a si préprias. De acordo
com Barros e Kastrup (2009, p. 57), busca-se “[...] desenhar a rede de forcas a qual o
objeto ou fenbmeno em questdo se encontra conectado, dando conta de suas
modulagdes e de seu movimento permanente”.

Conforme apresentado anteriormente, a pesquisa foi desenvolvida junto ao
projeto "A cidade como espagco de aprendizagem: games e gamificacdo na
constituicdo de Espacos de Convivéncia Hibridos, Multimodais, Pervasivos e Ubiquos

para o desenvolvimento da Cidadania 22 ”, desenvolvido pelo GPe-dU
UNISINOS/CNPq. Dentre os objetivos desse projeto, encontra-se:

a) planejar, desenvolver, acompanhar e avaliar, de forma propositiva e
participativa, em conjunto com a comunidade escolar (profissionais da
educagao, pais e estudantes), de escolas da Educacédo Basica e demais
integrantes do GPe-dU, situagcdes de aprendizagem envolvendo games e
gamificagao (Games for Change), na perspectiva da constituicdo de Espacgos
de Convivéncia Hibridos, Multimodais, Pervasivos e Ubiquos, com o objetivo
de reconhecer a cidade e o campo, como espaco de aprendizagem
integradores no desenvolvimento da cidadania (SCHLEMMER et al., 2016,

p.7).

b) a promog¢do de um processo de formacao continuada para professores e
gestores de escolas publicas.

Tendo presente que gestar e desenvolver novas metodologias, propondo a
ressignificacdo da pratica pedagdgica, implica repensar a cultura escolar, bem como
as diferentes concepgdes acerca de ensinar, aprender, curriculo, avaliacdo, tempos e
espacos de aprendizagem (dentre outras), assim como apropriar-se de tecnologias e
estratégias que nem sempre sdo familiares ao contexto escolar, os profissionais que

se engajaram com a pesquisa “A cidade como espaco de aprendizagem” assumiram

21 Passos e Barros (2014) propdem que a pesquisa, na perspectiva do método cartografico, ocorre em
um plano de forcas e ndo em um campo. O conceito de plano de forgas transcende o de campo,
deslocando o foco da atencdo para o processo e para 0s movimentos de agenciamento que
reconfiguram constantemente o problema da pesquisa.

22 Ao longo do texto, o titulo desta pesquisa podera ser abreviado para “A cidade como espaco de
aprendizagem”.



81

0 compromisso de participar do processo de formacao continuada proposto pelo
projeto.

E neste contexto, acessando o plano de experiéncias dos pesquisadores e
professores envolvidos neste projeto, que foi gestada e desenvolvida a pesquisa
“Formacao continuada de professores: gamificacdo em espacos de convivéncia e
aprendizagem hibridos e multimodais”. A pesquisa voltou seu olhar para a constituicao
da docéncia, propondo aos participantes da pesquisa “A cidade como espaco de
aprendizagem” um processo de formacao continuada hibrida e multimodal, que se
estendeu ao logo dos anos de 2016 e 201823,

Desta forma, mantendo as especificidades, ha um alinhamento entre os
objetivos e o referencial tedrico de ambas as pesquisas, necessario para que
houvesse a coeréncia entre o processo de formacao continuada e o trabalho
desenvolvido junto as escolas. O Apéndice B apresenta um quadro que diferencia o
problema e o objetivo de ambas as pesquisas.

Entende-se que o hibrido, no contexto da formagao continuada, se caracteriza
pelo hibridismo entre momentos formais e nao-formais de formacéao, pelo hibridismo
metodoldgico (encontros com professores, atividades gamificadas, rodas de
conversa, atividades nas escolas, oficinas e encontros com estudantes, interagdes
online, assessoria), hibridismo tecnolégico (tecnologias analdgicas e digitais) e
hibridismo dos espacos (geograficos na universidade e nas escolas, digitais por meio
de Facebook e Whatsapp).

A multimodalidade, por sua vez, caracteriza-se pela integracdo das
modalidades presencial fisica com possibilidade de participagdo online,
acompanhamento e assessoria aos projetos, interacdes digitais caracteristicas do e-
learning, utilizacdo de dispositivos moveis e de apps diversos na perspectiva de
mobile-learning.

Participaram da pesquisa professores da Educacao Basica da rede publica
municipal de trés municipios do Rio Grande do Sul (Quadro 7) que, ao se proporem a
repensar a pratica pedagdégica, aproximaram-se de forma voluntaria das atividades
desenvolvidas pelo grupo de pesquisa, bem como gestores das escolas nos quais

estes exercem a docéncia.

23 O processo de formagdo continuada sera descrito nas proximas sessoes.
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Participaram, também, profissionais vinculados aos nucleos de tecnologia
educacional de dois municipios (Quadro 7). Cabe ressaltar que a adesao a ambos os
projetos ocorre por iniciativa dos professores e gestores enquanto profissionais da
educacdo, sendo esta participacdo apoiada pelas instancias administrativas. E
importante destacar que, a partir do segundo ano do projeto, houve a iniciativa da
gestdo municipal de um dos municipios em divulgar e convidar professores e escolas
para participarem das atividades desenvolvidas pelo GPe-dU, sendo mantido, contudo
o principio de que a adesao ao projeto ocorre por decisdo de cada profissional. Nao
houve formalizagdo, portanto, de convénio com os municipios ou com as instituigdes.
Esta orientagédo considerou a importancia de que a participacao ocorresse por escolha
e decisao do professor e nao da instituicao.

Por fim, foram também participantes da pesquisa, 16 integrantes do grupo de
pesquisa (pesquisadores, bolsistas de iniciacao cientifica, mestrandos e doutorandos)
gue se envolveram com o processo de formagao continuada ao longo dos trés anos.

Para fins de analise dos dados, com o objetivo de manter o sigilo dos dados,
tomou-se o cuidado de identificar os municipios por uma letra (A, B ou C) e as
instituicdes pela sequéncia do municipio e niumeros que variam conforme o numero
de instituices participantes de cada municipio (Municipio A — 01, Municipio B — 01).
Esta distincao se torna relevante para compreender os tempos e movimentos de cada
grupo no processo. Contudo, nao foi realizada distingdo entre os dois nucleos de
tecnologia e as escolas, mantendo-se a mesma codificacdo para ambos os tipos de
instituicdo. Também se manteve sigilo em relacao aos participantes, identificados com
o termo Participante, seguido de uma letra (Ex.: Participante A). Os participantes foram
informados do objetivo e das condicdes para participacao na pesquisa, e assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C ). Este termo foi
encaminhado aos patrticipantes por ocasiao de seu ingresso no projeto.

Em relacdo ao uso de imagens, considerando os cuidados éticos, foram
tomadas duas providéncias: a) suprimir nomes que pudessem identificar os
participantes; b) evitar imagens em que os rostos pudessem ser reconhecidos ou
trabalhar a borrar um pouco a imagem.

Os docentes participantes de trés escolas que integram a rede publica do
municipio A atuam junto a turmas de Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os
docentes das demais instituicbes escolares dos municipios A e B atuam com
estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e no EVAM. Em relacdo ao
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municipio C, as turmas junto as quais sera desenvolvido o projeto ainda nao se

encontravam definidas pois as agdes junto as escolas estado previstas para o ano de

2019. O Quadro 7 apresenta dados sobre os participantes por municipio e instituicao.

Quadro 7: Caracterizagao dos participantes por instituicao

Instituicao/grupo 2016 2017 2018
Municipio A — 01 02 professores 8 professores 2 professoras
02 gestores 3 gestores 1 gestora
Municipio A — 02 04 professores 3 professores 1 professor
02 gestores 2 gestores 1 gestora
Municipio A — 03 03 professores 6 professores 2 professoras

Municipio A — 04*

1 professor

Municipio A — 05*

1 professor

1 professora
1 bibliotecaria

Municipio A — 06 - 3 professores 1 gestor
1 gestor 1 professor
Municipio A — 07 - - 2 professoras
2 gestoras
Municipio A — 08 - - 2 professoras
1 estagiaria
1 gestora
Municipio B — 01 - 11 professores -

Municipio C —01*

5 professores

Municipio C — 02*

1 professor

Municipio C — 03*

1 professor

Municipio C — 04*

1 professor

Municipio C — 05*

1 professor

Municipio C — 06*

1 professor

Municipio C — 07*

1 professor

Municipio C — 08~

1 professor

Total

13 profissionais

39 profissionais

31 profissionais

Fonte: Elaborado pela autora — dados da pesquisa

Ao propor o desenvolvimento de um processo de formagcdo continuada de
professores que contribua para a promocado de mudancas na educacgao, € preciso
estar atento para identificar forcas que atuam sobre as culturas escolares e sobre os
préprios processos de formagédo, acompanhando os multiplos agenciamentos que os
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constituem. Na perspectiva do método cartografico de pesquisa-intervencado, uma
pesquisa “[...] sempre busca a investigacdo da dimensao processual da realidade”
(KASTRUP e PASSOS, 2014, p. 17).

Figura 4: Forcas que incidiram sobre a participacdo dos docentes no projeto

[Movimentos Poll’ticos]

Interdependentes

[Compromissos pessoaisj

como

[Movimentos Escolares ] /

[Alteragéo nas equipes]

das secretarias

como
Movimentacado de
professores I?
Alteracao nas
equipes gestoras escolares

decorrentes de

[ Final/Inicio de ano ] [Aposentadorias]

Fonte: elaborado pela autora

Dentre estes planos de forca (Figura 4), encontram-se os movimentos que
ocorrem nos espacos escolares, como mudancas de turmas e movimentacdes de
professores a cada final/inicio de ano letivo, licencas, aposentadorias, alteracdes nas
equipes gestoras, transferéncias e ingressos de estudantes, reunides de conselhos
de classe, atendimento aos pais, dentre muitas outras. Atuam também movimentos
politicos?4, visto que, mudancas na gestdo municipal (como alteragdes na equipe das
Secretarias Municipais de Educacéo) incidem sobre a forma de conduzir as escolas
vinculadas a rede publica municipal de Educacao e as praticas educacionais nelas
desenvolvidas. Envolvem, também, movimentos que decorrem também das multiplas
atividades pessoais de cada participante. Forcas que ndo poderiam ser desveladas

se a proposta de formacgao continuada ficasse restrita a um grupo fixo de professores.

24 Os movimentos politicos ndo serdo aprofundados no contexto desta tese.
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Neste sentido, foi realizada a opcédo por manter as especificidades dos contextos
escolares e, portanto, assumir também na formacdo docente a possibilidade de
movimentacédo de professores (ingressos e afastamentos) ao longo do percurso, em
especial, por ocasido das transicdes entre um ano letivo e outro.

Ao optar pela constituicdo de um grupo mais aberto de participantes, assume-
se o desafio de organizar um processo formativo que tenha continuidade e, ao mesmo
tempo, mantenha flexibilidade suficiente para que se estabeleca um espaco de
convivéncia potencializador de aprendizagens, inclusive para aqueles participantes
que comparecerem apenas em alguns momentos. E preciso estar aberto para o
imprevisto, mantendo a atencdo em alerta para acompanhar os interesses e
necessidades de aprendizagem que emergem do préprio grupo, na interlocucao entre
0s conceitos estudados e a pratica docente. Ainda, conforme Barros e Silva (2014, p.
139 — 140), a pesquisa cartografica assume como principio “[...] a atencao ao plano
de forcas e ao campo dos afetos de onde emergem as mudancas, o problema de
pesquisa, que é plano de virtualidades, plano genealégico das formas que se
oferecem ao nosso olhar”.

A andlise dos dados, na perspectiva do método cartografico de pesquisa-
intervencao ocorre ao longo de todo o processo formativo. Nao é possivel, portanto,
separar os dados, desconsiderando, por exemplo, as intervengdes de sujeitos que
participaram apenas uma ou duas vezes dos encontros formativos. Contudo, um olhar
mais atendo foi direcionado aos 28 sujeitos-professores e gestores que, ao longo de
um ano letivo, tiveram frequéncia superior a 50% (cerca de 9 encontros presenciais-
fisicos no ano e 20h de formacao) nos momentos de discussdo e se engajaram no
desenvolvimento, em seus locais de trabalho, de projetos de aprendizagem
gamificados ou em projetos de aprendizagem que desencadearam o desenvolvimento
de games?.

Como podemos observar no Quadro 7, o tempo de engajamento, tanto dos
municipios, quanto das escolas e dos docentes com o projeto foi variado. Além disto,

o envolvimento de uma mesma escola ao longo dos trés anos nao significa que esta

25 Como poderemos observar nos capitulos dedicados a analisar o processo de formacéo docente e
sua articulacdo com o desenvolvimento de atividades nas escolas, a apropriagdo do conceito de
gamificacdo também decorre de um processo que € muito particular de cada professor e,
consequentemente, de cada instituicdo. Assim, também os projetos desenvolvidos nas escolas foram
distintos. Alguns se caracterizam enquanto projetos de aprendizagem gamificados e outros como
projetos de aprendizagem ao longo do qual se constréi um game.
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participacdo ocorra por meio dos mesmos profissionais. Apenas quatro dos
profissionais das escolas que iniciaram em 2016 permaneceram no projeto até o final
de 2018, sendo que um deles foi transferido para outra instituicdo. Da mesma forma,
houve alteragdes em relacdo aos integrantes do grupo de pesquisa, com a troca de
bolsistas de iniciacao cientifica, a conclusdo de curso e o ingresso de alguns
mestrandos e doutorandos. As razdes para estas movimenta¢des foram as mais
diversas, e serao melhor analisadas na sessao destinada para a analise dos dados.

A atencao ao campo de afetos e as diferentes forcas que se engendram ao
longo do processo implicam, também, o cuidado em estabelecer um vinculo de
confianca e de legitimacao dos saberes dos participantes, convidados a se assumirem
como co-pesquisadores. Nao se busca alcangar uma explicagdo consensuada e Unica
em relagcdo ao problema de pesquisa, mas “[...] a constituicdo de um plano de
experiéncia compartilhada, em que as singularidades dos encontros que se fazem
presentes no campo concorram para multiplicar as possibilidades de conexdes entre
sujeitos e mundos” (SADE, FERRAZ e ROCHA, 2014, p. 68).

E ao pensar o multiplo, o singular, que a intervengao realizada com e junto dos
docentes, ao longo do processo de formacdo continuada, que se amplia para a
transformacao das praticas docentes nas escolas nas quais 0s mesmos atuam, dos
participantes e da prépria pesquisa. Considerando que a proposta de formacéao
continuada se encontrava fundamentada no constante agenciamento com as praticas
docentes, os encontros de formacdo, bem como as atividades desenvolvidas em
meios digitais foram ampliados nas escolas, em reunides de professores ou pelo
envolvimento de outros sujeitos em projetos de aprendizagem. Essa ampliacdo da
formacao para o contexto de cada escola, pbéde acessada pelos depoimentos e
atividades desenvolvidas ao longo da formacéao, registrados ao longo do processo,
bem como, por meio da realizagdo de um encontro avaliativo do projeto.

Acompanhar processos, na perspectiva da pesquisa-intervencao, como
apontam Barros e Barros (2014), pressupde a auséncia de uma realidade pré-
existente, que acumula ou disponibiliza ao pesquisador dados acabados e prontos.
Estes foram construidos, identificados e cultivados ao longo do processo. Com
encontros presenciais fisicos periédicos, interacées online e atividades nas escolas,
ao longo da formacdo os docentes foram desafiados a repensar as praticas
pedagogicas desenvolvidas, a propor o desenvolvimento, com seus estudantes, de
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projetos de aprendizagem gamificados, assim como a compartiiharem suas

aprendizagens com outros profissionais que atuam na escola.

3.2 Cultivo e analise dos dados

Para o método cartografico de pesquisa-intervengdo, os processos de
construcao e andlise dos dados nao constituem etapas separadas, visto que conhecer
e intervir sdo indissociaveis. Conforme Barros e Kastrup (2009, p. 73 — 74), “a
producdo de dados é processual e a processualidade se prolonga no momento da
analise do material, que se faz também no tempo, com o tempo, em sintonia com o
coletivo”. Na medida em que, por meio de instrumentos multiplos, forma sendo
registradas as vivéncias oportunizadas pela pesquisa, bem como as reflexdes que os
participantes estabelecem e verbalizam sobre as mesmas, as informacdes (dados da
pesquisa) foram sendo cultivadas. Em outras palavras, as informacdes decorrentes
dos instrumentos de pesquisa sao constantemente revisitadas e analisadas em sua
processualidade, subsidiando novas intervencdes no plano de forcas. Assim, a analise
dos dados, tendo presente as especificidades do método cartografico de pesquisa-
intervencao, ocorre ao longo de todo o periodo da pesquisa, visto que a cartografia é
compreendida como processo, como percurso. Nas palavras de Barros e Barros
(2014, p. 182) a andlise

[...] ndo é uma etapa a ser realizada apenas no final do processo, na qual o
material de campo poderia ser, enfim, compreendido. A atitude de analise
acompanha todo o processo, permitindo que esta compreensao inicial passe
por transformacoes. Por isso, em cartografia nao ha uma separagao entre as
fases de coleta e andlise; [...]

Ainda, ao compreender a analise enquanto um processo continuado, assume-

se que esta é feita

[...] sem distanciamento, ja que esta mergulhada na experiéncia coletiva em
que tudo e todos estdo implicados. E essa constatagdo que forgca o
institucionalismo a colocar em questdo os ideais de objetividade,
neutralidade, imparcialidade do conhecimento. (PASSOS e BARROS, 2009,

p. 19)
Cabe ressaltar ainda que, na perspectiva da cartografia, os dados séao
concebidos como pistas que possibilitam acessar os multiplos planos de forca que
atuam sobre o objeto da pesquisa. Desta forma, a analise ndo tem como objetivos
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compreender dados, mas sim, por meio destes, mapear a rede de forcas que atua
sobre e constitui este objeto, demandando a realizacao de registros das informacoes
por meio de instrumentos variados.

Tendo presentes o problema e o objetivo e as questdes problematizadoras
propostos nesta pesquisa, descrevemos, aqui, o caminho percorrido. O Quadro 8
apresenta os principais instrumentos que possibilitaram acessar as experiéncias e 0s

conhecimentos dos participantes, bem como registrar diferentes elementos que

mobilizaram a atencdo dos mesmos.

Quadro 8: Relacao entre os instrumentos e as questdes norteadoras da pesquisa

Questao
problematizadora

Objetivos dos
Instrumentos

Instrumentos

Como a configuragao
de Espacos de
Convivéncia e
Aprendizagem Hibridos
e Multimodais que
aproximem docentes e
pesquisadores da
educacao basica e do
ensino superior
possibilitam mudancas
nas concepgoes e
praticas pedagégicas
desses docentes?

Aproximar-se da cultura dos
sujeitos e obter informacdes
sobre as concepgoes dos
mesmos em relacao as
questdes da docéncia.

Questionario semiestruturado

Acompanhar pistas que
indiguem mudancgas nas
concepgdes e praticas
pedagdgicas dos docentes.

Acompanhar as interacoes
entre profissionais da
educacao basica e do ensino
superior.

Projeto de formagé&o continuada;

Registros gravados dos
encontros presenciais fisicos e
postagens nos espagos de
convivéncia digitais
organizados;

Como os profissionais
envolvidos na formacao
docente se apropriam e
se movimentam nos
espagos analdgicos e
digitais para a
constituicao de espaco
de discusséo da
docéncia?

Analisar a articulagédo entre
os diferentes espacos que
compde o processo de
formacgao continuada;

Registros gravados dos
encontros presenciais fisicos e
postagens nos espacgos de
convivéncia digitais;

O processo de
gamificagdo possibilita,
favorece o dialogo
entre as acdes
realizadas nos espacos
geograficos e nos
espacos digitais? De
que forma isto ocorre?

Acompanhar se e de que
forma os professores
participantes alteram a
pratica docente por meio da
gamificacao de projetos de
aprendizagem.

Registros gravados das
reunides presenciais fisicas e
das interacdes dos participantes
nos espacos de convivéncia
digitais;

Relatos e registros das praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas
escolas.
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Questao Objetivos dos Instrumentos
problematizadora Instrumentos
Reunido de avaliacdo do
projeto.
Que aprendizagens Mapear possiveis Registros fotograficos e
relacionadas a pratica | contribuicbes da gamificagdo | gravados dos encontros
pedagdgica sao para a aprendizagem. presenciais fisicos e postagens
potencializadas pela nos espagos de convivéncia
gamificacao? digitais;
Reuniao de avaliagédo do
projeto.

Fonte: elaborado pela autora.

Cabe ressaltar que, como apontam Passos e Kastrup (2014), ao longo do
processo, € preciso estar aberto aos acontecimentos, permitindo-se redirecionar o
objetivo e o proprio percurso da pesquisa na medida em que elementos imprevistos
sugerem um novo olhar sobre o problema. Conforme Kastrup (2009, p. 40), "[...] € no
trabalho operado pela ateng¢édo que podemos identificar mais incisivamente a producao
de dados de uma pesquisa e a dimensao construtivista do conhecimento”. Assim, na
medida em que a pesquisa foi ocorrendo, alguns dos instrumentos utilizados para
registrar as pistas que possibilitaram acompanhar os movimentos de agenciamento
que se estabelecem ao longo do processo foram rediscutidos e redefinidos.

Um destes movimentos foi, por exemplo, a substituicdo de uma entrevista
semiestruturada pela realizacdo de uma reunido avaliativa realizada ao final do
terceiro ano de formacéao. Por ocasido da elaboracédo do projeto de pesquisa, estava
prevista a possibilidade de realizar uma entrevista semiestruturada com alguns dos
participantes. Contudo, tendo presente o conjunto e a qualidade dos dados
disponiveis, a disponibilidade de tempo dos participantes, e a relevancia de uma
avaliacao coletiva do projeto, esta entrevista foi substituida por um encontro presencial
fisico, no qual as questdes previstas para entrevista apoiaram a avaliagao do processo
de formacao continuada.

Dentre os diferentes instrumentos utilizados para compor os registros das
pistas, destacam-se: questionario semiestruturado, acompanhamento do processo de
formagdo docente continuada hibrida e multimodal, compreendendo encontros
presenciais fisicos, atividades e interagcdes realizadas de forma online,
experimentacdes vinculadas a pratica cotidiana dos participantes, autoavaliacdo e

realizacdo de um encontro especifico para avaliar o projeto.
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O questionario semiestruturado (Apéndice D ), implementado com apoio do
Google Forms, foi respondido pelos participantes (professores e pesquisadores) nos
primeiros encontros de formacao com o objetivo buscar elementos para subsidiar a
construcdo da proposta de formacédo continuada a ser desenvolvida ao longo da
pesquisa. Foi organizado em secdes, cada qual com um enfoque: a) informacdes
acerca dos participantes e sua formacgao; b) informacgdes relacionadas a atuacao
profissional; c) aspectos relacionados as concepcdes educacionais dos participantes;
d) questdes referentes a tecnologias e as vivéncias dos participantes com jogos. Em
cada secado, questdes abertas possibilitam ao participante expressar-se livremente,
como abertura para o novo, o imprevisto. O mesmo questionario foi reencaminhado
aos participantes por meio digital, por ocasiao do inicio do segundo periodo formativo,
tendo em vista que: a) o grupo de professores é flutuante (ndo permanecendo o
mesmo grupo durante toda a pesquisa); b) ao longo da pesquisa, acredita-se que as
concepcoes de alguns dos docentes participantes foram ampliadas; c¢) as
necessidades dos participantes em relacédo a formacédo emergem da articulagéao entre
proposta de formacao continuada e as praticas docentes.

Do ponto de vista do pesquisador, o questionario ndo possibilita observar
elementos como entonacéao de voz, ritmo e velocidade da fala e expresséao facial, que
trazem pistas sobre como os conceitos abordados afetam os participantes e o préprio
problema de pesquisa. Ao prescindir destes componentes extralinguisticos presentes
nas falas dos participantes, conforme Tedesco, Sadi e Caliman (2014), o pesquisador
“extrai o dito do plano da experiéncia, que lhes constitui efetivamente e que Ihe
caracteriza de forma singular, apreendendo o enunciado como referente, como
sentido preestabelecido" (TEDESCO, SADE e CALIMAN, 2014, p. 103 - 104).

Entende-se, contudo, que os dados acessados por meio deste instrumento se
tornam relevantes quando analisados no dialogo com outras fontes de informacéo,
como os registros postados nos meios digitais e as gravacées dos encontros
presenciais fisicos. Compreende-se, ainda, que o questionario € um momento de
encontro e reelaboracdo de cada participante com seus conhecimentos e crencas
acerca da docéncia.

No inicio da formagéao, responderam ao questionario 18 pessoas que estiveram
presentes no encontro presencial fisico. Destas, apenas 7 continuaram no projeto,
sendo 3 doutorandos e 4 profissionais das escolas. O instrumento também foi

encaminhado digitalmente para os demais professores, contudo ndo houve retornos.
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No inicio do segundo periodo formativo, o instrumento foi encaminhado apenas por
meio digital. Responderam 12 participantes, todos profissionais da escola publica, dos
quais 11 se engajaram na pesquisa. Nenhum dos docentes, mesmo 0s que
participaram do projeto desde o inicio, respondeu ao questionario duas vezes.

A analise dos dados possibilitou identificar que a experiéncia com a docéncia
dos professores varia entre profissionais iniciando a carreira, ainda como estagiarios,
e professores com mais de 30 anos de carreira.

Em relagao a formacao inicial é possivel afirmar que os professores e gestores
da educacao basica sdo graduados em diferentes areas de conhecimento, Pedagogia,
Letras, Histéria, Matematica, Educacado Fisica, Artes, tendo, em sua maioria,
concluido um curso de especializacao. Afirmam que os espacos de discussao sobre
0 uso de tecnologias digitais ao longo de sua formacéo inicial foram pequenos, quando
existentes. Costumam participar de atividades de formacao continuada oportunizadas
pelos municipios. Da mesma forma, a formacao inicial dos bolsistas de iniciacao
cientifica, pesquisadores, mestrandos e doutorandos é diversificada, incluindo
Filosofia, Ciéncia da Computacao, Pedagogia, Letras, Histéria, Matematica, Jogos
Digitais e Ciéncias Sociais.

As vivéncias dos professores participantes com jogos, com algumas excecoes,
restringem-se a puzzles e cardgames, acessados, principalmente por celulares, bem
como a jogos analdgicos.

No que se refere a apropriacao de diferentes tecnologias digitais no contexto
de aula, prevaleciam as tecnologias disponiveis nas escolas, isto €, computadores de
mesa instalados em laboratérios. Os depoimentos realizados ao longo dos encontros
presenciais possibilitam observar que muitos professores, em diferentes momentos,
propdem a apropriacao de jogos (principalmente jogos analdgicos) enquanto recurso
didatico-pedagdgico.

Considerando que acompanhar processos implica justamente a atencdo ao
singular, aos agenciamentos que se constituem no plano da experiéncia, a cartografia
lanca mao de multiplos recursos, pistas que possibilitam mapear as redes que se
formam e se desfazem entre os actantes envolvidos no processo. Para acompanhar
de que forma a configuracdo de espacos hibridos e multimodais pode desencadear
movimentos de renovacao das praticas pedagdgicas desenvolvidas nas escolas em
que os professores atuam, foram realizados mais de 250 registros fotogréaficos e
aproximadamente 80 horas de registros em audio e/ou video dos encontros
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presenciais de formacéao realizados na Unisinos. Cabe ressaltar que todos os registros
de audio e video foram revisitados (rastreio) a fim de identificar (toque) aqueles cuja
discussao trazia pistas para responder ao objetivo proposto nesta tese, tais como
compartilhamento e andlise das praticas pedagdgicas desenvolvidas nas escolas e
avaliacao do processo. As gravacgdes selecionadas, em torno de 35 horas, foram
transcritas (pouso) a analisadas (reconhecimento atento) com o apoio do software
NVivo, como sera descrito na sequéncia.

O processo também foi cartografado pelos registros (textos, fotos, videos) que
0s participantes postaram nos espacos digitais coletivos e online da formacao, a saber
grupo Ubuntu?® - Facebook, grupo Ubuntu - Whatsapp, e em outros espagos que
foram sendo configurados ao longo do processo por iniciativa espontanea dos
participantes. A constante andlise destes registos teve como objetivo, igualmente,
retroalimentar o processo de formacgao docente e identificar possiveis contribuicdes

da gamificacdo e da cartografia para a aprendizagem.

Figura 5: Cultivo e andlise dos dados
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Fonte: elaborado pela autora

26 De acordo com De Vasconcelos (2017), o termo Ubuntu, traduz uma concepgédo de identidade que
reconhece que s6 SOmMoOs 0 que SOMOSs porque somos com os outros. Reconhecer que “Eu sou porque
ndés somos” € legitimar o outro, compreendendo que nos constituimos na convivéncia com o outro.
Considerando que o objetivo da criagdo do espacgo digital contemplava esta ideia de colaboragédo e
coletividade, a sugestdo do nome foi trazida por um dos doutorandos e foi aceita pelo grupo.
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Além disso, em diferentes momentos da pesquisa os sujeitos foram convidados
a participar de um processo de auto-avaliacdo, de co-avaliagcdo e de avaliacdo da
proposta de trabalho. Um dos instrumentos elaborados para este processo encontra-
se descrito no Apéndice E . Buscou-se, desta forma, ampliar a participacdo dos
sujeitos no constante delineamento da proposta de formagéao continuada e nos rumos
da pesquisa, reconhecendo-os como co-pesquisadores, protagonistas na construcao
de novos saberes sobre a docéncia. A avalicao é, ao mesmo tempo, intervencao e
construgcdo de conhecimento. Para Kastrup e Passos (2014, p. 27), o método
cartografico de pesquisa-intervencao tem como principio de que

garantir a participacdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa cartografica
significa fazer valer o protagonismo do objeto e a sua inclusdo ativa no
processo de produgcdo de conhecimento, o que por si s6 intervém na
realidade, ja que desestabiliza os modos de organizagcao do conhecimento e
das instituicbes marcados pela hierarquia dos diferentes e pelo
corporativismo dos iguais. A pesquisa deixa de ser produgdo de
conhecimento do sujeito cognoscente sobre o objeto, do pesquisador sobre
0 campo para ser agao de ‘estar com’ ou de transversalidade em um plano
comum.

Cabe ressaltar que, ao intervir sobre o plano de forgcas, a pesquisa potencializa
o0 movimento, a transformacéo, contribuindo para a constituicao de realidades fluidas,
dotadas de uma temporalidade e de uma espacialidade. Nesse sentido, a proposicao

de momentos de avaliacdo é apontada por Passos e Kastrup (2014) como um dos

mecanismos para validar e manter o rigor da pesquisa. Para os autores,

a validacdo de uma pesquisa cartografica deve incluir a avaliagao dos efeitos
produzidos pela intervengao nos trés niveis: da autoavaliacdo, da avaliagdo
dos participantes e, por fim, da avaliagao por pares. [...] O importante é que,
na validagdo, possamos avaliar, nos trés niveis, os processos disparados e
as transformacoes geradas. (PASSOS e KASTRUP, 2014, p. 231)

Por fim, considerando que, na perspectiva da cartografia, o conhecimento é
construido coletivamente por pesquisadores e pesquisados, previa-se, inicialmente, a
realizacdo de entrevistas com os participantes. A entrevista, como apontam Alves-
Mazzotti e Gewandsznajder (1998), permite tratar os temas em sua complexidade, na
medida em que possibilita trazer para o didlogo as percepcdes dos participantes

acerca do problema e do objetivo da pesquisa. Para o método cartografico, mais do
que apenas levantar informagdes por meio de contetdo dito pelos participantes, a
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entrevista visa “[...] ao acesso a experiéncia em duas dimensdes, de forma e de forgas,
de modo que a fala seja acompanhada como emergéncia na/da experiéncia, € nao
como representagao” (TEDESCO, SADE e CALIMAN, 2014, p. 97). Ainda, para os

autores, a entrevista ndo se efetiva como

respostas a questdes preestabelecidas, mas a movimentagdo e a
coletivizagdo das questdes investigadas e que envolva criagdo de novos
sentidos e ideias, ao produzir diferenciagbes, tragando novas linhas de
conversa, promovendo agenciamentos como outros coletivos. (TEDESCO,
SADE e CALIMAN, 2014, p. 109 - 110)

Como ja foi apontado anteriormente, ao longo da pesquisa, a entrevista foi
substituida por um encontro avaliativo, cuja discussao foi norteada pelas questdes
(Apéndice F ) previstas no roteiro do instrumento. Tendo presente que o processo de
formacao nao pode ser avaliado de forma distanciada do plano de forcas em que
ocorre, as questdes buscaram avaliar tanto a proposta da formacgéo, quanto o contexto
maior, da pesquisa “A cidade como espaco de aprendizagem”. Essas questdes foram
encaminhadas a todos os professores e possibilitaram ampliar 0 acesso aos projetos
qgue os docentes desenvolveram em suas praticas pedagogicas cotidianas. O encontro
consistiu num espaco-tempo de escuta, por meio do qual os participantes construiram
novos saberes sobre a docéncia. Também este encontro foi gravado e transcrito.

Como apontado no inicio deste capitulo, na perspectiva do método cartografico
de pesquisa-intervencao, a analise dos dados ndo ocorre como uma etapa isolada,
visto que nao objetiva apenas a construcdo de um texto final. Para Moraes (2007), é
preciso compreender que o processo de construcdo de conhecimento se caracteriza
tanto por sua natureza permanente quanto por seu carater social e interativo. Para o
autor, “[...] o conhecimento produz-se no dialogo entre diferentes sujeitos, na
constituicdo de uma intertextualidade cada vez mais complexa para todos os
envolvidos”. (MORAES, 2007, p.196). A analise dos dados é produgcdao de
conhecimento ao mesmo tempo em que subsidia e constitui-se enquanto intervencao,
mobilizando novos agenciamentos que transformam o objeto em estudo, o
pesquisador, os participantes e a prépria pesquisa. Nas palavras de Barros e Barros
(2014, p.177), “o procedimento analitico vai permitir o aparecimento das condigbes de
emergéncia do objeto, possibilitando a pesquisa comportar a heterogeneidade e a

heterogénese”. Barros e Barros também afirmam que, por meio do método analitico,
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busca-se “[...] dar visibilidade as relagdes que constituem uma dada realidade, na qual
o pesquisador se encontra enredado”. (BARROS e BARROS, 2014, p. 179).

O processo de analise requer, portanto, problematizacdo e participacao,
colocando sob suspeita qualquer intencao de produzir verdades universais. Consiste
em um processo descritivo por meio do qual sdo mapeadas as articulagdes
engendradas e os efeitos que as mesmas produzem sobre o plano de forcas que
constitui a experiéncia. Nesse sentido Kastrup (2009) destaca a importancia da
atencéo e de seus movimentos para o cultivo dos dados da pesquisa.

O rastreio pode ser compreendido, para Kastrup (2009) como um movimento
de varredura de campo, caracterizado pela atencao aberta, sem foco determinado.
Tendo presente o problema e o0s objetivos da pesquisa, o cartégrafo mantém um olhar
sensivel as pistas que emergem no préprio campo de forcas. Como propde Kastrup
(2009, p. 39), “a atencdo a si é, nesse sentido, concentracdo sem focalizacao,
abertura, configurando uma atitude que prepara para o acolhimento do inesperado”.

Nesta pesquisa, o rastreio requereu o acompanhamento dos encontros
presenciais fisicos do processo de formacao continuada, bem como dos espacos
digitais por meio dos quais os participantes conviveram. Ao longo desse processo,
foram considerados os multiplos registros realizados, ainda sem um foco atencional
definido, a exemplo das gravacdes em audio dos encontros de formacao. Apds
retomada dos audios, foram selecionados para a transcricdo aqueles que pareceram
mais relevantes?’ para o problema de pesquisa. Da mesma forma, foram organizados
os registros fotograficos e textuais postados nos espacos digitais e importados para o
software NVivo 1228, O software possibilita importar postagens em midias sociais,
como o Facebook, mantendo imagens e textos vinculados. O rastreio implica também
o constante movimento de revisitar os registros realizados pelo pesquisador e pelos
demais participantes, analisando e mapeando os movimentos, as mudangas e a

intertextualidade entre os multiplos didlogos que se estabelecem.

27 Neste contexto, entende-se como audios relevantes aqueles que trouxeram elementos acerca dos
movimentos que os professores realizaram ao longo da formacao, bem como os relatos das praticas
pedagdgicas. Forma excluidos, por exemplo, trechos que reproduziram audios de videos que estavam
sendo mostrados para os participantes para depois serem analisados, bem como trechos que ficaram
inaudiveis.

2 O NVivo ¢é um software desenvolvido pela empresa  QSR-International
(https://www.qgsrinternational.com/) com o objetivo de apoiar o desenvolvimento de pesquisas
qualitativas. Congrega recursos que possibilitam organizar, analisar e localizar informacdes
provenientes de fontes diversas, como entrevistas, materiais textuais, conteido web, planilhas. Nesta
pesquisa, foi utilizada a versdo 12 do software.
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Na medida em que interatua com os dados (seja por meio das vivéncias ou dos
registros da pesquisa), 0 pesquisador sente-se tocado por diferentes elementos que
mobilizam sua atencdo, configurando o movimento do toque. Conforme Kastrup
(2009, p. 42), “o toque é sentido como uma rapida sensacao, um pequeno vislumbre,
gue aciona em primeira mao o processo de selecao”. Os elementos que chamaram a
atencao foram identificados e destacados com apoio do software NVivo 12, compondo
a rede de pistas que possibilitaram observar o plano de forgas em sua complexidade.
Em paralelo as transcricées dos audios, foram identificadas unidades de analise, ou
seja, pequenos trechos de falas e de depoimentos ou imagens que chamaram a
atencgéo e foram grifados.

Figura 6: Tela do NVivo com exemplo de unidades de analise
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Fonte: elaborado pela autora

Cada unidade de andlise foi identificada por um né, isto €, uma palavra-chave
ou um termo que atribui um sentido e estabelece uma relacdo entre a mesma e o
problema de pesquisa. Um mesmo né agrupa diferentes unidade de analise,
organizando-as em um documento especifico, favorecendo a comparacdo entre
diferentes perspectivas em relagdo a uma mesma tematica. Mantém, contudo, o
vinculo de cada unidade com o documento original, possibilitando retomar ao contexto
original sempre que for relevante. Os principais nds identificados foram:
aprendizagens docentes, aprendizagens discentes, cultura escolar e tecnologias,

elementos de jogos, engajamento, motivagdo, formacdo — acdes nas escolas,
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formacao — encontros presenciais, formacao — espacos digitais, avaliacao, aprender
e ensinar, games e gamificacao, inferéncias sobre os estudantes, espacos-tempos
das escolas, espacos tempos dos projetos, pistas vivas, jogos e aprendizagem,
curriculo, trabalho em rede na escola, protagonismo discente, interferéncias do projeto

na organizacao escolar.

Figura 7: Mapeamento dos nés identificados durante a andlise
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Fonte: elaborado pela autora

O pouso, terceira variacao da atencao, corresponde a um olhar mais focado
sobre os elementos selecionados pelo pesquisador, num movimento de aproximacao
que possibilita observar mais detalhadamente de que forma estes elementos atuam
sobre o plano de forgas que constitui o problema da pesquisa. Compreende-se o
pouso, neste trabalho, como o movimento de aproximagdo de cada registro
selecionado, buscando conhecer os discursos que o0s constituem e 0s agenciamentos
que revelam. O foco de atencdo, neste movimento, voltou-se para as diferentes
unidades de analise que compuseram um mesmo nd, buscando observar as
aproximacdes e os tensionamentos entre os diferentes discursos, bem como um
constante ir e vir entre as unidades e seus documentos de origem (gravacao,
postagem no contexto do Facebook ou do Whatsapp). Da mesma forma, possibilitou

o reagrupamento de dois ou mais nés, sempre que essa acao possibilitou



98

compreender melhor os movimentos relacionados ao plano de forcas em que ocorreu
o estudo.

Como quarta variagdo do movimento atencional, Kastrup (2009) propde o
reconhecimento atento, por meio do qual sdo estabelecidas as relagdes entre os
diferentes elementos que chamam a atencado ao longo do processo de pesquisa.
Também neste movimento, o NVivo foi utilizado para apoiar cruzamentos intertextuais,
isto é, verificar como os elementos identificados perpassam os diferentes registros e
que mudancgas podem ser observadas ao longo do processo. Para além do que é dito
pelos participantes, interessa conhecer como os multiplos ditos estabelecem novos
agenciamentos que compdem o cenario em estudo. E por meio do gesto atencional
do reconhecimento atento que o proprio processo de pesquisa e a proposta de
formacgao continuada sao constantemente problematizadas e reconfiguradas.

Nesse movimento, como alertam Passos e Kastrup (2014, p. 216),

a escrita inventiva deve incluir ndo apenas os resultados finais que se
mostraram favoraveis e representaveis, mas também o avesso da pesquisa,
com as dificuldades e eventuais tensdes e conflitos, bem como os enigmas e
0s problemas que restaram em aberto.

A analise nao tem como objetivo negociar um consenso, encontrar um discurso
homogéneo, mas descrever o plano de forcas mantendo as singularidades
heterogéneas dos participantes. Compreende-se que o processo de formacgao
continuada docente proposto, e descrito na sequéncia, como uma das forgas que atua
sobre as escolas, inibindo ou favorecendo a reinvengao das praticas pedagdgicas.

Por fim, a distingdo entre os quatro movimentos da atengdo ndo configura
etapas distintas da andlise dos dados, mas sim, movimentos que se entrecruzam
constantemente. Da mesma forma, em diversos momentos, o software NVivo apoiou
0 processo constante de analise de dados. Contudo, os momentos de planejamento
dos encontros formativos, os momentos avaliativos da prépria formacdo e as
discussdes realizadas nas reunides da pesquisa “A cidade como espago de
aprendizagem”, as escritas de sistematizacao dos projetos de aprendizagem, também
integraram o processo de analise de dados, possibilitando mapear e reconfigurar
constantemente os espacos de convivéncia e aprendizagem hibridos e multimodais,
elaborar alguns materiais de estudo e a propria proposta de formacao continuada.
Dessa forma, os capitulos que seguem apresentam, num mesmo texto, a descri¢ao e
a analise do processo formativo e seus espacos-tempos.
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3.3 Configuracao de Espacos de convivéncia e Aprendizagem hibridos e
multimodais na formacao continuada docente

Promover mudangas nas praticas pedagdgicas implica em tensionamentos
constantes entre multiplas forgas, dentre as quais podem ser destacadas: a cultura de
ensino e de aprendizagem que prevalece nas escolas; as novas possibilidades de
comunicacao e de aprendizagem que emergem nas sociedades permeadas pelas
tecnologias digitais interativas, moveis e ubiquas e pelo hibridismo; a constituicdo de
cada sujeito enquanto docente; a gestdo das instituicdes escolares e das redes de
ensino??; a compreensao dos estudantes e dos docentes sobre aprender e ensinar.

Neste contexto, a formacédo docente ndo pode ser concebida num formato
tradicional, como um conjunto de palestras ou um curso de curta duragéo. E preciso
pensa-la como um processo, um espaco-tempo (Figura 8) no qual os participantes
tenham a oportunidade de compartilhar as praticas pedagdgicas e os cotidianos
escolares e refletir sobre eles, experienciar diferentes formas de ensinar e aprender,
bem como ampliar o conhecimento, por meio de referenciais tedricos que venham ao
encontro das necessidades de aprendizagem dos atuais contextos socioculturais.
Assim, foi proposto um processo de formacdo continuada de longa duracéo,
perpassando os anos letivos, durante todo o periodo da pesquisa, a saber, trés anos.

Figura 8: Espacos-tempos do processo formativo
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Fonte: elaborada pela autora.

2% Embora a gestao escolar e das redes de ensino sejam reconhecidas como planos de forga que atuam
sobre a cultura escolar e a formagéo de professores, neste trabalho ndo aprofundaremos a discussao
sobre esta questao.
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A selecao inicial das tematicas e metodologias de trabalho do programa de
formacao continuada considerou o problema e os objetivos da pesquisa "A cidade
como espaco de aprendizagem: games e gamificacao na constituicao de Espacos de
Convivéncia Hibridos, Multimodais, Pervasivos e Ubiquos para o desenvolvimento da
Cidadania”, na qual encontra-se inscrito e, elementos relacionados a ontogenia dos
professores que a ela se vinculam, acessados por meio do questionario
semiestruturado.

O questionario foi respondido, inicialmente, por 18 participantes da pesquisa.
Destes, 11 atuam como professores ou gestores em escola publica de educacao
basica, 1 é secretaria de escola, 2 estudantes de uma das instituicbes que

acompanharam o grupo em um encontro e 3 sdo doutorandos.

Grafico 1: Formacao inicial dos professores e gestores da educacao basica
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Fonte: elaborado pela autora

No que se refere aos professores e gestores da educacéao basica, a analise
desse material indica que todos sao licenciados, em diferentes areas de
conhecimento, como demonstrado no Grafico 1 e nove informam ter também realizado
algum curso em nivel de pds-graduacao /ato sensu na area de atuacao.

Em relacdo a apropriacdo de tecnologias no cotidiano, os professores nao
apresentam diferenca entre as tecnologias que utilizam e as que consideram que seus

estudantes usam. Contudo, sdo mencionados muito genericamente computador,
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celular ou smartphone, televisdo, sem indicar os usos que se estabelecem, ficando o
conceito de tecnologia restrito a tecnologias digitais. Quanto a relacéo entre tecnologia
e aprendizagem, os docentes a compreendem como ferramentas ou recursos para a
aprendizagem, destacando a ampliacdo do acesso a informacdo, o potencial
motivador e a naturalidade com que os estudantes lidam com as mesmas.

Dentre os docentes, apenas seis (06) afirmam que costumam jogar, e citaram,
principalmente, jogos de tabuleiro e jogos de carta. Embora a gamificagcdo nao
consista na simples apropriacao de jogos no contexto educacional, a vivéncia com os
jogos traz elementos para reconhecer as mecanicas e dinamicas presentes, bem
como as estratégias de ensino e de aprendizagem que os mesmos exploram. Quando
questionados em relacdo aos motivos que os levam a jogar, mencionaram 0s jogos
como possibilidade de passar o tempo, de relaxar. Apenas trés professores
relacionaram os jogos com desafio e resolucdo de problemas e um professor informou
que joga para selecionar games relacionados aos contelidos que trabalha em sala de
aula, de forma a indica-los como recurso de ensino.

Os participantes foram questionados também em relacdo aos conceitos de
aprender e ensinar, bem como sobre o planejamento educacional. Em relacdo a
aprendizagem, sdo mencionadas palavras como “troca de saberes”, “troca de
experiéncias”, “construcao”, “vivéncia”’, “acao”, “descoberta”, “absorver o que foi
passado”, “assimilar e relacionar contetdos”, “aplicar conhecimentos”, indicando que
os respondentes concebem a aprendizagem a partir de referenciais epistemol6gicos
distintos. Da mesma forma, sao diversas as compreensdes sobre 0 que € ensinar, que
remeteram a termos como “transmitir informacdes”, “oportunizar experiéncias”,
“auxiliar’, “incentivar”, “propor desafios”, “orientar”, “formar”, “desenvolver o senso
critico”, “motivar”. Cabe ressaltar que nao se buscara encontrar uma unica forma de
compreender os atos de aprender e ensinar, mas de desafiar cada participante a
ressignifica-los, considerando as especificidades dos sujeitos e os contextos de
aprendizagem atuais.

Os participantes reconhecem que cada sujeito, em sua ontogenia, desenvolve
multiplas estratégias de aprendizagem, que envolvem, entre outras coisas,
experiéncia, leitura, escuta, linguagem audiovisual, jogos e exploracao de simulacoes.
A importancia de vivenciar situacbes diferenciadas para a aprendizagem é
mencionada pela maioria dos docentes. Ainda, conforme os professores, o

planejamento da pratica pedagdgica é realizado considerando os aspectos legais
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(diretrizes curriculares), o plano de estudos anual previsto para cada etapa de ensino
e as caracteristicas dos estudantes. O planejamento é, portanto, revisado ao longo do
ano, de acordo com a dindmica que vai sendo estabelecida pelo grupo e suas
necessidades de aprendizagem.

Ao serem questionados sobre seus interesses e necessidades de
aprendizagem, os respondentes mencionam ampliar o conhecimento acerca de
recursos tecnoldgicos digitais (conhecer jogos, ferramentas, como elaborar jogos
digitais), mas também questdes relacionadas a apropriacdo pedagdgica destas
tecnologias e sua relacao com o curriculo.

E preciso lembrar que, como informado anteriormente, apenas 7 destes
respondentes participaram do processo de formacdo continuada. A analise deste
questionario, portanto, nao possibilitou caracterizar todo grupo de participantes. No
entanto, possibilitou identificar elementos que fundamentaram a opcao pela adocao
de principios do método cartografico de pesquisa intervencéo, da gamificacéo e da
configuragdo de Espagos de Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e Multimodais
como pressupostos tedricos e metodoldgicos do processo de formagéo continuada de
professores (Figura 9). Da mesma forma, apoiaram o mapeamento inicial dos espacos

de aprendizagem e de teméaticas a serem aprofundadas ao longo do processo.

Figura 9: Pressupostos tedricos e metodoldgicos da formagao docente
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No que tange a organizacdo do processo de formagdo, primou-se pela
configuracdo de Espacgos de Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e Multimodais®°
como possibilidade de organizacao de um processo flexivel, com tempos e espagos
ampliados para além dos encontros presenciais fisicos formais, conforme ilustrado
anteriormente na Figura 8, e abertura para as questées que emergem ao longo do
processo.

Compreende-se que a formacao hibrida (Figura 10) se configura pelo
engendramento: a) entre as multiplas culturas escolares perpassadas pelos diferentes
niveis e modalidades de ensino (Anos Iniciais, Anos Finais, EJA) em que atuam os
docentes; b) entre tecnologias digitais e analdégicas na constituicdo dos cenarios do
préprio percurso formativo e das praticas pedagdgicas; c) das atividades
desenvolvidas junto aos profissionais que atuam nas escolas e das oficinas propostas
para os estudantes; d) entre os espacos da universidade e o cotidiano escolar; €) da
articulacdo entre momentos formais, nao-formais e, por vezes, informais, de
aprendizagem, f) das formas de presenca (presenca fisica, presenca por participacao

nas midias sociais, ou por videoconferéncia).

Figura 10: Caracterizacao do hibridismo na formacéao docente
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30 Este conceito sera aprofundado na segéo 2.3
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A multimodalidade contempla a proposicdo de encontros presenciais fisicos
sincronos na universidade, momentos de estudo realizados em cada escola
participante, interacées assincronas online realizadas com apoio de midias sociais
definidas pelo grupo, conforme necessidade (as principais midias utilizadas foram o
Facebook e o Whatsapp), articulacbes com a pratica pedagdgica na perspectiva da
gamificagédo, e também de encontros de assessoramento. Ao diversificar e integrar os
formatos e espacos (geograficos e digitais) formativos, buscou-se contemplar a
diversidade presente nas praticas docentes.

Figura 11: Mapa do processo de formacao docente
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A Figura 11 apresenta a articulacao entre os diferentes espacos e modalidades
da formacdao. Os termos destacados por linhas pontilhadas indicam alguns
movimentos que alteraram a configuracdo destes espacos-tempos ao longo do
processo. Movimentos que ocorreram em resposta as pistas que foram sendo
cartografadas ao longo da pesquisa e serdo melhor descritos no proximo capitulo.

O objetivo e os pressupostos tedricos do projeto, bem como a analise dos
questionarios indicaram como temas a serem abordados ao longo processo
formativo: a) conceito e principios da gamificagdo; b) elementos da metodologia de
construgao de projetos Canvas adaptado no contexto do GPe-dU UNISINOS/CNPq
para a gamificacao; c) principios do método cartografico de pesquisa-intervencao
ressignificados enquanto possibilidade de potencializar praticas pedagdgicas
(SCHLEMMER, 2014; 2015, 2016; SCHLEMMER, CHAGAS, E SCHUSTER, 2015;
SCHLEMMER e LOPES, 2016); d) ampliacdo dos conceitos de ensinar e aprender
vinculados a proposta do desenvolvimento de projetos gamificados; e) configuragdes
de tempos e espacos de aprendizagem; f) curriculo; g) relato e discussao das praticas
pedagdgicas. A estas tematicas iniciais, foram sendo agregadas outras que
emergiram ao longo do processo, como, por exemplo: a) os conceitos de tecnologia,
hibridismo e multimodalidade, b) construcdo de narrativas, c) Smarth Cities e
cidadania. d) l6gica abdutiva.

Ainda, foi proposto, para estudantes e professores, um conjunto de oficinas
com o objetivo de subsidiar tecnicamente o desenvolvimento dos projetos de
aprendizagem gamificados nas escolas. As tematicas foram definidas na medida em
que os projetos de aprendizagem gamificados foram sendo configurados em cada
escola.

Para aprofundar alguns desses temas, foram convidados a atuar como
mediadores ou pistas vivas®!, docentes-pesquisadores da UNISINOS e de outras
instituicbes de Ensino Superior, doutorandos do préprio grupo de pesquisa, bem
como professores da Educacdo Basica que desenvolvem praticas pedagogicas
diferenciadas em seu cotidiano profissional.

310 termo pistas vivas (SCHLEMMER, 2014; SCHLEMMER, CHAGAS, e SCHUSTER, 2015) designa
pessoas que se propde a compartilhar seus conhecimentos com os sujeitos do processo gamificado,
contribuindo para a construg@o de novos saberes.
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Tendo presente que a vivéncia dos professores com games é pequena,
algumas das atividades foram gamificadas, oportunizando aos participantes
experienciar a gamificagdo como possibilidade de construcdo de conhecimento.

A complexidade da docéncia requer uma abordagem multirreferencial, tendo
como premissa a legitimacao do outro e o estabelecimento de uma rede de relagdes
heterarquica, na qual pesquisadores e professores compartilham a responsabilidade

pela aprendizagem. Santos (2016, p. 65 - 66) propde que

para que a diversidade de linguagens, produgdes e experiéncias de
vida sejam de fato contempladas de forma multirreferencializada, nos
e pelos espacos de aprendizagem, os saberes precisam ganhar
visibilidade e mobilidade coletiva, ou seja, os sujeitos do conhecimento
precisam ter sua alteridade reconhecida, sentindo-se implicados numa
producéo coletiva, dindmica e interativa que rompa com os limites do
tempo e do espaco geografico.

Acompanhar processos, mapeando os planos de forca que os constituem,
reconhecendo e validando as diferentes naturezas do conhecimento, sdo alguns dos
principios do método cartografico de pesquisa-intervencao que fundamentam a
proposta de formacdo docente, cujos movimentos foram constantemente
acompanhados e cartografados pelos participantes. Os respectivos registros foram
compartilhados com o grupo nos espacos de convivéncia digital, possibilitando a
emergéncia de novos temas de estudo. O processo de formacao continuada foi,
portanto, cartografado e o acompanhamento dos percursos dos diferentes actantes
fundamentou sua retroalimentacgao.

Assim, tendo presente os principios do método cartografico de pesquisa-
intervencao, segundo 0s quais o0 processo de pesquisa vai sendo constituido ao longo
do proprio percurso, também a proposta de formacao foi constantemente replanejada,
num movimento continuo e articulado das associacoes entre:

e resultados do questionario semiestruturado, que foi retomado por ocasiao
do inicio do segundo periodo letivo;

e 0s relatos e registros relativos as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas
escolas;

e as interagdes realizadas nos espacos digitais (Facebook, Whatsapp ou

outro, cuja criacao foi discutida com o grupo);
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e as necessidades tedricas e metodoldgicas manifestadas por professores e
estudantes, tendo em vista o desenvolvimento dos projetos de aprendizagem
gamificados;

e 0s registros de autoavaliacao e co-avaliacao.

Buscou-se, também, um processo formativo pautado na indissociabilidade
entre a formacao e as experiéncias dos sujeitos (Josso, 2007), tendo nos relatos orais,
nas postagens realizadas em midias digitais e também nos relatos dos estudantes ao
apresentarem seus projetos no WLC, possibilidades de acessar os planos de forca
que atuam sobre a existéncia.

Compreende-se, portanto, que o processo de formacao implica sempre um
movimento de construgdo de si, de autopoiesis, mobilizando a compreensao que
sujeito tem de si proprio (identidade individual) e em sua relacdo com os outros
(identidades sociais) (Josso, 2007).

Por fim, entende-se que a promoc¢ao de mudancas na cultura escolar requer a
adocao de uma postura investigativa frente a construgcao conhecimento e a propria
pratica pedagégica. No contexto desta tese, a postura investigativa € instigada na
medida em que os professores sdao desafiados a voltar seu olhar sobre sua pratica,
experimentando novas possibilidades pedagdgicas e, por meio de registros orais,
escritos ou imageéticos, tecer narrativas individuais e coletivas relacionadas a suas
vivéncias ao longo do processo, compartilhando e discutindo-as com os pares num
movimento constante de acao-reflexdo-pesquisa-formacao. Santos (2015, p. 71)

destaca a importancia das narrativas como

exercicio de narrar acontecimentos e vivéncias, articulando na
formacao espagos e tempos que integram a histéria de vida com a
historia profissional, baseados em experiéncias que podem promover
a conscientizagdo das praticas educativas mais reflexivas e o
processo de formagéo, no qual o sujeito ndo so é responsavel por sua
formacado, como também contribui para a formacao de seus pares.

Cabe ressaltar, que os professores que participam do processo formativo, além
de comprometerem-se em reinventar a pratica pedagogica, foram convidados a
assumirem-se como agentes de mudanca nas escolas, compartilhando suas
experiéncias e mobilizando seus colegas a repensarem as praticas pedagogicas e 0s
curriculos escolares. Os relatos dos projetos de aprendizagem gamificados

desenvolvidos na sequéncia indicam que, em alguns dos contextos, esse
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compartilhamento de experiéncias motivou o envolvimento de outros docentes com o

projeto.

3.4 Gamificacao em contexto de hibridismo e multimodalidade: o processo
de formacao docente

O projeto de formacao docente teve inicio no ano de 2016, estando ainda em
continuidade, uma vez que a pesquisa “A cidade como espaco de aprendizagem” se
encontra em andamento. Para a escrita desta tese, foram considerados os anos de
2016 a 2018. Durante esse periodo, os professores e alguns gestores das escolas
participaram de um processo de formagdo continuada coordenado pelo GPe-dU.
Esses profissionais sdo desafiados a assumir o papel de agentes de mudanca nas
escolas, compartilhando as reflexdes e experiéncias com os colegas que atuam nas

escolas.

Figura 12: Movimento das participacdes ao longo do processo formativo
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Fonte: elaborado pela autora

Ao longo dos trés anos (cerca de 20 meses, considerando que o inicio das
atividades ocorreu no més de abril), participaram deste processo, docentes que atuam
como professores ou como gestores de dezesseis (16) instituicdes escolares distintas
e de dois (02) nucleos municipais de tecnologia educacional. Das trés escolas que

iniciaram sua participacdo no projeto, duas permaneceram ao longo dos trés anos e
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uma permaneceu por dois anos e meio. O nucleo municipal de tecnologia do Municipio
01 se fez presente desde 0 ano de 2017. Cinco escolas permaneceram efetivamente
durante 1 ano no projeto e 8 novas instituicdes (7 escolas e um nucleo municipal de

tecnologia) ingressaram em agosto de 2018.

O Quadro 9,
Quadro 10 e Quadro 11, apresentam, resumidamente, o envolvimento de
municipios, instituicoes e nimero de professores e de gestores da educacao basica,
com o processo de formacgdo continuada em cada um dos trés anos do projeto, bem

como as atividades formativas contempladas.

Quadro 9: Acoes formativas ocorridas em 2016

Instituicoes Acoes formativas Duracao No de
participantes participantes
2016 | Municipio A—01 | 17 encontros presenciais 40h 02 professores
fisicos, de (contando 02 gestores
aproximadamente 1h30min | todas as
Municipio A — 02 modalidades) | 04 professores
Interagbes virtuais por meio 02 gestores

de um grupo no Facebook -
o grupo Ubuntu.

Municipio A — 03 03 professores
Atividades desenvolvidas
com os estudantes nas
escolas.
Atividades do evento WLC
TOTAL 13 profissionais

Fonte: Elaborado pela autora — dados da pesquisa

Quadro 10: Acoes formativas ocorridas em 2017

Instituicoes Acoes formativas Duracao No de
participantes participantes
2017 Municipio A—01 [ 18 encontros presenciais 54h 3 gestores
fisicos com (contando 8 professores
aproximadamente 1h30min | as trés
Municipio A — 02 2 gestores
3 professores
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Municipio A — 04*

Facebook) e Ubuntu
(Whatsapp)

Municipio A — 05*

Atividades desenvolvidas

Municipio A — 06

com os estudantes nas
escolas

Atividades do evento WLC

Instituicoes Acoes formativas Duracao No de
participantes participantes
Municipio A — 03 | Leituras e interacoes modalidade | 6 professores
virtuais por meio dos S)
Municipio B — 01 grupos - Ubuntu (pégina do 11 professores

1 professor

1 professor

1 gestor
3 professores

TOTAL

39 profissionais

Fonte: Elaborado pela autora — dados da pesquisa

" As escolas iniciaram a participagdo nos encontros em outubro com o propdsito de ingressar
no projeto em 2018.

Quadro 11: Acoes formativas ocorridas em 2018

Ano Instituicoes Acoes formativas Duracao N2 de
participantes participantes
2018 | Municipio A—01 | 13 encontros presenciais 72h - 2 professoras
fisicos, de aproximadamente incluindo 1 gestora
1h30min todas as
Municipio A — 02 atividades | 1 professor
3 encontros presenciais-fisico, 1 gestora
. de aproximadamente 3h
Municipio A — 03 2 professoras
Municipio A — 05 E:éjor;;)es de planejamento por 1 professora
' 1 bibliotecaria
Municipio A — 07 Interagoes V|rtua|s.p_o r_melo de 2 professoras
um dos espacos digitais: grupo 5 gestoras
de Facebook e grupos de 9
Municipio A — 08 | Whatsapp. 2 professoras
1 estagiaria
Atividades desenvolvidas com 1 gestgra
os estudantes nas escolas
Municipio A — 06 | Atividades do evento WLC 2 profissionais
2018 | Municipio C — 01* | 2 encontros presenciais-fisico, | 30h - 5 profissionais
de aproximadamente 1h30min | incluindo t
Municipio C — 02* odas as 1 professor
atividades
Municipio C — 03* 1 professor
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Ano Instituicoes Acoes formativas Duracao N2 de

participantes participantes

Municipio C — 04* | 3 encontros presenciais fisicos, 1 professor
de aproximadamente 3h

Municipio C — 05* 1 professor
InteragGes virtuais por meio de

Municipio C — 06* | um dos espagos digitais: grupo 1 professor

. de Facebook e grupos de
Municipio C — 07~ Whatsapp. 1 professor

Municipio C — 08* 1 professor

Atividades do evento WLC

Assessorias e visitas a escolas

TOTAL 31 profissionais

Fonte: Elaborado pela autora — dados da pesquisa

" As escolas aderiram ao projeto em agosto de 2018.

E importante ressaltar que o nimero de profissionais informados nos quadros
acima listados considera apenas 0s docentes e gestores que participaram em algum
momento dos encontros presenciais fisicos ocorridos na Unisinos. Considerando que
a proposta de formacdo continuada se encontra fundamentada no constante
agenciamento com as praticas docentes, em algumas escolas foram propostas agdes
que ampliaram a formacgao por iniciativa dos docentes, como, por exemplo, reunides
de professores. Da mesma forma, nem todos os professores que se envolveram com
0s projetos nas escolas conseguiram se fazer presentes nos encontros de formacéo.
O processo formativo, alcancou, portanto, um grupo maior de professores do que o
apresentado acima.

O ingresso desses profissionais e, portanto, das instituicbes, ocorreu, nao
apenas em anos distintos, mas também em diferentes momentos do periodo letivo.
Ao longo de 2016, foram trés os momentos de ingresso. As professoras da instituicao
Municipio A — 01, que iniciaram a participacdo na formacdo docente em 2016,
acompanhavam algumas atividades do grupo de pesquisas desde o ano de 2015. As
docentes, que atuavam em duas turmas de anos iniciais, buscaram o GPe-dU por
terem interesse em modificar a pratica pedagdgica por meio de tecnologias digitais.
Dessa forma, quando o processo de formacdo continuada teve inicio, estas

profissionais, bem como os estudantes das turmas em que atuavam, deram
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continuidade a uma caminhada anterior. Mobilizaram, em sua caminhada, duas
gestoras, que passaram a acompanhar os encontros presenciais. Ambas as docentes
se afastaram da escola ao final do mesmo ano. Uma em virtude de licenca
maternidade e a outra por assumir uma atividade junto a Secretaria de Educacgéo do
municipio durante o ano de 2017. Retornando para docéncia em 2018, passou atuar
em outra escola, reaproximando-se do projeto e levando o projeto para Municipio A —
08.

Com a saida destas docentes ao final de 2016, as gestoras da escola, com
apoio dos profissionais de Municipio A — 07, mobilizaram outro grupo de professoras
dentre professores de anos iniciais e uma docente que atuava no laboratério de
informatica, convidando-as a assumirem o desafio de dar continuidade ao projeto na
escola. O ingresso desse grupo de professores ocorreu, portanto, mediante convite.
Assim, embora uma das turmas de estudantes estivesse habituada a metodologia de
trabalho, para os professores e um grupo de estudantes o processo teve inicio em
2017. Naturalmente, os projetos desenvolvidos foram outros. O grupo permaneceu no
projeto até o final do primeiro semestre de 2018, momento em que a escola se afastou
do projeto. Uma das dificuldades manifestadas por esses professores consistiu na
dificuldade em conciliar, em 2018, os tempos do projeto com os tempos da escola,
isto €, o turno em que ocorriam os encontros de formagédo, bem como as demais
atividades de acompanhamento do projeto nas escolas e os horarios de trabalho.
Durante o primeiro semestre de 2018, foi experimentada a alternativa de uma
professora acompanhar o processo de formacao docente, articulando as acdes do
projeto junto aos demais na escola, contudo, a estratégia ndo se mostrou eficaz,
naquele momento e contexto. Talvez um assessoramento mais intenso por parte do
grupo de pesquisas ao longo do ano de 2017 junto aos docentes pudesse ter
oportunizado melhor articulagéo do projeto na escola.

Em maio de 2016, agregou-se um grupo de professores e gestores da escola
Municipio A — 02, propondo o desenvolvimento do projeto junto a uma turma de
estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental, no periodo regular de estudos.
Ao longo do primeiro ano, o grupo de professores conseguiu elaborar, com os
estudantes, um projeto envolvendo o resgate da histéria do bairro, tendo como
objetivo final a criagdo de um jogo.

Dificuldades relacionadas a tecnologia disponivel na escola, a proficiéncia em
tecnologia de professores e estudantes frente ao desafio que se haviam colocado,
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bem como ao tensionamento entre elementos da cultura escolar (atendimento aos
planos de ensino, fragmentacdo dos tempos escolares em periodos, organizacao
curricular por disciplina, compromisso docente com o0 ensino de uma area de
conhecimento) e os tempos e a abordagem interdisciplinar necessaria para o
desenvolvimento do projeto, estdo entre alguns fatores que contribuiram para que
houvesse uma desmobilizacao de estudantes e professores em relacéo ao projeto.

A andlise dos registros de frequéncia nos encontros presenciais bem com a
analise das interacdes nos grupos digitais, indicam que a participacdo dos docentes
desta escola na formagéo ao longo de 2016 foi maior durante 2017. A diminuicdo da
participacdo dos professores apontou a necessidade de reavaliar o processo
formativo.

A retomada dos registros dos encontros possibilitou observar que, além dos
fatores ja mencionados, em alguns momentos, as atividades da formacao, somadas
as demandas das escolas, desencadearam um excesso de atividades sobre os
professores, dificultando a participacdo dos mesmos.

Apesar da desmotivagéo ocorrida em 2017, o movimento realizado por esses
professores e estudantes mobilizou a curiosidade de um professor que, em 2018, se
vinculou ao projeto. Desenvolveu, ao longo do ano, propostas de situacées de
aprendizagem gamificadas junto a cinco turmas dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Uma das diferencas em relacdo aos anos anteriores é que a condugao
e mediacao do processo estava a encargo de um mesmo docente, que buscou apoio
de seus pares na medida em que o projeto foi sendo desenvolvido. Essa é uma das
situacées em que os docentes envolvidos no processo se assumiram como agentes
de mudanca em seu local de trabalho. O processo realizado ao longo de 2018
diferencia-se também por ndo ter como obijetivo final o desenvolvimento de um jogo,
tendo se configurado como um projeto de aprendizagem gamificado.

Em agosto de 2016 iniciam sua participacao as professoras do Municipio A —
03, atuando também junto aos Anos Finais do Ensino Fundamental e a um grupo de
estudantes do programa +Educacéo, Acelera e Seguindo em Frente, com histérico de
multirrepeténcia. As atividades, nessa escola, ocorreram inicialmente como projeto
extracurricular, também com a proposicéao de um projeto de aprendizagem que tinha
no horizonte o desenvolvimento de um jogo.

Desde 0 ano de 2015, a escola ja vinha desenvolvendo o projeto intitulado “Eu
sou [Municipio A—03]”, tendo em vista a (re) construcéo da identidade dos estudantes,
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especialmente, no que se refere ao espacgo escolar. Em 2016, durante aulas de reforco
de Lingua Portuguesa, os estudantes manifestaram o interesse em trabalhar com
tecnologias digitais e desenvolver jogos, sendo proposta a criagdo de um jogo sobre
acentuacao. Com esta motivagao, professora e estudantes participam de uma reuniao
como GPe-dU, para conhecer o trabalho do grupo de pesquisa e verificar a
possibilidade de uma parceria para desenvolverem o projeto. A vontade de criar jogos
foi, portanto, o pronto de partida que desencadeou o projeto “Teen Community”, cujo
objetivo foi desenvolver um jogo envolvendo a histéria e a identidade do bairro. Duas
das professoras que se envolveram com a proposta, permaneceram ao longo dos trés
anos no projeto, sendo que uma delas se afastou durante um periodo para estudos.

Em 2017, além das escolas, um grupo de profissionais vinculados ao nucleo
municipal de tecnologia educativa (Municipio A — 06) iniciou sua participagdo no
processo de formacdo docente, tendo por objetivo apoiar as escolas no
desenvolvimento de projetos de aprendizagem gamificados. A equipe gestora deste
grupo mediou o convite para escolas se engajarem ao projeto em 2018.

No ano de 2017, participaram do projeto e do processo de formacao docente
professores de uma instituicdo do Municipio B. Ao longo do ano, o grupo desenvolveu
uma atividade gamificada de curta duracéo, aberta para todos os estudantes da escola
e iniciou o desenvolvimento de um projeto de maior duragédo. Esse segundo néo foi
concluido. Dentre as dificuldades enfrentadas pelo grupo, pode ser citada a distancia
entre a escola e a Unisinos, que dificultou, principalmente, a realizacdo das oficinas
junto aos estudantes. Além disso, ao final do ano, houve trocas, tanto na equipe
gestora do municipio, quanto no quadro docente, com a saida de alguns dos
professores que estavam envolvidos com o projeto, decorrendo no afastamento da
escola.

Ao final de 2017, professores de duas outras escolas se aproximaram do GPe-
dU para conhecer a proposta de trabalho. Uma delas definiu sua participacéo ao longo
do ano de 2018.

Na escola Municipio A — 05, a atividade foi conduzida inicialmente por uma
professora-bibliotecaria, que participa do processo de formacdo docente. Esta
professora articula um grupo de estudantes de diferentes turmas que atuam como
voluntarios na biblioteca para propor um game envolvendo a biblioteca. Ao longo do
ano, mobiliza outros docentes que ndo conseguiram fazer-se presentes nos encontros

de formacao.
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Ambas professoras da escola Municipio A — 07, que também iniciam sua
participacao no projeto em 2018, atuam como docentes responsaveis pelo laboratério
de informatica. Nao tém, portanto, regéncia de turma. Assumiram a conducado do
projeto em uma turma de anos iniciais e realizaram aproximacdes entre o projeto de
aprendizagem gamificado e roboética educacional. Uma das particularidades dessa
instituicdo consiste em sua organizagcdo como escola de turno integral, portanto, o
tempo que os estudantes permanecem em aula é ampliado.

No mesmo municipio, a escola Municipio A — 08 iniciou as atividades em 2018,
por iniciativa de uma das docentes, que havia participado do projeto em 2016.
Envolveram-se com a proposta duas professoras, uma gestora e uma estagiaria, que
desenvolveram um projeto integrando duas turmas de anos iniciais distintas, cada qual
com aulas em um dos turnos (uma pela manha e outra pela tarde).

Por fim, juntaram-se ao grupo com o objetivo de conhecer a proposta
professores de 7 escolas e do nucleo de tecnologia educacional do Municipio C.
Participaram do processo de formagédo docente e organizaram, com estudantes, a
proposicao de oficinas no evento de encerramento do ano. Contudo, a insercdo do
projeto nas escolas deve ocorrer ao longo de 2019.

Como pode ser observado na descrigdo acima, aléem do movimento de inicio e
encerramento do projeto nas escolas, ao longo dos trés anos, houve mudancas no

coletivo de professores vinculados a cada escola.

Grafico 2: Média de participantes por encontro

e T N = S = S
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O N b OO ®

2016 2017 2018
Fonte: elaborado pela autora com base nos dados do projeto

A participagéo dos professores e gestores nos encontros presenciais fisicos

também foi bastante flutuante. Enquanto um grupo se manteve mais constante, varios
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participantes se fizeram presentes em apenas um ou dois momentos. No primeiro ano
do projeto, a média de participantes por encontro foi de 8 participantes, dentre
professores e gestores das escolas publicas e integrantes do grupo de pesquisa. Em
2017, este nimero subiu para 16 participantes e em 2018, girou em torno de 18
participantes.

Dentre os fatores que atuaram sobre a participacéo de professores e de escolas
no processo formativo (encontros presenciais e interacdes online) foram identificados:
a organizacao dos horarios das escolas, as distancias entre as escolas e a Unisinos,
a mobilizacao dos professores para modificarem a pratica pedagdgica, os horarios dos
encontros, a sobreposicdo de atividades formativas, o atendimento a pais e
estudantes, reuniées como conselhos de classe, a forma como cada escola conseguiu
articular espagos de discussdao em seu contexto, a atencéo que o grupo de pesquisas
conseguiu dispensar para cada escola para discutir as duvidas especificas de cada
projeto, o afastamento temporario do professor em virtude de licencas de diversas
naturezas, as modificacdbes do quadro docente ao final de cada periodo letivo, os
compromissos particulares e familiares.

Além disso, como destaca o Participante J ao avaliar o percurso de sua escola,
em alguns momentos, “[...] a fala do grupo de pesquisa fica distante da realidade
escolar’. Articular as diferentes expectativas e necessidades de aprendizagem
demandadas no contexto de cada projeto, os conhecimentos que cada integrante do
GPe-dU tinha acerca das escolas, bem como os saberes que envolvem a area de
formacao de cada participante constituiu um constante desafio para o processo de
formacao. Nesse sentido, ao longo dos trés anos, foram sendo pensadas agdes que
possibilitassem ampliar os espacos de aproximacao entre a escola e universidade,
tendo em vista a legitimacao e o aprendizado mutuos.

O mesmo docente relaciona a resisténcia de alguns professores em participar
do processo de formacao docente com a ideia de que € preciso romper com toda a
pratica e que vem sendo desenvolvida. Sugere que uma acédo no sentido de [...]
enfatizar o fato de que néo terdo (os professores) que mudar completamente suas
praticas, mas estarem dispostos a refletir sobre a geracao atual e a forma com que se
apropriam dos conhecimentos” (Participante J) pode contribuir para diminuir a
resisténcia dos mesmos.

Cada uma dessas forgcas, com maior ou menor intensidade impéem

resisténcias que compdem, ndo apenas o processo formativo, mas também o plano
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de forgas que atua sobre as escolas, favorecendo ou inibindo as mudancas que 0s
docentes se propdem a realizar nas praticas pedagdgicas.

A mesma oscilagdo na participacdo foi possivel observar em relacdo ao
envolvimento de bolsistas de iniciagao cientifica, mestrandos e doutorandos com o
processo formativo. Na medida em que os integrantes do grupo de pesquisas
passaram acompanhar as atividades desenvolvidas nas escolas, sentiram maior
necessidade de permanecerem nos encontros presenciais de formagao, que ocorriam
apos os encontros gerais do GPe-dU.

O constante acolhimento de novos professores e suas respectivas instituicoes,
assim como a oscilacao da frequéncia nos encontros presenciais, incidiram sobre o
planejamento do processo formativo. Tornou-se necessario conciliar o interesse em
aprofundar novas tematicas que subsidiassem a continuidade dos projetos com a
necessidade de retomar discussdes e situar os novos participantes nas mesmas. No
primeiro ano, como a metodologia de projetos de aprendizagem gamificados era nova
para todos, inclusive para alguns dos integrantes do grupo de pesquisa, essa
retomada mostrou-se significativa, tendo ocorrido naturalmente na medida em que o0s
professores trouxeram as duvidas decorrentes do processo desenvolvido nas escolas.
A partir do segundo ano, contudo, na medida em que, em alguns contextos,
professores e estudantes deram continuidade ao PAG que havia sido iniciado no ano
anterior, tornou-se imperativo oportunizar também alguns momentos para apoiar o
planejamento das atividades por escola.

Os elementos que os docentes foram trazendo de suas praticas possibilitaram
identificar e trabalhar aspectos da cultura de cada escola e necessidades de

aprendizagem dos sujeitos, visto que

nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes,
como a problematizagdo, a intencionalidade para encontrar solugées, a
experimentagao metodoldgica, o enfrentamento das situagbes de ensino
complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma
didatica inovadora, que ainda nao esta configurada teoricamente. (PIMENTA,
2012, p. 30)

Nesse sentido, a construcdo de saberes acerca da docéncia requer também
desvelar esses elementos que emergem nas praticas docentes e, por vezes,
permanecem invisiveis no cotidiano escolar. Desde o inicio, o cronograma da
formacao docente foi configurado para possibilitar espacos de compartilhamento das

praticas docentes, tanto nos encontros presenciais, quanto nos espacgos de interacao
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online, buscando incentivar ndo apenas o relato oral, mas também o registro e a
discussdo dos projetos em desenvolvimento nas escolas. A¢des que objetivaram
ampliar a consciéncia que os professores tém acerca de sua pratica, o que, de acordo
com Pimenta (2012), vem sendo percebido como condigcdo para que ocorram
transformacdes nas praticas docentes e, portanto, também nas culturas escolares.

A movimentacao dos professores e gestores ao longo do processo de formacgao
continuada incidiu, também, sobre as tematicas abordadas na medida em que a
aproximagao de cada novo integrante trouxe consigo um novo contexto profissional,
colocando num mesmo plano e em rede elementos (Figura 13) que compdem culturas
escolares distintas. Alguns desses elementos, séo, frequentemente, compreendidos

como antinomias.

Figura 13: Elementos das culturas escolares que perpassaram a formacao

Atividade curricular Atividade extracurricular
Unidocéncia Pluridocéncia
Cultura analégica Cultura digital
Teoria Pratica

Planos de estudos Interesses dos estudantes

Escola situada em centro Escola situada em zona de
urbano periferia

Abordagem disciplinar Abordagem multi e
interdisciplinar

Fonte: elaborado pela autora

Assim, o desenvolvimento de projetos de aprendizagem gamificados propdem
a superagao dessas antinomias. As implicagées destes elementos sobre o processo
de formacao docente serdo discutidas a seguir e principalmente ao longo da sesséo
4.

Ao longo do ano de 2016, foram realizados 18 encontros presenciais fisicos,
com duragdo de aproximadamente 1h30min, intercalados com a proposi¢cao de
sugestao de leituras e materiais audiovisuais, com as interagdes por meio de um grupo
formado no Facebook (UBUNTU), e pelos projetos pedagdgicos gamificados que
foram sendo constituidos nas escolas. Em paralelo, mas também contribuindo para

com a formacao docente, foi organizado um conjunto de oficinas voltadas para grupos
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de estudantes das escolas Municipio A — 02 e Municipio A — 03, os professores dos
quais era desejavel que participassem. Nessas escolas, o projeto foi desenvolvido
com adolescentes dos Anos Finais do Ensino Fundamental que trouxeram consigo a
expectativa inicial de desenvolver um game digital. Para atender a essa expectativa,
as oficinas tiveram um foco mais voltado para as tecnologias digitais necessarias para
o desenvolvimento dos projetos. A Figura 14 indica os espacos-tempos da formacéao
ao longo de 2016.

Figura 14: Espagos-tempos da formacéo 2016

Encontros

Presenciais
Unisinos

Oficinas
para
estudantes

Unisinos

Contextos
escolares

Fonte: elaborado pela autora

As tematicas tiveram como objetivos compreender conceitos e desenvolver
habilidades relacionadas a prépria gamificagcdo, a projetos de aprendizagem e ao
planejamento de situacdes de aprendizagem gamificadas, estabelecendo interfaces
com o contexto escolar, a discussao acerca de curriculo e aprendizagem.

As atividades da formacao docente em 2016, cujo cronograma de encontros
presenciais fisicos encontra-se no Apéndice G , iniciaram em abril e se estenderam
até o inicio de dezembro. Embora ja houvesse a manifestacdo de professores da
escola Municipio A — 02 no sentido de haver interesse em participar das atividades do
projeto “A cidade como espaco de aprendizagem” e, portanto, também da formacao
continuada docente, o primeiro encontro do processo formativo contou apenas com a

presenca das professoras que ja haviam se aproximado do grupo de pesquisas no
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ano anterior, e que atuavam na escola Municipio A — 01. Na ocasido, ocorreu a
discussao da proposta, redefinindo a abrangéncia prevista para o ano e o orcamento.
No encontro subsequente, profissionais da escola Municipio A — 02 iniciam sua
participacao no projeto.

No segundo encontro, com o inicio da participacao dos profissionais da escola
Municipio A — 02, foi realizada uma rodada de apresentacdes pessoais. Na sequéncia,
foi iniciada a apresentacdo do projeto "A cidade como espaco de aprendizagem:
games e gamificagdo na constituicdo de Espagos de Convivéncia Hibridos,
Multimodais, Pervasivos e Ubiquos para o desenvolvimento da Cidadania” seus
objetivos, as etapas previstas para cada ano. Por fim, foram esclarecidas a condicao
voluntaria da participacao, assim como as responsabilidades de cada participante
para com o projeto: acompanhar o processo de formacdo continuada e assumir o
desafio de desenvolver com os estudantes um projeto de aprendizagem gamificado.

Na mesma ocasiao, foi proposta a criacdo de um grupo no Facebook, no qual
os docentes foram cadastrados. O grupo foi intitulado de Ubuntu, destacando o
principio da colaboracdo e da cooperacdo que fundamentam a metodologia de
projetos de aprendizagem. O documento do projeto, na integra, foi disponibilizado
nesse espago, com a proposicao de sua leitura para os encontros seguintes. Assim,
o terceiro e quarto encontros foram destinados a compreender a proposta e conhecer
melhor os contextos escolares envolvidos.

Nos primeiros encontros foi necessario investir tempo com a discussdo do
préprio projeto, bem como a recorréncia dos momentos de compartiihamento das
praticas pedagdgicas, por meio da socializagdo de projetos. Tempo que também foi
importante para que, por meio do conhecimento mutuo, se iniciasse um processo de
pesquisa pautado sobre o principio da confianca e da legitimacdo dos saberes do
outro (SADE, FERRAZ e ROCHA, 2014).

Nesse periodo, como ja foi anunciado na metodologia, os participantes
responderam a um questionario semiestruturado, concebido para acessar 0s
conhecimentos prévios acerca de temas como aprendizagem, ensino, tecnologias,
bem como as experiéncias do grupo com jogos analdgicos e digitais. A analise das
respostas do instrumento possibilitou observar que a cultura escolar dos sujeitos
respondentes é perpassada por uma orientacdo do ensino voltada para os conteudos
previstos nos respectivos planos de estudo. O planejamento encontra-se centrado no

professor, embora os docentes afirmem que esse planejamento é flexivel e considera



121

0s conhecimentos prévios e os interesses manifestados pelos estudantes. Cabe
questionar, neste momento, em que aspectos o planejamento € flexibilizado. Essa
flexibilidade envolve a escolha dos conceitos a serem estudados, ou aos espacgos de
aprendizagem? Da mesma forma, podemos indagar quais as acées desenvolvidas
para identificar os conhecimentos prévios dos estudantes. De que forma é feita a
escuta dos interesses dos estudantes?

No que se refere as tecnologias®, estdo, em geral, associadas ao acesso a
informacao e a promocao de maior engajamento dos estudantes. Esse engajamento
encontra-se relacionado, nos depoimentos, com “tornar atrativo”, proporcionar
aprendizagem divertida e facilitar os processos de aprendizagem. Apontam, portanto,
para a perspectiva do uso de tecnologias digitais (SCHLEMMER; CHAGAS;
SCHUSTER, 2015) em meio a uma organizag¢ao curricular ja estabelecida. Apenas
uma professora menciona que as tecnologias “potencializam, motivam, mobilizam
outros saberes” (Participante A), indicando a compreensdo de que diferentes
tecnologias operam de formas distintas sobre as formas como lidamos com as
informacdes e com o conhecimento, possibilitando a emergéncia de novos saberes e
novas formas de aprender.

Antes de prosseguir, é importante destacar o tensionamento entre os tempos
escolares e os tempos da formacdo. Em virtude da periodicidade semanal dos
encontros, podemos observar que este primeiro movimento da formagao, tendo como
objetivo que os professores conhecessem e se apropriassem do projeto “A cidade
como espacgo de aprendizagem”, seguiu até o final do més de maio. A dindmica de
trabalho da escola, em especial, nos anos iniciais do ensino fundamental, € mais
rapida. Se os professores mantivessem, na escola, o mesmo ritmo do processo de
formagdo continuada, muito provavelmente a continuidade dos projetos seria
prejudicada. Portanto, ao mesmo tempo em que o documento do projeto estava sendo
discutido, foram apresentadas sugestdes para que o processo ja fosse iniciado nas
escolas. Assim, as professoras do Municipio A — 01 desafiaram as criangas de 3° ano
a realizar algumas construcdes e a elaborarem uma narrativa envolvendo o game
Minecraft. Essa narrativa foi o disparador do processo de aprendizagem que ocorreu
na sequéncia. No contexto da escola Municipio A — 02, por sua vez, os professores

32 Propositalmente, em todo o questionario, o termo tecnologia foi utilizado sem mencionar digital ou
analdgica, com o objetivo de também observar pistas que indiquem como o conceito de tecnologia é
compreendido no contexto deste grupo.
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comecaram por verificar os interesses dos estudantes pelos jogos. Em paralelo, foi
realizado um levantamento das tecnologias digitais (hardware e software) disponiveis
na escola.

Uma das caracteristicas mais importantes de um projeto de aprendizagem, na
perspectiva proposta por Fagundes; Sato e Macada (s/d) e Fagundes et al (2006)
consiste na orientagdo de que toda a construgdo ocorre junto com e ndo para 0s
estudantes. Assim também a metodologia de projetos de aprendizagem gamificados
proposta por Schlemmer; Chagas; Schuster (2015) e Schlemmer (2018) pressupde o
protagonismo dos estudantes e professores, desde a concepgao do projeto. Nao é,
portanto, um grupo de professores que planeja uma situacdo de aprendizagem
gamificada para ser vivenciada pelos estudantes. Também nao se trata de um produto
que, apos, construido, € “jogado” em algum contexto. Como ilustra a Figura 15,
assume-se, no contexto da formacao docente, que um projeto de aprendizagem
gamificado é um processo que vai sendo desenvolvido em colaboragdo entre

professores e estudantes.

Figura 15: Trecho de didlogo do Facebook

Ver mais 1 comentario

. vc podem por favor, descrever brevemenie o que estavam
fazendo em relacdo ao projeto para que possamos documentar?
Obrigada Bjs

L 1
Courtir - Responder - 2 a 0

. Meste dia, reunimos todo o grupo,
debatemos o que era a gamificacao, discutimos o que seria
significative para eles explorarem no jogo, e o que eles conheciam
sobre a historia da Bras.

Fonte: Facebook — grupo Ubuntu

O planejamento ocorre, portanto, em paralelo com o desenvolvimento das
situacdes de aprendizagem. Processo que € potencializado em articulagdo com o
método cartografico de pesquisa-intervencdo (PASSOS, KASTRUP e ESCOSSIA,
2009 e PASSOS, KASTRUP e TEDESCO, 2014), por meio do qual as aprendizagens
vao sendo cartografadas, fornecendo pistas para a reconfiguracdo do préprio
processo.
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A partir do més de junho, iniciou-se uma sequéncia de atividades voltadas para
apoiar 0 planejamento e, consequentemente, o acompanhamento dos projetos de
aprendizagem gamificados por meio da metodologia de construcdo de projetos
Canvas, adaptada para o contexto da gamificacdo pelo GPe-dU (SCHLEMMER,
2018).

Para fins de orientar o projeto, o Canvas esta organizado em 3 secdes: pré-
concept, concept e o desenvolvimento. O pré-concept corresponde a leitura do
cotidiano, buscando conhecer a cultura dos sujeitos em relacdo aos games, identificar
as necessidades de aprendizagem, e ao levantamento dos conhecimentos prévios
(certezas provisérias e duvidas temporarias) acerca do tema que esta sendo proposto.
O concept compreende a etapa em que sdo definidos os objetivos do projeto,
estabelecendo as relagdes com as areas de conhecimento envolvidas, as habilidades
e conceitos que buscara trabalhar, possiveis mecanicas e dinamicas, assim como as
formas de acompanhamento e avaliacao do processo. Por fim, o desenvolvimento
consiste nas definicdes mais técnicas, como recursos a serem utilizados, interface e
regras. E ao longo dessa etapa que o PAG ou o jogo é desenvolvido a partir da leitura
dos diferentes contextos, que integram o pré-concept e o que ja foi definido no
concept. No entanto, tendo presente a perspectiva da processualidade do projeto, o
documento vai sendo elaborado em etapas e as informacdes emergentes sao

paulatinamente acrescidas ao longo do processo.

Figura 16: Elaboracao do pré-concept com os professores

Fonte: registros do projeto

O quinto e o sexto encontros foram dedicados a primeira parte do Canvas
(Figura 16). Inicialmente foram apresentadas todas as etapas do processo,
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retomando, os elementos que estdo envolvidos em um projeto de aprendizagem
gamificado. No encontro seguinte, os professores, em grupos, desenvolveram o pré-
concept em relacédo a si proprios.

Na medida em que os grupos compartilharam suas construgdes, 0s jogos
elencados foram sendo analisados, no sentido de compreender as mecanicas
envolvidas, as dindmicas que desencadeiam e a forma como atuam sobre as emoc¢des
e 0 engajamento dos sujeitos.

A analise desse material confirmou um grupo que joga pouco, tendo preferéncia
por jogos de carta e puzzles. Além disto, prevalecem jogos de natureza analégica.

O mesmo movimento foi realizado pelos professores junto aos estudantes, e
analisado no oitavo encontro presencial do ano. Naturalmente, as estratégias
utilizadas para mobilizar o conhecimento dos estudantes foram diversas. Também
confirmando as expectativas, os estudantes jogam muito, e a prevaléncia € de jogos
de natureza analdgica. Essa diferenca nas vivéncias com jogos é apontada como um
desafio para os professores. Nesse sentido, o Participante J destaca que na medida
em que os estudantes foram criando as narrativas, ficaram evidentes “[...] ndo s6 seus
conhecimentos prévios, mas também toda a cultura presente na comunidade. Esta
cultura ndo pertence aos professores, dificultando a mediacdo pedagdgica”
(Participante J, 2018).

Figura 17: Levantamento dos jogos preferidos dos estudantes

Fonte: registros do projeto

Em virtude do periodo letivo, no qual ocorrem muitas reuniées escolares e

entregas de avaliacdes, o sétimo encontro contou apenas com a participacdo de uma
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gestora da escola Municipio A — 02. O momento foi redimensionado para
conhecermos melhor, enquanto grupo de pesquisa, a historia da escola, bem como
0s projetos que ja eram desenvolvidos, buscando possiveis aproximacoes.

As atividades do primeiro semestre de 2016 foram encerradas com a orientagao
sobre a elaboracdo do concept, isto é, da definicao do escopo dos projetos de
aprendizagem gamificados.

No inicio de agosto, os professores vinculados ao Municipio A — 03 iniciam sua
trajetoria junto a formacao continuada docente. Na ocasiao, foi realizado um momento
de avaliagdo e reorganizacao da proposta de formacao. Os professores trouxeram a
sugestdo de alternar os encontros de formacdo com as semanas de oficinas
realizadas com os estudantes. No primeiro ano, essas oficinas foram realizadas em
espacos geograficamente localizados na Unisinos, e os grupos de estudantes eram
acompanhados pelos mesmos professores, 0 que estava demandando um tempo
maior do que tinham condi¢des de assumir. Entendendo que o acompanhamento dos
estudantes nas oficinas também poderia ser considerado como um desdobramento
da formacao docente, oportunizando maior familiaridade com a tecnologia digital e
com a proposta de projetos de aprendizagem gamificados, a sugestao foi acolhida
pelos participantes.

Ainda em relacdo aos tempos da formacao, a combinacéo entre o horario de
encerramento das atividades escolares, a distancia geografica de cada escola até
Unisinos e o movimento do transito no horario vespertino, interferiram na organizagao
temporal dos encontros presenciais fisicos e na dinamica de trabalho. O tempo de 2h
por encontro, previsto inicialmente, se mostrou inviavel, sendo reduzido para 1h30min.
Dessa forma, a periodicidade dos encontros passou a ser quinzenal, em encontros
vespertinos de 1h30min.

No mesmo encontro, teve inicio uma tentativa de gamificar o processo de
formacao continuada. Para desencadear este processo, foi lancada uma narrativa
(Apéndice G ) contextualizada na necessidade de superar a fragmentagao das areas
de conhecimento para qualificar a aprendizagem. O desafio para o grupo foi de dar
continuidade para a narrativa, registrando, por meio da mesma, os movimentos
ocorridos nas escolas. O grupo acolheu a proposta. Cada escola deu sequéncia a
narrativa a partir da elaboracdo do concept, trazendo um pouco da trajetoria
desenvolvida. Os textos foram compartilhados no Facebook, para acesso de todo o

grupo. No entanto, foi possivel observar que os docentes ndo se sentiram motivados
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para dar sequéncia a essas narrativas nas etapas seguintes. Embora nao haja
certezas, foram levantadas duas hipoéteses para esta questao. A primeira, relacionada
a leitura do cotidiano, diz respeito ao fato de que, além de jogarem pouco, 0s jogos
que mais engajam este grupo nao exploram muito a mecanica da narrativa. A outra
possibilidade remete a forma como a proposta da narrativa foi articulada com os
demais elementos do processo, isto é, ao fato de que a producao da narrativa proposta
no processo de formacao docente configurou-se mais como relatério do que como
elemento que propunha um desafio. Como destaca Fardo (2013), a dindmica do
processo gamificado decorre, tanto da mecanica utilizada quanto da forma como esta
compbe o processo em articulagdo com os demais elementos. A narrativa foi
explorada no contexto da formacdo apenas durante dois encontros. Em momentos
posteriores, outras mecéanicas foram exploradas para gamificar algumas etapas da
formacao docente.

No inicio de setembro, tendo em vista o processo de elaboracdo das narrativas
das escolas Municipio A — 02 e Municipio A — 03, foi desenvolvida uma oficina com
foco na elaboracdo de narrativas. A oficina foi organizada por dois doutorandos
vinculados ao grupo que atuam na area de Comunicagdo Social e de Letras. Esta foi
a primeira de uma sequéncia de oficinas que objetivaram maior aprofundamento
tedrico.

E interessante ressaltar que, em virtude do ingresso da terceira escola em
agosto, novamente algumas etapas do processo precisaram ser retomadas. Para
tanto, além do intenso compartilhamento dos projetos, em especial do desenvolvido
na escola Municipio A — 01, foi organizado um relato de experiéncia de uma atividade
de gamificacdo desenvolvida em outro municipio, envolvendo os espacos da cidade.
O relato trouxe possibilidades para o desenvolvimento de um projeto de aprendizagem
gamificado que transcendesse os muros das escolares.

Ao longo dos relatos dos professores, foi possivel identificar a necessidade de
discutir o curriculo. Preocupacdes como a necessidade de “dar conta do conteudo
previsto”, bem como a duvida em relacdo a abordar conteidos demandados pelos
estudantes, mas que “nao fazem parte do plano previsto”, legitimando os interesses
dos estudantes, as tensbes entre os periodos escolares e o tempo necessario para o
desenvolvimento dos projetos se fizeram constantemente presentes. Esses sao
questionamentos que perpassam uma cultura escolar que ainda se encontra

perpassada pela l6gica da racionalidade técnica, que compreende uma ‘aula’ que
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permanece estruturada a partir de um planejamento pré-estabelecido, cujas atividades
encontram-se que condicionadas pelos tempos e espagos escolares. Esses
questionamentos desencadearam a proposicao de uma oficina sobre Curriculo, que
foi conduzida por um professor pesquisador vinculado ao PPG em Educacdo da
Unisinos, na linha de pesquisa Formacao de Professores, Curriculo e Praticas
Pedagdgicas, cuja centralidade de pesquisas esta no curriculo, a convite do GPe-dU.

A ultima oficina, conduzida por um dos doutorandos do GPe-dU, trouxe o tema
do método cartografico de pesquisa-intervencdo, com foco nos movimentos da
atencao, como possibilidade de acompanhar processos. Foi desenvolvida com o
objetivo apoiar os professores no acompanhamento das aprendizagens dos
estudantes, bem como dos préprios percursos de aprendizagem.

Os dois ultimos encontros foram dedicados a elaboragdo, em conjunto com 0s
estudantes, de um evento interescolar para compartilhar os projetos desenvolvidos e
as aprendizagens deles decorrentes, intitulando-o de We Learning With The City
(WLC)3, Cabe ressaltar que cada grupo de estudantes apresentou o seu projeto no
estagio em que se encontrava. O encerramento do ano letivo nao significou, portanto,
que o projeto havia sido concluido. O evento encerrou as atividades da formacéao
docente no ano de 2016.

Figura 18: Trecho de dialogo estabelecido por meio do Ubuntu

b © Administrador - 31 de agosto de 2016

Que bacana o material dos projetos. ficou muito
interessante a forma como organizasie o concept do projeto. Da para ter
uma ideia em relacdo ao que o grupo esta se propondo a fazer e como o
projeto se vincula a proposta de trabalho mais ampla da turma.

w

D5 1 comentdrio Visualizado por 1!

oy Curtir () Comentar

. CQue bacanalObrigada pelo
retornol E nos ajudou muito este materiall& partir dele & que

conseguimos pensar no objetivo e nas possibilidades do jogol
Abraciol

Fonte: registros do projeto

33 Nome dado pelo grupo de estudantes, participantes do projeto. O evento sera abordado com maior
profundidade no item 3.4.2.
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Além dos movimentos ja apresentados, cabe ressaltar que todo o processo foi
sendo cartografado e compartilhado também pelo grupo do Facebook, Ubuntu. Como
€ possivel observar pelas Figura 18 e Figura 19Erro! Autoreferéncia de indicador
nao valida., as formas de interacdo no Facebook foram as mais diversas, desde a
postagem das fotos e breves relatos de agdes desenvolvidas com os estudantes e,
discussdes de duvidas, até a proposicao de materiais de estudo e pequenos didlogos
reflexivos. O grupo do Facebook introduziu no processo de formagao continuada um

tom mais informal e de legitimacdo do conhecimento dos pares.

Figura 19: Postagem de socializacao de projeto

. © Administrador - 18 de agosto de 2016

Enido hoje Toi dia de descobrir mais obsidianas. Maravilhoso. Ponte 25 de
Julho e Igreja dos Mormons. Figuei sem bateria na i.gre_la-tem mais

folos € 3 pessoa gue nos recebeu thm registrou. Obrigada
Contamos Com a parceria
& duas maes que Toram C camo.E outra mae gue € da Guarda Municipal

fbm deu uma forca. Enviamos & mall e o pessoal nos acompanhou. Maior
tranguilidade.

Fonte: registros do projeto

O inicio das atividades formativas no periodo letivo de 2017 foi marcado por
uma troca de gestao no municipio®* e, consequentemente, das pessoas que estavam
vinculadas a diferentes setores. Surge, entdo, o interesse da gestdo do Nucleo de
Tecnologia e Multimidia do Municipio A em acompanhar e ampliar o projeto na rede
publica de sua atuagédo. Um grupo de profissionais vinculados a este ndcleo iniciou a
sua participacado no processo de formacao continuada docente visando a apoiar 0s
professores das escolas. Além disso, um dos estudantes que atuava como bolsista no

34 Inclusive de partido politico.



129

projeto foi selecionado para atuar como estagiario no apoio tecnolégico as escolas
parceiras do projeto3. Ao mesmo tempo, um grupo de professores da escola
Municipio B — 01, ingressa no projeto. Sao professores que atuam em diferentes areas
nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Em relacdo aos espacgos-tempos da formacao, as oficinas realizadas junto aos
estudantes passaram a ser ofertadas, ao longo do ano, nas proprias escolas. Este
movimento foi ocasionado por dificuldade no deslocamento dos estudantes, em
funcéo da falta de recursos financeiros do municipio. Transferindo-as para o contexto
de cada escola, foi possivel engajar um numero maior de estudantes, o que
representou um ganho para o projeto. Por outro lado, a possibilidade de intercambio
entre estudantes de escolas distintas que ocorria ao compartilharem a mesma oficina,
tornou-se mais distante. A Figura 1Figura 20 ilustra alguns movimentos ocorridos na
Configuragao dos Espacos da formagéo.

Figura 20: Espacgos-tempos da formacéao 2017

Encontros
Presenciais
Unisinos

para
estudantes

Contextos
escolares

Paginas por
projeto

Grupos de
estudos nas
escolas

Fonte: elaborado pela autora

35 Possibilidade que nao existia no contexto da secretaria de educacdo, mas que foi criada em fungédo
da valorizagao do projeto pela gestao. Assim, foi criada uma vaga de estégio para estudantes do curso
de graduacao em Jogos Digitais, da UNISINOS.
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Buscando uma comunicag¢dao mais agil, os professores sugeriram, também, a
criacdo de um grupo de Whatsapp, integrando todos os participantes. Este grupo
levou 0 mesmo nome do grupo criado no Facebook - Ubuntu. Naturalmente, a criagéo
deste grupo modificou também a forma de interacdo do grupo do Facebook, que
passou a ser um pouco menos demandado.

Além disto, é possivel observar que, na medida em que se amplia o numero de
escolas participantes e os projetos tomam forma, também os espacos-tempos passam
a ser configurados de forma singular envolvendo os diferentes contextos
educacionais. No Municipio B — 01, por exemplo, os professores organizam um grupo
de estudos nas semanas em que nao ha encontro na Unisinos, ampliando a formacéao
de uma forma muito prépria. Em outras duas escolas, professores e estudantes
organizam paginas no Facebook para cartografar o projeto e compartilha-lo com a
comunidade escolar. Estas singularidades sédo, de certa forma, mais uma das
caracteristicas do hibridismo e da multimodalidade presentes no processo da
formagdo docente, os quais sdo apropriados pelos professores participantes no
contexto da escola.

O inicio do segundo ano de projeto é marcado também pela tensdo entre
tempos do projeto e os tempos escolares. Com a passagem de um periodo letivo para
outro, o grupo de professores da escola Municipio A — 01 alterou, mantendo apenas
a participacao das gestoras. As duas docentes engajadas no projeto ao longo de 2016
se afastaram da escola e outros professores iniciaram sua participagdo. Nas escolas
Municipio A — 02 e Municipio A — 03, por sua vez, as mudangas maiores ocorrem com
alguns estudantes que fecham o ciclo do Ensino Fundamental e trocam de escola.
Nesses dois contextos, os projetos de aprendizagem iniciados no periodo letivo
anterior tiveram continuidade. No contexto da escola Municipio A — 03 é interessante
ressaltar que alguns estudantes, mesmo tendo saido da escola, pediram para
permanecer engajados no projeto. Assim, continuaram indo para a escola para atuar
no projeto, apoiando os estudantes que estavam iniciando.

Ao longo do ano de 2017, foram realizados 17 encontros presenciais fisicos,
com duracdo de aproximadamente 1h30min, intercalados com a proposicao de
sugestao de leituras e materiais audiovisuais, com as interagdes por meio dos grupos
de Whatsapp e do Facebook (UBUNTU), pelos projetos pedagdgicos gamificados que
foram sendo constituidos nas escolas e pelas oficinas junto aos estudantes. O
Apéndice H apresenta o cronograma dos encontros presenciais fisicos em 2017.
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Considerando o ingresso de novos grupos de professores, no primeiro encontro
foram retomados os objetivos do projeto. Também foi encaminhado para os docentes,
por meio digital, 0 mesmo questionario que havia sido preenchido pelos professores
em 2016. Mesmo que todos tivessem sido orientados a responder ao questionario,
apenas 0s novos participantes o preencheram. Da mesma forma que anteriormente,
as respostas indicam que a maioria dos docentes tem pouca aproximagdo com jogos.
No que se refere as potencialidades das tecnologias digitais junto aos processos de
ensino e de aprendizagem, sao citadas expressdées como interacao, raciocinio, quebra
de barreiras de tempo e espacgo, as quais dividem o espaco com a busca de
informacao e motivagéo.

O segundo encontro foi organizado como um momento de explosao de ideias.
Em duplas, os participantes escreveram uma primeira ideia sobre gamificagéo,
projetos e aprendizagem. Na sequéncia, conceito a conceito, essas ideias foram
sendo fixadas na lousa e discutidas com o grupo. Dentre as varias constatacoes,
observa-se que:

a) Os professores expressaram o conceito de aprendizagem por meio de
palavras como “construcdo de conceitos’, “mudanca de comportamento”
“transformacao de conhecimento”, “permitir-se afetar”, “desejo de busca de saberes”,
“troca”. As compreensdes sdo, portanto, variadas, prevalecendo as ideias de
construcdo e transformacédo, o que pressupde acdo do sujeito aprendente. Ao
compararmos as respostas dos professores por ocasido do preenchimento do
questionario inicial e o que os docentes responderam nesse encontro, € possivel
identificar uma pequena mudanga em relagdo ao conceito de conceito de
aprendizagem pela diminuicdo de termos que, a exemplo de “absorver” e “assimilar”,
denotam um paradigma Behaviorista de aprendizagem.

b)  No que se refere ao conceito de projetos, prevalece a relacdo com o ato
de planejar, a resolucdo de problemas previamente elaborados, possibilidade de
favorecer o estudo colaborativo e de “articular aprendizagens®®”.

c) O conceito de gamificacdo do grupo encontrava-se, neste momento,
fortemente vinculado ao uso de jogos ja existentes como recursos para ensinar. Esta

concepcao permanece similar ao que havia sido identificado no questionério inicial.

36 Com esta expressdo “articular aprendizagens” os proponentes parecem fazer uma referéncia ao
conceito de interdisciplinaridade.
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Um grupo menor de participantes relacionou a gamificagcdo com o uso de elementos
de jogos junto as praticas pedagdgicas.

Esses conceitos foram sendo tensionados ao longo do encontro, embora nao
se tivesse a pretensao de esgotar o tema, nem de chegar a definicbes univocas.

Ainda sem sistematizar os conceitos apresentados anteriormente, no terceiro
encontro, foi novamente realizada a oficina da primeira parte do pré-concept (Anexo
A ), que tem como objetivo conhecer a cultura dos sujeitos em relacdo aos games.
Nessa etapa, os participantes foram convidados a explicitar suas vivéncias com jogos.
A andlise deste material indicou que os docentes, em sua maioria, experienciam mais
jogos analégicos de tabuleiro e cardgames. Ao longo da quinzena subsequente, 0s
docentes foram desafiados a fazer o mesmo levantamento com os estudantes com os
quais trabalhariam ao longo do ano. No encontro seguinte (quarto encontro), contudo,
os professores solicitaram que o conceito de gamificagdo fosse retomado, o que foi
realizado de forma expositivo-dialogada. Entdo retornaram para as escolas,
retomando a primeira parte do pré-concept com os estudantes. E importante ressaltar,
aqui, que os professores das escolas Municipio A — 02 e Municipio A — 03, durante os
encontros presenciais, apoiaram os professores que estavam iniciando e, nas escolas,
deram continuidade ao projeto do ponto em que haviam parado em 2016.

No quinto encontro, apdés um momento de socializagdo das atividades
desenvolvidas nas escolas, foi proposta a oficina relativa a segunda parte do pré-
concept, que foca na definicdo dos objetivos, tematicas e competéncias ou conceitos
a serem explorados com o projeto gamificado, bem como o inicio da proposicédo da
narrativa a ser desenvolvida. Os professores levantaram possibilidades, contudo
foram orientados que as definicdes dos projetos que seriam desenvolvidos nas
escolas deveriam ser estabelecidas junto com os estudantes e ndo para eles. Durante
a quinzena seguinte, portanto, o desafio consistiu em elaborar o escopo do projeto
com os estudantes. Neste quinto encontro, também foram introduzidos os conceitos
de Mecanica e Dinamica, tendo como ponto de partida um texto elaborado para este
fim (Apéndice K ). O retorno desse material foi socializado pelas escolas pelo Ubuntu.

A partir dessa etapa, os projetos das escolas comecaram a tomar forma, e a
continuidade da elaboracdo do CANVAS passou a ser realizada nas escolas. As
conquistas e as duvidas foram sendo trazidas para o grupo de discussao e para os

espacos digitais.
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Figura 21: Articulacdo entre pratica pedagogica e formacéao continuada
. Z& ge abri de 2014

junio aos alunos

enviamos fotos do trabalho realizado

Fonte: registros da pesquisa

O sexto encontro teve como objetivo aprofundar os conceitos que estavam
sendo ampliados por meio de referenciais tedricos indicados por meio digital. Cada
escola foi convidada a elaborar, a partir da apropriacdo do Padlet®/, sua interpretacéo
acerca dos conceitos presentes nos textos: hibridismo, multimodalidade, ubiquidade
e gamificagéo.

Retomando as informagdes relacionadas aos conceitos iniciais (segundo
encontro) e o pré-concept preenchido pelos professores (terceiro e quarto encontros),
o processo de formacgao foi novamente reformulado com o objetivo de possibilitar a
vivéncia de estratégias gamificadas. Nesse sentido, foi elaborada uma atividade
gamificada explorando a mecénica de desafios e contextualizagcdo da informagéo por
meio de cenario diferenciados (espagos da UNISINOS), bem como de pistas vivas %8,
e um cardgame semiestruturado, com desafios de curto (a serem realizadas no tempo
do encontro presencial) e de longo prazo (a serem resolvidos no intervalo entre um

encontro e outro).

37 Disponivel em https://padlet.com.
38 Profissionais que pudessem estar nestes espacos e auxiliar os professores a pensar sobre o conceito
em discussao
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Figura 22: Trabalho desenvolvido pelos docentes de Municipio B — 01

CONCEITOS DISCUTIDOS PELO GRUPO CMEB ERICO
VERISSIMO

HIBRIDISMO

PUMSESESEEEUE

UBIQUIDADE
Tecnologia Analégica e PERVASIVIDADE —

Digital juntas

MULTIMODAL

Envolvendo as modalidades
presencial fisica e digital virtual -

Exemplos:

Exemplos: Uma reunido com participagdo de mobile learning, immersive

Cartio de crédito /débito pessoas via hangout learning e ubiquitous learning

\ GAMIFICAGAO

Desse modo, é imp i que o ea
Itimodalidade comportam formas de

As pessoas, lugares e os objetos

podem estar conectados através de
redes de comunicagdo possibilitando o

2 i
opor 3 A G em esp

distintos, por exemplo, quando um sujeito esté presente, de
forma presencial fisica, em um ambiente educacional no mundo

Utilizar elementos

compar de
entre os dispositivos (smartphones,

presentes na mecdnica
dos games, estilos de

fisico sala de aula,

entre
celulares, tablets, notbooks e etc) e games e forma de pensar

dos games em contextos

outros), agindo e g com difs atores e
néo humanos que também estdo fisicamente presentes nesse

vérios espacos fisicos, tornando a

computagdo invisivel ndo game, como forma de

espaco, e, simultaneamente, esta presente de forma digital

) ) resolver problemas e
virtual, por meio de um avatar, em um mundo digital virtual em i

Aprendizagem Ubiqua se refere a
processos de aprendizagem que

engajar 0s sujeitos.
3D, ou ainda por meio de um personagem em um game on-line, 92) g

agindo e interagindo com outros atores também humanos e ndo podem ocorrer com o uso de

dispositivos méveis, conectados a
redes de comunicagdo sem fio,

humanos que, assim como ele, estdo presentes de forma digital
virtual

sensores e mecanismos de
9 i pazes de
para integrar os aprendizes a contextos
de aprendizagem e ao seu entorno,
formar redes p e

digitais virtuais entre pessoas, objetos,

Exemplo

Passar em frente a um

restaurante e receber

informagdes sobre o lugar

situagdes ou eventos, de forma a
possibilitar uma aprendizagem
continua e contextualizada.

Fonte: pistas do processo de formagéao docente

A primeira atividade teve como objetivo ampliar o conceito de tecnologia. Foram
selecionados quatro espacgos da Unisinos a serem explorados pelos participantes, a
saber: a Brinquedoteca, o Atomic Rocket Entertainment, o Café da biblioteca e
biblioteca, e o Laboratério de Filosofia Experimental e Estudos da Cognicao.
Organizados em grupos, os professores visitaram os espagos em busca de pistas que
ajudassem a aprofundar o conceito de tecnologia. Para cada espacgo, foram criados
dois QRCodes, um com informacdes iniciais descrevendo brevemente o local e outro
com um desafio a ser resolvido com apoio de profissionais que nele atuam ou dos
membros do GPe-dU. A missao local remeteu a conhecer o espaco e identificar como

0 mesmo se relacionava com o conceito de tecnologia.
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Figura 23: Missao proposta pelos professores da escola Municipio B - 01

Atomic Rocket Entertainment Este espaco abriga experimentacbes e estudos acerca da
relacdo entre tecnologias, jogos digitais e entretenimento. Jogo & vida, € cultura, é tecnologia
Ao jogar mobilizamos e desenvolvemos multiplas habilidades,
competéncias e conhecimentos, interagimos com indmeras
informacoes, transformadas em experiéncias gue podem ser
vivenciadas E, de certa forma, com toedos que contribuiram para
a existéncia daquele jogo. Ao longo da histdria, os jogos
representam diferentes culturas e geracbes, suas formas de
aprender e construir conhecimento. Ao mesmo tempo,
contribuem para a constituicho da subjetividade dos sujeitos,
portanto, para a emergéncia das multiplas manifestactes
culturais que se entrecruzam no viver & no conviver. Converse com alguém gue esta nesse
espaco sobre como o0s jogos podem proporcicnar experiéncias de aprendizagem. Registre
essa conversa por meio de texto, audio, video ou fotografia Como o0s jogos podem
potencializar a aprendizagem de conceitos das diversas areas do conhecimento (Lingua
Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias e eic)? Poste suas fotos e demais registros no grupeo
do Ubuntu e narre a experiéncia vivenciada.

Fonte: dados do projeto

A atividade ocorreu em duas rodadas. A organizacdo da primeira rodada foi
realizada por integrantes do GPe-dU. Para a realizagdo da segunda rodada, os
professores da escola Municipio B — 01 foram convidados a repensar um desafio para
cada espaco. Os materiais desenvolvidos no encontro anterior no Padlet constituiram

fonte de consulta para os grupos ao longo desta etapa.

Figura 24: Atividade gamificada — ressignificando o conceito de tecnologia

Fonte: arquivos do projeto
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De acordo com Andrade (2010), uma das potencialidades dos jogos que, a
exemplo de alternate reality games — ARG, propdem mecanicas que integrem espacos
fisicos e digitais, consiste em desafiar os jogadores a interagir de uma outra forma os
contextos, bem como com os atores humanos e ndao humanos que se fazem
presentes, para a construcdo de conhecimento. A atividade proposta convidou o0s
docentes a lancar outro olhar e a estabelecer novos agenciamentos nos diferentes
espacos da Unisinos.

Apés essa atividade, ocorreu o recesso. No retorno, foi realizado um momento
de autoavalicdo e avaliacdo de grupo, bem como de avaliacdo das atividades que
vinham sendo propostas. A autoavaliacdo (Apéndice E ) foi realizada a partir dos
conceitos de Achievementse dos movimentos da atengdo propostos pelo método
cartografico de pesquisa-intervencdo. Consistiu, portanto, um momento de
aproximacao com novos conceitos relacionados a gamificacdo e, ao mesmo tempo,
voltar o olhar para a trajetéria individual e coletiva. Essa avaliagdo referendou a
importancia de possibilitar novas experiéncias gamificadas e da consolidacdo do
espaco formativo como espago de socializacdo e discussdo das praticas
desenvolvidas nas escolas.

O CardGame, igualmente, teve como objetivo ampliar o repertorio tedrico dos
professores, bem como promover a articulagéo entre a apropriacao teérica e a pratica

docente.

Figura 25: Modelo das cartas conceito do CardGame

\

Fonte: elaborado pela autora
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A primeira rodada objetivou retomar e sistematizar as vivéncias realizadas na
atividade gamificada. As cartas de desafio de curto prazo trouxeram cada uma um dos
conceitos abordados anteriormente e um trecho de um dos textos ja lidos contendo
uma possivel definicdo. Os professores se organizaram por escola. Cada grupo
recebeu uma carta e foi desafiado a construir, com materiais de sucata, algo que
traduzisse a interpretagcéo coletiva para o conceito.

No segundo momento, as construgbes foram apresentadas para os demais,
sendo o conceito rediscutido por todos. Como desafio de longo prazo, a ser resolvido
ao longo da quinzena, os professores foram convidados a identificar como percebem
0s conceitos em discussdo no cotidiano escolar, apresentando suas conclusdes
parciais por meio de alguma producao audiovisual. A retomada do desafio de longo
prazo ocorreu no encontro seguinte, momento em que as discussbes foram
aprofundadas. Cada escola se organizou de forma diferente, compartilhando, a partir
do desafio, os movimentos que estavam sendo realizados nas escolas no que se

refere ao desenvolvimento de projetos de aprendizagem gamificados.

Figura 26: Interpretacao do conceito
de rede Figura 27: Interpretacdo de conceitos

em grupo

Fonte: registros da pesquisa

Fonte: registros da pesquisa

Na sequéncia, novo espaco foi aberto para o compartilhamento dos projetos de

aprendizagem que estavam sendo desenvolvidos nas escolas.
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A segunda rodada do Cardgame explorou as cartas associadas a uma das
mecanicas do jogo Imagem e Acdo, e com o objetivo de ampliar o conceito de
aprendizagem. Foram selecionados trés principios das teorias sobre aprendizagem
propostas por Piaget, Papert, Maturana e Varela, e Kastrup. (Apéndice L ). Estes
principios foram listados, numerados de 1 a 12, mas sem conter a identificagdo da
teoria, em um documento distribuido para os participantes. Antecipadamente, haviam
sido encaminhados alguns textos e trechos de videos sobre essas teorias. Cada
docente recebeu uma carta com um namero. A atividade consistiu em apresentar para
0 grupo o principio vinculado ao numero recebido por meio de desenho ou do relato
de alguma situagéo do cotidiano. Os demais buscaram identificar qual principio estava
sendo apresentado pelo colega. Uma vez identificado, o grupo realizava uma breve
discussao acerca do mesmo.

Além das mecénicas ja citadas, buscou-se, com a proposi¢cao do cardgame,
explorar diferentes linguagens (artistica, corporal, escrita, audiovisual) e multiplas
tecnologias (analdgicas e digitais) na expressao da interpretacao dos conceitos em
evidéncia, tendo presente que diferentes linguagens e diferentes tecnologias
mobilizam distintas aprendizagens. Da mesma forma, em cada nova rodada do
cardgame, um dos desafios voltou-se para o fazer cotidiano, trazendo para o contexto
da préatica o movimento de acao-reflexdo-pesquisa-formacao.

Os dois encontros que se seguiram tiveram como objetivo organizar o 2° WLC,
tendo em vista a socializacdo dos projetos desenvolvidos nas escolas.

Como é possivel observar no cronograma de 2017, um tempo menor da
formacao foi dedicado para o planejamento dos PAGs em desenvolvimento nas
escolas. Em parte, esse movimento ocorreu em virtude do aumento do nimero de
escolas e o tempo disponivel para cada encontro. Em parte, porque 0s projetos
propostos no segundo ano estavam bastante focados no desenvolvimento de jogos,
inclusive nas turmas de anos iniciais, requerendo maior competéncia técnica. Com o
deslocamento das oficinas para as escolas, e, por vezes, para o contexto da sala de
aula, possibilitando maior participacao dos professores, as oficinas foram se tornando
referéncia para planejar as agdes, visto que vieram ao encontro das necessidades de
aprendizagem tecnoldgica dos professores. Ou seja, os professores sentiam-se
seguros para desenvolver com os estudantes 0 mapeamento dos espacos, a busca
de informacao, e a elaboracao das missdes. Contudo, ndo dominavam as tecnologias

digitais necessarias para modelar, programar, entre outras acdées necessarias para
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possibilitar o desenvolvimento dos jogos. Precisavam das orientacées dos bolsistas
do projeto para dar seguimento a esta parte mais técnica. Este movimento trouxe
consigo algumas fragilidades: em algumas escolas, as ac¢des ficaram muito
centralizadas nas oficinas tecnolégicas. Nesses contextos, houve transferéncia parcial
da responsabilidade da conducao do projeto para os bolsistas de iniciacao cientifica
e, consequentemente, os projetos se configuraram com um conjunto de atividades
pouco integrada ao conjunto das demais atividades do cotidiano. Além disso, o tempo
necessario para que os professores se apropriassem da metodologia de projetos de
aprendizagem gamificados destoou com o tempo das oficinas. Em consequéncia, nem
sempre as oficinas tecnoldgicas responderam as necessidades de aprendizagem
vinculadas ao projeto.

Ao longo dos encontros, os professores manifestaram muita preocupag¢ao com
as tecnologias disponiveis nas escolas que, em algumas situacées, ficavam aquém
do desejavel para desenvolver o game a que se haviam proposto os estudantes. Em
algumas situacoes, houve empréstimos de notebooks entre escolas para possibilitar
o desenvolvimento das atividades, ressaltando a atitude colaborativa.

Outra dificuldade manifestada, principalmente, pelos professores, em especial
de anos finais, consistiu nas tensdes entre forcas como a organizacao do curriculo por
area, com periodos definidos por componente curricular, o plano de estudos, a
disponibilidade de tempo para planejarem em conjunto, os interesses dos estudantes,
bem como os papéis que a sociedade atribui para a escola. Tensionamentos,
sinalizam para a importancia de retomar com os professores a discussdo acerca de
“curriculo”. Como destaca uma das participantes, durante um dos encontros de

formacao,

[...] a minha preocupacédo |4 no sétimo ano & exatamente isso, como
professora de geografia, [...] o [...] vai & nas minhas aulinhas, dai ele
pergunta: vai ter projeto? Eu digo: ndo, que eu quero dar aula de geografia
hoje. Semana que vem tu vens. E ai eu vou jogando, [...] agora eu consegui
encaixar a matéria. Preocupada, sabe? Aquela professora que nao consegue,
depois de vinte e seis anos de sala de aula, se desgrudar daquele contetdo
e que fica nervosa porque eles vao para o oitavo ano e ‘eu nao dei,
conteudo’.[...] (Depoimento de participante, Municipio A — 03)

Na fala da participante fica evidenciada a importancia em permitir-se, como
decente, ndo ficar tdo preso a uma lista de conteudos, e do quanto isto, para ela, ainda

€ muito dificil. Este conjunto de fatores contribuiu para que o grupo de professores e
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estudantes da escola Municipio A — 02 se sentissem desmotivados frente ao projeto
que estavam desenvolvendo. Finalizaram a organizacao do game, mais simples do
que haviam projetado inicialmente. Ao longo de 2018, a participacdo da escola no
projeto foi mantida por iniciativa de novo professor, que decidiu apostar na proposta.
Em depoimento, esse professor coloca que, ao decidir participar do projeto, se propos
a nao se preocupar com listas de conteudo, mas sim, compreender 0S processos.

Ao final desse mesmo ano, os professores da escola Municipio B — 01, como
ja foi informado anteriormente, encerraram sua participacdo em virtude de questoes
relacionadas a mudancas na gestao escolar.

O terceiro ano da formacéo iniciou com a presenca de trés novas escolas da
rede publica do Municipio A. As escolas Municipio A — 07 e Municipio A — 08,
caracterizam-se por atuar até o quinto ano do Ensino Fundamental, sendo que a
primeira atende aos estudantes em turno integral. A escola Municipio A — 05, por sua
vez, atende ao Ensino Fundamental completo. No que se refere a Configuracao de
Espacos Hibridos e Multimodais para a formacdo docente em 2018, as acoes
formativas realizadas nos anos anteriores, foram incluidas mais duas: o
acompanhamento dos projetos no formato de assessoria nas escolas e a organizacao
de grupos de Whatsapp por escola (Figura 28). Durante o ano, com maior énfase no
segundo semestre, também foi propiciada uma aproximacao entre estudantes da

graduacéo e alguns dos projetos em desenvolvimento.

Figura 28: Espacos-tempos da formacéo 2018
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Fonte: elaborado pela autora
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A atividade de assessoria teve como objetivo acompanhar, discutir e apoiar as
especificidades de cada projeto, necessidade observada na medida em que o nimero
maior de escolas envolvidas foi ampliado. Inicialmente, essas assessorias ocorriam
quinzenalmente, nos turnos da pratica de pesquisa, momento em que mestrandos e
doutorandos do GPe-dU, em grupos, se reuniam nas escolas com os professores. Os
horarios em que os docentes estavam na escola com disponibilidade para o projeto,
contudo, nem sempre coincidiam com este momento, dificultando a proposta. Para
superar essa dificuldade, cada grupo articulou com a escola horarios mais adequados,
bem como as formas de trabalho: encontros presenciais fisicos na escola, reunides
de planejamento ou reunides online. Em algumas situagdes, esse acompanhamento
ocorreu semanalmente na escola, em outros, o numero de encontros foi menor e nem
sempre ocorreu na escola.

Embora essa nova forma de acompanhar as escolas tenha repercutido em
maior seguranca para os professores, também trouxe desafios. Um deles referiu-se a
prépria articulacado dos tempos de cada integrante do grupo de pesquisa com 0S
tempos das escolas. O outro decorre das diferentes concepcbes acerca de
gamificacdo que perpassavam o grupo, bem como as concepg¢des acerca do ensinar
e do aprender. Assim, em algumas situacbes, as discussbes aprofundadas nos
encontros presenciais fisicos da Unisinos entravam em conflito com algumas
orientacdes encaminhadas nas escolas. A partir desse movimento, foram também
criados grupos de discussao por escola no Whatsapp. Os grupos gerais de Whatsapp

e Facebook, contudo, foram mantidos.

Figura 29: Movimento temporal dos encontros presenciais fisicos
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Fonte: elaborado pela autora

Outro movimento que se mostrou relevante ocorreu a partir do més de agosto,
foi a mudanca do horario, periodicidade e tempo dos encontros presenciais fisicos.
Estes passaram a ocorrer no turno da tarde, com periodicidade mensal e duracéo de
3h, possibilitando maior aprofundamento das tematicas em discussdo. Foram
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intercalados com um encontro de aproximadamente 60min com representantes de
estudantes, tendo em vista a organizagdo do 3° WLC.

Da mesma forma que nos anos anteriores, 0s encontros presenciais fisicos
priorizaram a socializagdo de informacdes, o compartilhamento de experiéncias e a
retomada de conceitos relacionados ao desenvolvimento de projetos de
aprendizagem gamificado. Além disso, foram realizadas discussdes sobre Curriculo,
Desenvolvimento de Competéncias, Cidadania, Cidades inteligentes e sobre a
perspectiva da Logica Abdutiva para a aprendizagem, temas que emergiram ao longo
do ano. O Apéndice | apresenta o cronograma dos encontros presenciais fisicos em
2018.

Com o ingresso de trés novas escolas no processo, 0s primeiros encontros
novamente retomaram o Canvas e os principios da gamificacdo. No entanto, essa
retomada foi realizada a partir do relato dos docentes sobre como iniciaram e
encaminharam os projetos no contexto de suas escolas. Orientar seus pares requereu
dos docentes o olhar para o percurso realizado, sistematizando as proprias
aprendizagens, mapeando as dificuldades encontradas e as alternativas criadas para
supera-las. Nesse processo, um dos fatores destacados foi a dificuldade que sentiam
no inicio em compartilhar o planejamento da pratica pedagdgica com os estudantes.

Ao longo desses primeiros encontros, ficou evidente que o conceito de
gamificacdo ainda ndo estava claro para o grupo, estando para algumas escolas
vinculado a necessidade de desenvolver, como produto do projeto de aprendizagem,
um game. Dessa forma, mesmo nas escolas que davam continuidade aos projetos
iniciados em periodos letivos anteriores, havia maior énfase e expectativa em relagéo
ao produto e ndo ao processo de aprendizagem. Buscando problematizar essa
concepgao, no quarto encontro do ano, foi proposta a analise de um episodio de uma
série infantil, Onibus Magico, intitulado “Febre do Esconde-esconde”.

O episédio apresenta uma estratégia desenvolvida por uma professora para
estudar alguns conceitos relacionados a habilidade de camuflagem de alguns animais.
Envolve fantasia, observacdo da natureza e as mecanicas da brincadeira infantil
“esconde-esconde”. O episddio é explorado, no contexto da formagéao docente, como
disparador da discussao acerca da diferenga entre usar um game, desenvolver um
game, e desenvolver um projeto de aprendizagem gamificado. O conceito de
gamificacdo como a apropriacdo de elementos dos games em contextos diversos
(SCHLEMMER, 2014) com o objetivo de mobilizar e engajar os sujeitos para a
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aprendizagem € retomado. Da mesma forma, é enfatizada, a partir do video, a atencao
necessaria para o processo em desenvolvimento. Gamificar um processo nao passa,

necessariamente, pela produg¢ao de um jogo ou algum produto de qualquer natureza.

No encontro subsequente, a atividade teve como objetivo identificar elementos
de games que poderiam potencializar situagdes de aprendizagem. Individualmente,
cada participante foi convidado a escrever o nome de um jogo diferente. Ao descrever
o funcionamento do jogo, os demais participantes buscam identifica-lo. As mecanicas
dos jogos sdo comparadas na relacdo com as dindmicas que desencadeiam, sendo
observado que uma mesma mecanica contribui para a produgcdo de distintas
dindmicas, conforme o contexto em que se encontra inserida.

Na ocasido, fez-se também uma aproximagdo com o contexto escolar,
observando que, como ja apontava Fardo (2013), muitos dos elementos presentes
nos jogos podem ser encontrados nas dinamicas de funcionamento das escolas e nas
praticas pedagdgicas. No entanto, a forma como esses elementos sao articulados ao
ou no contexto especifico vai contribuir ou ndo para promover maior engajamento dos
sujeitos com a atividade em desenvolvimento.

Tendo presente a opgao de apoiar e acompanhar os projetos de aprendizagem
gamificados no contexto das escolas, e a importancia de dedicar mais tempo para
aprofundamento tedrico-conceitual, na sequéncia dos encontros presenciais fisicos
ocorreram duas oficinas acerca do conceito de cidadania. O que se entende por
cidadania nos atuais contextos socioculturais? Como o conceito de cidades
inteligentes dialoga com o conceito de cidadania? De que forma diferentes tecnologias
digitais mobilizam outras formas de compreender e se fazer atuante nos espacos de
convivéncia nos quais circulamos? Que aplicativos podem potencializar a nossa forma
de conhecer e compreender as relacées de poder que circulam no viver e conviver
cotidianos? Como os projetos de aprendizagem podem contribuir para a formacéao de
um estudante mais critico e participativo? Questdes como essas perpassaram os dois
encontros em que o tema da cidadania foi conduzido por um dos doutorandos do GPe-
dU, cuja pesquisa, vinculada ao projeto, trata da cidadania.

Em resposta aos anseios dos professores no que se refere a planejar, tendo
como horizonte o desenvolvimento de competéncias, foi organizada, em duas partes,
a oficina sobre curriculo e competéncias (Apéndice M ). No contexto da formacao
docente, o curriculo é compreendido, a partir de autores como Moreira e Silva (1995),
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Veiga-Neto (2002), como uma pratica cultural. Um curriculo é inacabado, €&
movimento, tensdo entre as selecbes pré-realizadas por diferentes instancias que
atuam sobre a cultura das escolas e os interesses e necessidades dos estudantes. E
processo a ser (re) inventado ao longo da pratica pedagdégica. Na contemporaneidade,
como afirmam Schlemmer e Bersch (no prelo),

€ preciso pensar um curriculo que integre multiplos espagos geograficos e
digitais, tempos sincronos e assincronos, tecnologias analégicas e digitais,
presencas plurais, construindo préaticas pedagédgicas que rompam com o0s
limites geograficos das instituicdes oportunizando as criancas e adolescentes
habitar a cidade, compreender e apropriar-se da cultura em que se encontram
inseridos e, desta forma, promovendo a cidadania.

Assim, trechos da musica “Trem Bala”, da artista Ana Vilela desencadearam
reflexdes importantes como o reconhecimento e a legitimacao das vozes do outro —
professor, estudante, familia (E sobre cantar e poder escutar mais do que a prépria
voz), a necessidade de dar-se o tempo de aprender (ndo € sobre correr contra o

tempo), a valorizacdo do processo de construcao (& sobre escalar e sentir que o
caminho te fortaleceu).

Figura 30: Oficina sobre curriculo
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Fonte: registros da pesquisa

No inicio do segundo semestre, ocorreu uma retomada do projeto para situar
um novo grupo de participantes, que se aproximaram para conhecer a proposta e
iniciar o desenvolvimento de projetos de aprendizagem gamificados a partir de 2019.
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O numero de encontros foi reduzido e intercalado com reunides de planejamento do
3°WLC.

Os encontros formativos de agosto e setembro tiveram como tematica a Légica
Abdutiva em sua relagdo com a Aprendizagem Inventiva e os conceitos de Smart
Cities e Cidades Sustentaveis. O Google Earth Pré foi explorado enquanto tecnologia
que possibilita acessar e manipular um conjunto de informacbes sobre os espacos,
potencializando novas leituras sobre as cidades. Légica Abdutiva, por sua vez, teve
como objetivo ampliar a compreensao acerca da prépria aprendizagem.

Figura 31: Explorando o Google Earth Pro

Fonte: registros da pesquisa

O encontro de novembro foi dedicado para discutir com os professores, a partir
de questbes norteadoras (Apéndice F ), o préprio projeto, o processo de formacao
docente e as contribuicdes desses para o desenvolvimento de praticas pedagogicas
significativas.

Por fim, o processo de formagao continuada foi novamente encerrado com o
evento WLC que, nesta edicdo, contou com uma tarde dedicada também para o
desenvolvimento de oficinas para os professores. Os dados relacionados ao WLC
serao aprofundados em item especifico.

Retomando a Figura 28, é possivel observar como 0s espagos de
aprendizagem foram sendo configurados ao longo de trés anos de formacao. Para
além dos movimentos pontuados na imagem, os espacos formativos se ampliaram e
modificaram de forma muito singular em cada contexto educacional. A cada novo
espago-tempo aberto, novos agenciamentos reconfiguraram todos os demais
espacos. Assim, na medida em que o grupo do Whatsapp foi tomando forma, alguns

tipos de interacdo, como a postagem de duvidas, tornaram-se menos constantes no
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grupo do Facebook. A organizacao dos grupos de Whatsapp por escola, por sua vez,
ampliou a participacéao de alguns docentes nos espacos digitais. Da mesma forma, o
apoio para o planejamento dos projetos de aprendizagem realizado nas escolas
possibilitou ampliar o tempo dedicado a aprofundamento teorico-conceitual, ao
mesmo tempo em que se tornou um importante espaco formativo também para
bolsistas de iniciacao cientifica, mestrandos e doutorandos.

Assim, o hibridismo dos espacos formativos também se caracteriza pelos
agenciamentos entre espacos que sdo compartilhados por todos os participantes e
propostos no coletivo com espacgos que vao sendo criados a partir das necessidades
e interesses de cada escola.

Em relagdo aos movimentos escolares, cabe destacar que a forma como cada
grupo de professores, junto com a equipe diretiva, reconfigurou os espacos-tempos
da escola para desencadear projetos de aprendizagem gamificados e/ou projetos de
jogos, foi muito particular.

Na sequéncia, serdo apresentados e analisados, de forma resumida, os
projetos de aprendizagem desenvolvidos, bem como o0s movimentos de
agenciamentos desencadeados a partir destes projetos no processo de formacao

continuada.

3.4.1 Projetos de Aprendizagem Gamificados e Projetos de Games

Tendo a sua participacdo no projeto desencadeada pela inquietude de duas
professoras, a escola Municipio A — 01 desenvolveu duas trajetérias bem distintas ao
longo de dois anos e meio.

Durante o primeiro ano, a proposta reuniu 48 estudantes de duas turmas do 3°
ano do Ensino Fundamental, e foi conduzida pelas professoras regentes das turmas,
numa proposta de ensino compartilhado. A narrativa que perpassou o projeto de
aprendizagem gamificado teve como personagem central Notch, criador do jogo
Minecraft que, numa perseguicao pelo Mundo do Minecraft ao tentar fugir do
Herobrein e de um grupo de creepers, atravessa um portal desconhecido e é
transportado para o municipio em que se situa a escola. Logo em seguida, o portal
explode e os fragmentos da rocha obsidianas, com a qual os portais sdo feitos, se

espalham pelo municipio. A narrativa desafiava os estudantes a apresentar a cidade
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para o personagem, ajudando-o a encontrar os fragmentos de obsidiana, para
reconstruir o portal e poder entéo retornar para o seu mundo.

A partir da narrativa, os estudantes, organizados em dois grupos, escolheram
espacos do bairro nos quais esses pedacos de rocha poderiam ter caido, realizaram
pesquisas sobre eles, e diversas atividades, entre elas a criacdo de enigmas que, ao
serem solucionados pelo outro grupo, remetiam para esses locais. Chegando 14, eles
apresentavam o local para o Notch, por meio de fotos, videos e uma mensagem de
voz e, entdo podiam capturar o pedaco de obsidiana, por meio da aplicativo “Obsidian
Catch’, desenvolvido pelo GPe-dU.

Figura 32: Criancgas cartografando um dos espacos que selecionaram

2

Fonte: registros da pesquisa

Tanto para elaborar quanto para resolver esses enigmas, os estudantes
buscaram informagdes no google street view, junto a suas familias, com o préprio local
e interagindo com pessoas da comunidade (pistas vivas). O objetivo a ser alcancado
com a gamificacédo era “[...Jcompreender os espacos da cidade a partir do olhar da
crianca, bem com compreender, de que forma as mesmas os significam, tendo em
vista o desenvolvimento de uma educacdo para a cidadania” (SCHLEMMER e
BERSCH, 2018).

Cartografando as aprendizagens das criangas, os professores observaram que
que, ao explorarem a geografia do bairro, a partir de uma nova perspectiva,
transitavam pela linguagem, pela histéria e por conceitos matematicos. Ainda, ao
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tomarem os espacos indicados pelos estudantes como objetos de estudo, “[...] os
professores foram desafiados a repensar a perspectiva do ensino da histéria do bairro
para além dos eventos do passado, como o movimento constante que articula
presente, passado e futuro” (SCHLEMMER e BERSCH, 2018). Essa mudanca de
perspectiva para o ensino da historia foi trazida pelas docentes dos anos iniciais para
um dos encontros presenciais, sendo compartilhada e discutida com professores
especialistas da area, tanto das escolas (Anos Finais), quanto doutorandos e
pesquisadores.

O projeto de aprendizagem foi concluido no periodo de um ano letivo, com a
producéo de um livro no qual foram reunidas todas as etapas do desenvolvimento do

projeto.

Figura 33: Paginas do livro produzido pelos estudantes
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Fonte: Arquivos do projeto

O projeto também foi compartiihado por meio da participacdo de dois
estudantes da no TEDxUnisinosSallon. No evento, os estudantes falaram sobre como
percebem as mudancas na proposta de trabalho para sua aprendizagem. Destacam
aspectos da cultura gamer relacionadas a aprendizagem, como a curiosidade que

mobiliza o prazer em aprender, a criatividade, o “aprender fazendo”, e o desafio.
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Figura 34: Participacao dos estudantes (Municipio A — 01) no TEDxUnisinosSallon

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=5VgpzJ08fbY

Nessa primeira etapa, as principais tecnologias digitais utilizadas foram o
software Minecraft, tablets, marcadores digitais como o QRCode, e Obsidian Catch,
aplicativo desenvolvido pelos bolsistas de iniciagao cientifica para o projeto. Ao final
do ano, ambas as professoras se afastaram da escola por motivos de licencas.

Em 2017, a escola permaneceu no projeto, por meio da participacdo de outro
grupo de professores acompanhando o processo de formagao continuada. Na escola,
a conducgdo dos projetos com 45 estudantes dos anos iniciais foi realizada pela
professora que atua no laboratério de informatica, em acédo conjunta com as
professoras regentes das turmas.

Foi iniciado um novo projeto, intitulado “Scratch para todos”, trazendo para os
anos iniciais os principios do pensamento computacional. Cada turma, um 4° ano e
um 52 ano, propés a criacao, no Scratch”’, de jogos versando sobre temas em estudo:
meio-ambiente, limpeza urbana e alimentacdo. Para tornar possivel a criacao dos
jogos, os estudantes ampliaram as informagdes acerca dos temas abordados nos
jogos, buscando compreendé-los nas interfaces com a configuracdo dos espacos
urbanos.

A responsabilidade pela conducao do projeto foi uma das tensdes que se fez
presente, de maneiras distintas, neste e em outros contextos escolares. A Participante
C (2017), por exemplo, em uma de suas falas, manifesta que busca, nos encontros
de formacao, “entender de que maneira eu vou poder contribuir nas turmas, como é
qgue nds vamos poder entender, poder agilizar, poder ajudar, se eu vou propor alguma
coisa, se eu vou esperar que a minha colega, se sou eu, se € ela, se sdo os alunos”.

Nesta situagéo especifica, a forma como estdo consolidados, na cultura escolar, os
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papeis de cada profissional (professor regente, professor do laboratério de
informatica, professor de area), assim como o papel dos estudantes, pode ter sido um

dos elementos propulsores do problema.

Figura 35: Jogo desenvolvido pelos estudantes no projeto Scratch para todos

Fonte: arquivos da pesquisa

A dificuldade estrutural em organizar horarios de planejamento comuns
também contribui para que o trabalho dos docentes ainda permanecga um trabalho, em
certa medida, mais solitario (ARROYO, 2000). O desenvolvimento de projetos de
aprendizagem gamificados requer atuacdo em redes de colaboracdo. Redes que
envolvem professores, estudantes, gestores e, com frequéncia, extrapolam o espaco
da escola em agenciamentos com pais € comunidade.

Desenvolvido na escola Municipio A — 02, o projeto Real Life [Nome da
Localidade] envolveu 24 estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental, 01
gestor e 03 professores (Artes, Inglés e Geografia). Durante o movimento de
elaboracao do pré-concept, foi definido como problema a ser investigado conhecer os
tipos de violéncia que circulam no bairro em que residem e discutir possiveis solugoes.
Ao longo do ano de 2016, os estudantes identificaram pessoas da localidade que
pudessem contribuir com informacdes acerca da comunidade, selecionaram alguns
espacos considerados por eles como relevantes para estudar a tematica e iniciaram
o desenvolvimento de alguns roteiros e missées envolvendo esses espacos. Além
disso, criaram um jogo de tabuleiro, analdgico, 0 mapa da comunidade, personagens,
roteiros, missoes e cartas. Ao longo do ano de 2017, foi modelado um protétipo digital
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do jogo, incluindo os personagens e os elementos que compdem o ambiente, como a
escola, a igreja, casas e um portal de entrada. Esse processo de “modelar a
comunidade incide sobre a construgao identitaria dos estudantes com o préprio local
em que vivem, visto que é possivel trazer para o digital a leitura de cada um sobre o
espaco ou a projecao de seus sonhos” (SCHLEMMER e BERSCH, 2018, p. 89).

Em meio a esse processo, chamou a atencao a forma como os estudantes e a
prépria comunidade se identificam com o municipio. Na fala das pessoas, as
referéncias deixam transparecer um “ndo pertencimento” ao municipio, trazendo para
a pauta da formacgédo docente o tema da cidadania. Como destaca o Participante J
(2018) coloca que “Para eles (estudantes) a cidade de [Municipio A] é outra cidade.
Diferente, é outro sentido para eles”.

Ao discutir os conceitos de tempos e espagos contemporaneos, Baumann
(2007) ressalta que ndo sao as delimitacbes geografico-politicas que determinam o
sentimento de pertencimento dos sujeitos a uma determinada nagdo, mas sim 0s
agenciamentos que se estabelecem entre os membros da comunidade entre si e deste
com o entorno ou com outros grupos sociais. No contexto dessa fala, os estudantes
parecem manter uma identidade maior com a comunidade local, apropriando-se
pouco dos demais espacos que configuram a cidade em que habitam.

E interessante destacar, ainda, que nem todos os estudantes conseguiram
participar das oficinas tecnolégicas quando as mesmas ocorreram nas dependéncias
da Unisinos. Os estudantes que participavam dessas oficinas se organizaram para

compartilhar suas aprendizagens com os colegas, na escola (Figura 36).

Figura 36: Estudantes compartilhando suas aprendizagens com os colegas

Fonte: arquivos da pesquisa
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Ao final de 2017, houve desmotivacao dos estudantes e professores em relagéao
ao projeto. Um dos fatores que incidiu sobre este impasse, manifestado pelo
Participante J, foi a dificuldade em superar a fragmentacdo das acdes. Como
manifesta em sua fala “parecia para os alunos e para os professores da escola como
se fossem varias oficinas. Oficina de Scratch, oficina de Kodu oficinas soltas. De
diversas coisas que eram interessantes, que sao interessantes, mas nao seguiam
uma uniformidade” (Participante J, 2018).

O grupo teve dificuldade de se articular para dar continuidade entre as
diferentes acdes como a construcdo das narrativas e as oficinas tecnoldgicas,
dificultando 0 andamento do proprio projeto. Outro fator destacado foi a limitacdo da
escola em termos de tecnologias digitais e acesso a internet, dificultando o
desenvolvimento das atividades e, por vezes, ocasionando a troca de tecnologia
durante o processo. Assim, apesar de ter desencadeado diferentes situacdes de
aprendizagem interessantes, ndo se conseguiu manter a motivagdo dos estudantes
no projeto.

Em 2018, o movimento realizado pela escola foi de vincular o projeto, ao menos
no inicio, a um Unico componente curricular e, a partir dele, na medida em que fosse
significativo, aproximar outros professores. O projeto foi desenvolvido por um
professor que, ao acompanhar o movimento realizado pelos colegas nos anos
anteriores, se interessou pela proposta.

Em virtude dos percalcos observados ao longo dos dois primeiros anos, houve
a opc¢ao de iniciar o desenvolvimento de um novo projeto de aprendizagem, com outro
grupo de estudantes. Assim, essa nova proposta envolveu 120 estudantes de 5
turmas de sexto ano do Ensino Fundamental. Com essa reformulagdo, houve o
deslocamento do produto (desenvolvimento de game) para o processo (gamificagao).
Envolveu tecnologias digitais mais acessiveis para o contexto e uma narrativa que
levou os estudantes a circularem pelos espacos do bairro.

A narrativa, construida pelos estudantes, foi desencadeada por um evento
ocorrido na propria escola, a transferéncia de uma colega para outra escola.
Misturando o fato veridico com fantasia, o texto problematizava e realizava
especulacdes sobre inumeras possibilidades para desaparecimento da adolescente e
0 objetivo dos estudantes ao solucionarem as missdes e desafios era descobrir “Onde
esta Roberta”. Inicialmente, cada turma foi construindo seu processo de forma
independente. No entanto, o professor observou que, ao criar a propria narrativa, os
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estudantes ja sabiam o que estava por acontecer ao realizarem os desafios propostos,
0 que estava impactando sobre a motivacdo. Passou, entdo, a misturar trechos das
diferentes narrativas produzidas de forma individual pelos estudantes. Da mesma
forma, aos desafios e missdes planejados pelos estudantes foram acrescidos alguns
elementos-surpresa trazido por ele. Assim, o elemento-surpresa também passou a

integrar as mecanicas exploradas na gamificacao.

Figura 37: Exemplo de desafio envolvendo espacos do bairro
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Fonte: arquivos da pesquisa

Os conteudos previstos para o componente curricular, no caso, Matematica,
foram sendo trazidos para o processo de duas formas: buscando compreender 0s
espacos envolvidos na narrativa (ex.: localizagao, distancia, configuracao da area) e
pensar sobre 0s problemas do bairro (poluicdo da agua, area residencial abandonada)
e como desafio a ser resolvido para liberar outro trecho da histéria. Ao final do
processo, o professor destaca como resultados alcangados:

a) o ‘“brilho dos olhos” dos estudantes, indicando que o0 processo
desenvolvido foi significativo e prazeroso para os estudantes;

b) a diminuicao das auséncias (faltas) dos estudantes durante as aulas;

C) o aprendizado alcangcado em Matematica, superando os objetivos de
aprendizagem propostos para as turmas envolvidas;
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d) a abordagem da Matematica que parte do cotidiano dos estudantes e
possibilita compreender melhor o contexto em que vivem;

e) o envolvimento dos demais professores da escola, na medida em que
foram procurados para auxiliar os estudantes em atividades do projeto;

f) A aproximacao de algumas familias da escola.

O professor destaca também que a opcado de planejar com os estudantes
possibilitou identificar os conhecimentos prévios e a cultura dos estudantes. Além
disso, contribuiu para promover o engajamento e o comprometimento dos estudantes
para com seu aprendizado. Nas palavras do professor, “os alunos sentiram-se, pela
primeira vez, autores do seu conhecimento e pertencentes, de fato, a atividade em
desenvolvimento” (Participante J, 2018).

Em relagao a seu proprio processo de aprendizagem, o docente verbaliza que,
sua participacao no projeto contribuiu para modificar a sua compreensao acerca de
aula, bem como ao papel da escola junto aos estudantes. Nas palavras do docente,

minhas aulas ndo voltam a ser o que eram antes porque nao faz mais sentido.
Quando a gente trabalha com esse tipo de metodologia, a gente vai perceber
que é muito mais importante que ensinar Pitdgoras ou Béskara fazer eles
trabalharem em equipe. (...) A perceber que num grupo de alunos tém
liderancas, toda a relacdo cabe a elas, tem muitas outras coisas que séo
importantes também, e talvez sejam mais importantes para educacao deles
do que propriamente aquelas grades especificas (...) (Participante J, 2018)

Na escola Municipio A - 03 o projeto envolveu diferentes grupos de estudantes
ao longo de trés anos (2016 a 2018), sendo este um dos movimentos peculiares
ocorridos neste contexto. A proposta foi iniciada como atividade extracurricular,
envolvendo 23 estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e 3 professores.
Daqueles alunos, alguns encerraram sua trajetéria na escola com a conclusao do 9°
ano. Em 2017, o projeto foi assumido por estudantes de 6° ano, com apoio dos colegas
gue o haviam iniciado. Destaca-se que alguns dos estudantes que seguiram para o
ensino médio pediram para continuar vinculados ao projeto, retornando, assim, para
a escola, a fim de continuar o desenvolvimento do projeto e ajudar na integracéo dos
estudantes, bem como nas suas aprendizagens referentes ao projeto em
desenvolvimento. Esse fato indica o quanto este processo foi significativo para eles.

Intitulado Teen Comunity, o projeto teve como objetivo a reconstituicdo da
histéria da comunidade local a partir do olhar desses estudantes, tendo em vista o
desenvolvimento de um jogo em 3D. A proposta foi elaborar um jogo que, na
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perspectiva do “games for change” (MCGONIGAL, 2010) convidasse o futuro jogador
a “ser um agente jovem do local, conhecendo a histéria, construindo a identidade do
bairro e propondo solugdes para problemas sociais” (SCHLEMMER e BERSCH, 2018,
p. 88). Ao longo do processo, os estudantes apropriaram-se de diferentes tecnologias
como Blender, Unity, Gimp, Kodu, Make Human e Godot. Até o final de 2018, o jogo
havia sido implementado para PC e mobile, e contava com cinco missoes.

Figura 38: Visita dos estudantes ao museu
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Fonte: arquivos da pesquisa

O projeto foi compartilhado com a comunidade por meio da participacao de
estudantes no TEDxUnisinosSalon. No evento, os estudantes falam sobre todo o
processo, abordando as dificuldades encontradas no percurso, suas aprendizagens
com a participagdo no projeto, o envolvimento e comprometimento do grupo,
destacando, também, a importancia de professores e de uma escola que aposta na
“capacidade dos estudantes”.

Figura 39: Participacdo dos estudantes (Municipio A — 03) no TEDxUnisinosSallon

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=dpDOBX-Uh1M
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Dentre as aprendizagens, mencionaram aspectos relacionados ao pensamento
computacional, modelagem de dados, programacao, criatividade, conhecimentos de
Historia, Geografia e na area da Linguagem. Destacaram, também, o desenvolvimento
do pensamento critico, que envolve, dentre outros, a avaliacao dos problemas sociais
enfrentados no cotidiano, a defesa de ideias, a escuta do outro e o trabalho em equipe.

Desde o inicio, havia a consciéncia de que o projeto ndo poderia ser concluido
ao longo de um ano letivo, contudo, como manifestaram as professoras, o grupo nao
fazia ideia da complexidade das questdes envolvidas na elaboracdo de um game, nem
do envolvimento que seria necessério, tanto por parte dos estudantes quanto dos
docentes. Ao longo dos trés anos, o grupo também precisou lidar com a estrutura
tecnoldgica escolar insuficiente, a mudanca de estudante e também de bolsistas de
iniciacao cientifica, o pouco tempo semanal disponivel para o projeto. Nesse sentido,
os estudantes se articularam com apoio da escola, para realizarem atividades
vinculadas ao jogo em horarios alternativos.

Em relacdo ao contexto dessa escola, € importante destacar ainda que o
desenvolvimento do jogo, nos moldes projetados pelo grupo, requer maior dominio
tecnoldgico digital, por isso a mudanca de bolsistas dificultou bastante o processo. No
segundo semestre de 2018, houve a aproximacao de estudantes do curso de Jogos
Digitais da Unisinos, apoiando os estudantes no desenvolvimento da versao mobile
do jogo. Nesse movimento, estudantes da Educacao Basica e do Ensino Superior
atuam em colaboragao na construcado de conhecimento.

Por parte dos professores, havia a preocupagao em oportunizar um espaco em
que os estudantes pudessem ter a oportunidade de se autoconhecer, desenvolver
suas habilidades e construir uma imagem mais positiva de si préprios. Da mesma
forma como na escola Municipio A — 03, no contexto dessa escola, os professores
observaram que o desenvolvimento do projeto “Teen Comunity” contribuiu para que
0s sujeitos modificassem sua percepcao em relacao a comunidade. Como destaca a
Participante U, “foi interessante de ver a questao da identidade que se cria com essa
comunidade”. A mesma professora continua informando que o projeto oportunizou

maior apropriacao do bairro, tanto pelos estudantes, quanto pelos professores.

No ano passado a gente construiu um mapa da Vila [Nome]. Nenhum mapa
é tao atualizado quanto o mapa que a gente construiu. A maior parte ndo
esta mapeada nos mapas oficiais do municipio. [...] No google maps a gente
encontra varias informagdes que faltam e tem algumas informacdes que nao
fecham. Dentro da escola, por exemplo, no google maps t4 um motoboy. [...].
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Pra mim o projeto mexeu muito com a forma como eu pensava o local.
(Participante U, 2017)

Organizados em grupos, os estudantes assumiram reponsabilidades diferentes
em relacdo ao jogo: a pesquisa de informacbes sobre o bairro, a construcdo da
narrativa, a modelagem, a elaboracao das missdes e desafios, a programacao. Esta
organizacao rompe com a légica de que todos os integrantes de uma mesma turma
precisam estar realizando as mesmas coisas ao mesmo tempo, desafiando os
estudantes a trabalhar de forma colaborativa e a legitimar o conhecimento de seus

pares.

O municipio Municipio A — 05 caracteriza-se como escola de turno integral e
atende a estudantes até o 5° ano do Ensino Fundamental. O projeto desenvolvido
nessa escola foi conduzido pelas professoras que atuam no laboratério de informatica
junto a uma turma de 4° ano, e envolveu o desenvolvimento de um projeto de
aprendizagem gamificado, vinculando a robética inventiva.

Ficou definido um periodo semanal fixo para o projeto, momento em que as
professoras se encontravam com o grupo de estudantes, tendo a presenca de um
bolsista de iniciagao cientifica. Além disso, alguns dos estudantes participaram de um
projeto de Robobtica, sob a responsabilidade de um dos mestrandos vinculados ao
grupo de pesquisa GPe-dU e uma professora da escola.

No inicio do ano, ainda sem haver definido o escopo do projeto, foram
realizadas algumas oficinas de Scratch. Os principios de programacao estudados
nestas oficinas foram explorados pelos estudantes no desenvolvimento de um jogo de
trilha analdgico.

Ao elaborarem o pré-concept do projeto de aprendizagem, os estudantes
manifestam o interesse em conhecer melhor a histéria da escola e os espacos em seu
entorno. Foram elencados como pontos a serem explorados a Unisinos, a rodovia
BR116 e uma fonte de dgua que é muito importante para a comunidade. Todos 0s
espacos foram visitados. As criancas também conversaram com a moradora mais
antiga do bairro. Para oportunizar maior mobilidade dos estudantes no
desenvolvimento do projeto, a tecnologia utilizada nas saidas foram tablets e
QRCode.
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Figura 40: Mapeando o bairro

Fonte: arquivos do projeto

Na sequéncia, por meio de um RPG, houve a tentativa de elaborar uma
narrativa que pudesse desencadear as missdes e os desafios do PAG. Esta tentativa,
contudo, ndo alcancou éxito, em parte, em virtude de um descompasso entre 0s
tempos da escola e os tempos da formagdo docente. Em outras palavras, os
espacamentos entre os encontros formativos, bem como o tempo de cada encontro,
foram insuficientes para apoiar as professoras em relacdo ao planejamento das
atividades que ocorriam semanalmente. A dificuldade pode ser ilustrada pelo
depoimento que se segue:

A ideia no outro encontro era que as criangas por conta prépria criassem uma
historia, como foi feito no [Municipio A — 08], mas ndo deu muito certo pois
acho que faltava mais base para elas criarem algo assim. Apés uma conversa
com as professoras, pensamos em estruturar uma espécie de tabuleiro
baseado no RPG que jogamos sobre um Mago, e os alunos iriam percorrer
esse tabuleiro enquanto conheciam seu bairro. Porém houve problemas de
comunicacao e as professoras comecaram a fazer os passeios sem ter tudo
organizado ainda, entdo a ideia acabou sendo descartada. (Relatério dos
Participante P e Participante Q, 2018)

Embora o depoimento aponte falha de comunicacao, em alguns momentos, as
professoras trouxeram a preocupacao de nao frustrar as expectativas das estudantes

em virtude do distanciamento entre uma agao e outra, motivo pelo qual antecipavam

algumas agdes em relacdo ao processo de gamificacao.
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Outro fator que contribuiu para esse descompasso foi a compreenséo inicial da
gamificagdo enquanto desenvolvimento de jogos. Tendo assumido como objetivo do
projeto o desenvolvimento de jogos, nesse primeiro momento, as professoras
demonstravam preocupacao em planejar os jogos e em buscar informacdes com o0s
estudantes, explorando espacos da comunidade, entrevistando moradores. Contudo,
nao houve atencao no sentido de gamificar esse processo. As informacgdes coletadas
foram utilizadas na elaboracdo de dois jogos de tabuleiro hibrido, nos quais
marcadores possibilitam acessar informacdes que as criangas organizaram sobre a

comunidade.

Figura 41: Jogo de tabuleiro desenvolvido com as criancas

Fonte: arquivos da pesquisa

A criacao desses jogos envolveu, também, elementos da Robética Inventiva,
cujo projeto foi iniciado na escola em 2018. Cabe destacar que, dentre as acoes
desenvolvidas pelo GPe-dU, em 2017 foi oferecido um curso de Robética Inventiva
em parceria com o nucleo de tecnologia municipal do Municipio A. Tendo participado
desse curso, uma das professoras da escola Municipio A — 05 propde o projeto de
Robética Inventiva na escola, com a assessoria de um dos mestrandos vinculados ao
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grupo. Ao longo desse projeto, os estudantes desenvolveram protétipos de carrinhos
que integraram o jogo de trilha desenvolvido. Para tanto, foram desafiados a estudar,
dentre outros, principios da fisica, da mecanica, do pensamento computacional e da
matematica.

Figura 42: Oficina de robdtica inventiva

Fonte: arquivos do projeto

Observa-se, no segundo semestre, que 0 conceito de gamificacdo €
ressignificado pelas professoras. Apdés um encontro de formagéo docente, o grupo se
inspirou em uma atividade realizada em outra escola, intitulada “Caga aos Unicérnios”
para dar continuidade ao projeto e gamificar um passeio para a Unisinos. Foi utilizado
0 mesmo aplicativo e os unicornios foram substituidos por coelhos, mascote escolhido
pelo grupo de criancas, em funcdo do nome da escola. No entanto, a narrativa nao foi
utilizada. A proposta foi iniciar com o passeio para, a partir dele desencadear a
narrativa. A atividade despertou a curiosidade das criangas sobre os Jesuitas.

Nos encontros que seguiram, foi retomado o Canvas, que havia ficado
esquecido. Em roda de conversa, foram elencadas certezas e duvidas das criancas
acerca dos Jesuitas.

As duvidas foram organizadas em forma de perguntas, e os estudantes se
organizaram em quatro grupos para buscar informac¢des na Internet acerca das
Missbes (formacdo, organizacao social, instrumentos de trabalho) e a Guerra
Guaranitica. Essas informacbes foram utilizadas para organizar, com os estudantes,
uma visita gamificada para os museus de Arqueologia e o Espaco Memoria Sacra,
ambos na Unisinos. Cada grupo elaborou desafios sobre um dos temas: Formacao
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das Missdes, Guerra Guaranitica, Vida nas Missdes, Armas e Ferramentas de
trabalho. Estes desafios compuseram uma “Cacada ao Tesouro Jesuita”, ocorrida em
diferentes espacos do campus. A partir dessa fase do projeto, a professora regente
da turma comecou a participar efetivamente do projeto, explorando as tematicas em
aula.

Figura 43: Planejamento do projeto de aprendizagem gamificado

Fonte: Arquivos do projeto

Figura 44: Elaboragéo da visita gamificada para o museu Jesuita

Fonte: arquivos da pesquisa
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E importante destacar que no contexto dessa escola, os bolsistas da pesquisa
“A cidade com espago de aprendizagem”, em diferentes momentos assumiram a
mediacao das atividades com as criangas, em vez de apoiar o professor. Essa mesma
situacao ocorreu, em outras escolas e em momentos distintos, na medida em que as
oficinas voltadas para os estudantes foram sendo realizadas nas escolas, com
periodicidade semanal. Em alguns espacos escolares, houve uma adequacao do
projeto a légica de organizacao dos tempos escolares e o “tempo do projeto”, que
passou a ser o tempo em que bolsistas de iniciacao cientifica ou o estagiario
contratado pela prefeitura estavam atuando com os estudantes. Esses, por vez,
passaram a assumir a mediagcao pedagogica do projeto junto aos estudantes. Para os
estudantes da graduacao, experimentar-se como alguém que pode compartilhar seus
conhecimentos com outras pessoas oportuniza novas aprendizagens. No entanto, é
preciso ter presente que essa forma de organizacao tende a estabelecer uma certa
dependéncia da escola em relacdo a universidade, pois a apropriacao do professor
em relacao a tecnologia digital, bem como a metodologia inventiva PAG, é menor.
Nesse sentido, a importancia de buscar crescente autonomia dos profissionais da
escola em relacdo a metodologia de projetos de aprendizagem gamificados e as
tecnologias envolvidas foi pauta, tanto dos encontros da pratica de pesquisa do GPe-
dU, quanto do processo de formagéo continuada.

Esse movimento revela, também, a necessidade de uma discussao relacionada
a gestdo escolar e a necessidade de reinventar os tempos e espacos escolares. No
entanto, esse tema nao sera abordado no contexto desta tese, pois entende-se que é
necessario um estudo mais aprofundado acerca da tematica.

O projeto em desenvolvimento na escola Municipio A — 06 tem a
particularidade de envolver, além de uma turma de 6° ano, 20 estudantes que atuam
voluntariamente na biblioteca. Apenas a bibliotecaria participou do processo de
formagéo continuada, tendo em vista a incompatibilidade de horarios dos demais
professores envolvidos. Embora a professora bibliotecaria compartilhasse com seus
pares as discussdes ocorridas nos encontros presenciais fisicos de formacao e nos
grupos digitais, os primeiros movimentos em direcdo ao planejamento do projeto de
aprendizagem gamificado na escola levaram mais tempo. Com o inicio do
acompanhamento mais sistematico (assessoria) dos integrantes do GPe-dU junto a
escola, o projeto comecou a tomar forma.
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A escola abriga uma biblioteca comunitaria, que é muito frequentada pelos
estudantes, mas pouco conhecida na comunidade. Tornar a biblioteca conhecida e
frequentada pelos moradores do bairro consistiu no objetivo primeiro da gamificagéo.
Por meio do desenvolvimento de um jogo, o grupo se propds a transformar o espaco
geografico em um espaco hibrido.

Figura 45: Mapa conceitual da gamificacao
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Fonte: arquivos do projeto

Ao longo do processo de elaboracdo do pré-concept, foram identificados,
também, outros problemas que circulam pelo bairro e poderiam ser incluidos na
proposicao do jogo, a saber: a) vandalismo e pichacéo, b) infraestrutura precaria (ruas
esburacadas, falta de iluminacao), c) lixo, d) consumo de drogas, e) abandono de
animais, f) problemas no relacionamento interpessoal (fofocas, som alto)39. Essas
tematicas podem vir a ser exploradas também na literatura. Como pode ser observado
no mapa conceitual desenvolvido na escola (Figura 45), também nesse contexto os
estudantes se propuseram a abordar tematicas sociais. O projeto encontra-se ainda
em desenvolvimento, contudo foram realizadas algumas acdes no sentido de
conhecer como 0os moradores do bairro se relacionam com a leitura € com o espaco

da biblioteca. Esta acao foi realizada por meio de um formulario digital.

39 E importante ressaltar que os problemas identificados pelos estudantes sdo complexos e precisam
ser analisados a partir da compreenséo do contexto social, econdmico, politico e cultural. Nao se trata
de responsabilizar os sujeitos por seus sucessos e fracassos, de forma individual, nem de propor
solucdes pontuais e paliativas, mas de compreender a complexidade das configuragcées sociais e
perceber-se enquanto sujeito de uma histéria que é construida no cotidiano.
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Uniaventura, projeto de aprendizagem gamificado desenvolvido no contexto da
escola Municipio A — 08, envolveu duas turmas de 4° ano, duas professoras e uma
estagiaria. Uma das professoras havia participado anteriormente do projeto, em outra
escola. A escola atende até o quinto ano do Ensino Fundamental, sendo que as
turmas ocorrem em horarios opostos (uma pela manha e outra pela tarde). Como as
professoras realizaram um mesmo projeto, esse fator indica um movimento de
reconfiguragao dos tempos escolares. Em alguns momentos, uma das turmas trocou
seu horario e, em outros, alguns dos estudantes “visitaram” os colegas do turno
oposto. Também as docentes precisaram se articular para além de seus horéarios de
trabalho com o objetivo de planejar em conjunto.

A narrativa que perpassa o projeto gamificado (Quadro 12) foi elaborada pelos
préprios estudantes, sendo configurada como um RPG. Cada turma escreveu uma

parte.

Quadro 12: Narrativas Uniaventura

Narrativa Autoria Espacos contemplados

Texto 1 - A batalha dos Unicornios Turma 42
Texto 2 - Forgas do Mal e a primeira  [Turma 41

batalha Turma 42
Texto 3 - Em busca do frasco de luz  [Turmas 41 e 42  |Visita Unisinos
Texto 4 - A cagada comeca Turmas 41 e 42  |Quartel, hospital, estagéo de
Texto 5 - Os aventureiros e o dragao trem e malharia.

Turmas 41 e 42 [Quartel, hospital, estagao de
Texto 6 - O ovo do dragéo trem e malharia

Igreja Evangélica (Igreja do
Reldgio), antiga Prefeitura,
antiga UNISINOS, Rodoviaria,
Igreja Catdlica Nossa Sr2 da
Conceicao, Ponte 25 de Julho,
praca do Imigrante, Museu do
Rio, Museu Visconde de Séo
Leopoldo e Museu do Trem.

Turmas 41 e 42
Texto 7 - Narrativa Final

Fonte: elaborado pela autora

Para apoiar o processo gamificado, os bolsistas de iniciacao cientifica do GPe-
dU, desenvolveram, em Realidade Aumentada, o aplicativo Uniaventura, que
possibilita ler determinados QR Codes e apresentar modelos 3D de Unicornios e

Monstros.
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Figura 46: Explorando os espacos do bairro
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Fonte: arquivos do projeto

Os dois primeiros textos elaborados pelos estudantes deram origem a uma
narrativa inicial do RPG, fio condutor do projeto de aprendizagem gamificado. A
histéria se inicia no mundo do Arco-iris, local habitado por unicérnios. O Unicérnio do
Bem é responséavel por zelar pela felicidade dos humanos, enquanto o Unicornio do
Mal busca espalhar a tristeza. Ao longo do enredo, ocorre uma batalha entre os
unicornios. A tristeza toma conta do mundo dos humanos € o Unicérnio do Bem se
multiplica e se espalha pelo municipio. A missao das criangas € auxiliar a restabelecer
a alegria encontrando os unicérnios perdidos e reestabelecendo a forgca do Unicornio
do Bem. Dessa forma, a narrativa desafia a turma a visitar e conhecer espacos do
municipio. A cada sessao do RPG, novo texto da continuidade a narrativa e prepara
as visitas posteriores.

Numa sequéncia de trés saidas, os estudantes exploraram a Unisinos, o
quartel, o hospital, a estacao de trem, uma malharia, a Igreja Evangélica (Igreja do
Relégio), a antiga Prefeitura que hoje é Secretaria de Educacao, a antiga UNISINOS,
a Rodoviaria, a Igreja Catolica Nossa Sr? da Conceicao, a Ponte 25 de Julho, a praca
do Imigrante, Museu do Rio, Museu Visconde de Séao Leopoldo e o Museu do Trem.
Como podemos observar, da mesma forma que no Municipio A — 01, alguns dos
pontos selecionados pelas criangas ndo costumam ser abordados por ocasiao do
estudo do municipio. Nesses espacos, interagiram com pessoas que circulavam ou
trabalhavam no local.

Apés a saida de campo, as turmas realizaram, de alguma forma, a retomada
do caminho percorrido. Para este movimento, foi utilizado o Google Street View e a

apreciacao de fotografias, momentos em que a turma recontou a aventura trazendo



166

0s momentos e elementos que foram mais significativos. Além disso, as professoras
trabalharam textos informativos de autoria propria ou selecionados dentre os materiais
didatico disponiveis sobre o tema, com o objetivo de mobilizar o pensar sobre a
cidade.

Figura 47: Pistas utilizadas nas saidas pelo municipio

“OBSERVE COM ATENGAO!

O MAPA VAI NOS LEVAR,

ONDE A PROXIMA PISTA VAI ESTAR.
LA VOCE VAI ENCONTRAR

UM MEIO DE TRANSPORTE

QUE DE UMA SO VEZ,

MUITA GENTE PODE LEVAR.”

Fonte: arquivos do projeto

Ao longo do segundo semestre, foi realizada uma aproximagao com a atividade
académica “Ensino e Aprendizagem no Mundo Digital”, oferecida pelo curso de
Pedagogia. Algumas académicas passaram a acompanhar o grupo de criangas
vinculadas ao projetos, orientando-as no desenvolvimento de um canal do youtube e
de pequenos videos*® (atendendo a uma demanda das préprias criangas vinculadas
ao projeto) nos quais foram sistematizadas e compartilhadas as aprendizagens
realizadas.

Os professores da escola Municipio B — 01, junto com 30 estudantes de
diferentes turmas, propuseram, inicialmente, uma atividade gamificada hibrida com o
objetivo de sensibilizar a comunidade escolar para a tematica da inclusdo de pessoas
com deficiéncia. A narrativa de “Pelos olhos de Helena”, em formato de video,
apresenta uma aluna cadeirante que convida os participantes a conhecerem as suas
percepcoes e dificuldades para transitar e conviver na escola. A gamificagéao discutiu
quatro dimensbées da inclusdo: arquitetbnica, comunicacional, atitudinal e
metodoldgica. Sdo quatro desafios que ocorreram em trés espacos distintos. Circular
em um Espago com barreiras, adaptar uma préatica desportiva e orientar uma pessoa
com olhos vendados a montar um quebra-cabecgas, foram algumas dinamicas que

mobilizaram a comunidade a pensar sobre a incluséo.

49 Os videos podem ser acessados no canal escola Maria Emilia de
Paula (https://www.youtube.com/channel/UCJJTrmROhwmC9gikh9ku78Q).
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Figura 48: Gamificagéo Pelos olhos de Helena

Fonte: arquivos da pesquisa

Ao final, uma roda de conversa foi promovida, oportunizando aos participantes
pensar sobre a vivéncia.

Em paralelo, foi sendo elaborado um projeto de aprendizagem tendo como
objetivo ampliar o estudo sobre inclusédo e exclusado social. A teméatica foi trazida pelos
estudantes por observarem o entorno da escola, constatando que em espagos
publicos de lazer proximos a escola era constante a presenca de pessoas excluidas
socialmente, especialmente, usuarios de drogas. Num primeiro momento, 0s
estudantes propuseram a elaboragcdo de um jogo no qual estes personagens
excluidos (no game Zumbis) seriam eliminados. Apds algumas discussdes acerca da
exclusao social, os estudantes modificaram a proposta de missdo, que passou a
envolver a compreensdo da situacdo tendo em vista conhecer possibilidades de
superacao do problema.

As oficinas tecnoldgicas digitais, nesta fase do projeto, tiveram como objetivo a
apropriacao do software Kodu, a ser utilizado para o desenvolvimento do game.

Ao final do ano, houve alteracdo na gestdo escolar e alguns professores
trocaram de escola, e o projeto foi descontinuado na escola. Cabe ressaltar que, na
nova gestdo da Secretaria de Educacao desse municipio, agora em 2019, foi criada
uma coordenadoria de Tecnologias e Inovacao, que esta sendo coordenada por um
doutorando egresso do GPe-du, e no qual atua também um egresso da Atividade
Académica Ensino e Aprendizagem no Mundo Digital. Dessa forma, o projeto esta
sendo retomado, agora na dimensdo ndo somente de uma escola, mas do municipio.

Os professores que integram a rede do Municipio C, em virtude do periodo de
ingresso no projeto “A Cidade como Espaco de Aprendizagem” (segundo semestre de
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2018), estao iniciando o desenvolvimento de projetos de aprendizagem gamificados
nas escolas em marco de 2019.

E possivel observar, na descricdo acima, que os projetos de aprendizagem
envolveram duas perspectivas distintas: a gamificacdo e o desenvolvimento de
games. Ambas as perspectivas tém como principio o protagonismo dos estudantes no
que se refere a criar e inventar. Mais do que usuarios de tecnologias ou games
prontos, almeja-se que professores e estudantes se apropriem de diferentes
tecnologias para, por meio delas, potencializar novas leituras do mundo, numa
proposta que McGonigal (2010) intitula de Games for Change. Para a autora, os
games podem desafiar os jogadores a identificar problemas reais, mesmo que em
contextos simulados, pensar sobre eles, a fim de propor alternativas para sua
superagao.

O relato dos docentes aponta também o quanto a mediacdo pedagdgica se faz
relevante para a promocado da aprendizagem. A mudanca da perspectiva dos
estudantes em relacao ao “destino” dos Zumbis no jogo é uma das pistas que revela
0 quanto a intervengdo de um professor que, atento as situagdes que emergem ao
longo do processo, problematiza as certezas provisoérias dos estudantes,
apresentando outros caminhos possiveis, possibilita a ampliagdo da leitura de mundo
e contribuindo para uma educacéo voltada para a cidadania.

Ao final de cada ano os projetos desenvolvidos nas escolas foram
apresentados em um evento organizado pelos proprios estudantes, o We Learning
With The City (WLC).

3.4.2 We Learning With The City — o olhar dos estudantes sobre a cidade

O We Learning With the City € um evento interescolar e aberto, por meio do
qual os estudantes apresentam para a comunidade os projetos de aprendizagem
desenvolvidos, bem como organizam e oferecem oficinas envolvendo as tecnologias
digitais com as quais trabalharam. Da mesma forma, tém a oportunidade de conhecer
os trabalhos desenvolvidos em outras escolas e de participar de oficinas
desenvolvidas por estudantes e pelos membros do GPe-dU. Configura-se, portanto,
como um espacgo de convivéncia e de aprendizagem no qual estudantes, professores
e demais pesquisadores aprendem de forma colaborativa. E organizado pelos
estudantes, com o apoio dos professores e do GPe-dU.
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Figura 49: Apresentacao de um dos projetos desenvolvidos em 2016

Fonte: arquivos do projeto

Nesse processo, 0os estudantes sdo desafiados a assumir o protagonismo de
todo o evento, desde a criagdo do nome e o desenho do logo por ocasido da primeira
edicdo, até definicdo das atividades, a divulgacao e os registros do evento (fotografias,
depoimentos).

A primeira edicdo do evento, em 2016, contou com a participacdo de quatro
escolas, sendo uma convidada em virtude de projetos que vinha desenvolvendo. O
evento foi aberto com uma apresentacéo cultural realizada por um grupo de dancgas,

integrado também por estudantes.

Figura 50: Oficina mediada pelos estudantes

Fonte: arquivos do projeto
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Além das apresentacbes de quatro projetos de aprendizagem, alguns
estudantes ministraram oficinas relacionadas as tecnologias exploradas ao longo do
ano: Minecraft, Kodu Lab e QRCode. Os estudantes também puderam participar de
uma oficina sobre Narrativas, desenvolvida pelos membros do grupo de pesquisa.

Ao longo da tarde, aproveitando o horario de intervalo, foi organizado um
momento de integracao entre as escolas. Um destaque dessa edicao foi a roda de
conversa com pais que se prontificaram a falar sobre como perceberam o
engajamento dos filhos durante o desenvolvimento do projeto.

Em 2017, os estudantes optaram por realizar a apresentacédo dos projetos no
formato de exposicédo. Assim, cada escola organizou materiais que julgou interessante
compartilhar, bem como protétipos dos jogos que estavam sendo desenvolvidos. Os
estudantes se dividiram para circular entre os trabalhos expostos e participar das
oficinas.

O evento foi aberto para escolas convidadas dos dois municipios envolvidos.
Em paralelo, oito oficinas foram ofertadas. As oficinas Criando com o Kodu, Scratch
para Todos, Blender: e Caca aos Diamantes foram mediadas pelos estudantes e as
oficinas Modelagem e Pensamento Computacional Vocé sabe o que é o RPG? e Draw
Your Game, além de um Scape Game foram desenvolvidas por integrantes do GPe-
dU. Da mesma forma que no primeiro ano, houve uma programacéao cultural e um

concurso de Cosplay como encerramento.

Figura 51: Oficina Caga aos Diamantes

[

Fonte: arquivos do projeto
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Em 2018, o WLC foi ampliado para trés dias, cada qual envolvendo publicos
distintos. Contou com a participacdo de pesquisadores e doutorandos das
Universidades Federais de Sergipe (UFS) e de Minas Gerais (UFMG), integram, junto
o GPe-dU o projeto “A cidade como espaco de aprendizagem: uma proposta em rede
colaborativa acerca da gamificacdo na educacao na era da mobilidade”, aprovado por
meio do EDITAL CAPES/FAPITEC/SE N° 10/2016 — PROMOB.

Figura 52: Pista da gamificagao proposta no primeiro dia do WLC

Um rastro deixado

Fonte: arquivos do projeto

Figura 53: Visitantes mapeando pistas e rastros dos estudantes

Fonte: arquivos do projeto

O segundo dia do evento foi organizado pelos estudantes, que optaram por
realizar apresentacdes dos projetos por escola, por meio de relatos. A abertura
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contou, novamente, com uma apresentagao cultural de dancgas. Na sequéncia, foram

apresentados os projetos de aprendizagem desenvolvidos em cinco escolas publicas.

Figura 54: Apresentacao de um dos projetos desenvolvidos nas escolas

NOSSO1060 EM consTRugl

1. GENERO - RPG + ARG
2. CENARIO
3. PERSONAGENS

Fonte: arquivos do projeto

Da mesma forma, foram desenvolvidas oficinas nas quais os estudantes
compartilharam suas aprendizagens com o0s colegas de outras escolas. Foram
ofertadas 12 oficinas paralelas envolvendo tecnologias que os estudantes exploraram
ao longo do ano.

Figura 55: Narrativa do escape Fiquei preso na sala de aula. E agora?

'3 [

Fonte: arquivos da pesquisa
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As oficinas Blender, Escape "Fiquei preso na sala de aula, e agora"? (Escape
de Sala), Magical Voxel, RPG Uniaventura: Caga aos Unicornios, Oficina de Robética
Martha Robots, Criando um editor de desenhos com o Scratch, Criando jogos
educativos com Scratch e, Trilha Caga aos Coelhos Gamificagdo e Robdtica:
Explorando os limites do bairro, foram ofertadas por estudantes das escolas
participantes do evento. As oficinas Pensamento Computacional Desplugado, O que
vocé sabe sobre o cérebro?, Escape de Mesa, Escape Game Reino das Bolhas foram
organizadas por integrantes do GPe-dU.

Ao longo do terceiro dia, professores e pesquisadores voltaram a se reunir para
ampliar as discussodes acerca das praticas pedagdgicas desenvolvidas. As atividades
foram organizadas em dois momentos. No primeiro, pesquisadores das trés
instituicdes propuseram oficinas envolvendo os seguintes temas: Tecnologia Social e
Sustentabilidade, Neurociéncias e Ldgica Abdutiva, O App-diario como dispositivo
para (re)pensar a pratica pedagdgica, Pensamento Computacional e Robdética
Inventiva, Apps para o ensino de Ciéncia Cidada, Art Game, Escape Reino das Bolhas
- Internet das Coisas e Wearables. As oficinas possibilitam espaco de experimentacao
de diferentes tecnologias, tendo em vista a ampliacdo da apropriacdo das tecnologias
digitais que possam contribuir para ressignificar praticas pedagédgicas.

A roda de conversa foi mediada a partir de questdes que os participantes foram
trazendo ao longo do evento, tendo presente a potencialidade dos jogos e da
gamificacdo para a aprendizagem, numa perspectiva de pesquisa-acao-reflexao-
intervencéo.

Realizado pela primeira vez em 2018, a inclusdo de um momento de discussao
entre professores da educagdo béasica e da universidade vem ao encontro da
discussao proposta por Pimenta (2012), sobre a importancia de registrar as praticas
que perpassam as escolas, tomando-as como objeto de estudo. Nas palavras da

autora,

néo se trata de registrar apenas para a escola, individualmente tomada, mas
de forma a possibilitar os nexos mais amplos com o sistema. Documentar ndo
apenas as praticas tomadas na sua concreticidade imediata, mas buscar a
explicitacdo das teorias que se praticam, a reflexdo sobre os
encaminhamentos realizados em termos de resultados conseguidos.
(PIMENTA, 2012, p. 30)

Entende-se que o evento amplia os espacos de convivéncia e de aprendizagem
da formacdo docente, possibilitando a estudantes, professores e pesquisadores
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debrucarem-se sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas escolas, mapeando
as forcas que as perpassam e construindo saberes sobre a docéncia contemporanea.

A analise dos registros da formacao docente, bem como dos relatos das
praticas pedagoégicas desenvolvidas, inclusive ao longo do WLC, possibilitou mapear
forcas que atuaram sobre o processo formativo. Dentre essas forcas, que se
encontram apresentadas na Figura 56, destaco as interagdes entre as motivagdes
individuais de cada participante, as forma com cada sujeito se percebe como professo,
como académico ou como estudante, os compromissos pessoais e profissionais de
cada um, a diversidade de interesses originada pelo cotidiano escolar e pela
multiplicidade oriunda da formacéo profissional e da ontogenia dos sujeitos, as
expectativas dos professores, estudantes e da comunidade escolar em relagdo ao
projeto, os movimentos da gestdo escolar para articular as acées do projeto em
relacdo as demais atividades desenvolvidas, os movimentos da gestdo publica, com
troca da equipe da secretaria de educagcdo e mudangas nos quadros docentes das
escolas e os desafios do proprio processo formativo relacionados a articular
interesses, necessidades de aprendizagem dos participantes e os diferentes espacos-
tempos da formagéo.

Figura 56: Forcas que atuaram sobre o processo de formacao docente
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Naturalmente, estas forcas constituiram uma rede de elementos que
contribuiram para a configuragéo do espaco de convivéncia formativo. Seguem alguns
exemplos em que a articulagdo entre estes fatores limitou ou ampliou as
possibilidades do projeto.

As limitacdes da gestao escolar em possibilitar a liberagdo de um niamero maior
de profissionais para acompanhar os estudantes em saidas pela cidade estédo
relacionadas ao quadro docente disponivel nas escolas, e puderam ser contornadas,
em alguns contextos, com o apoio do grupo de pesquisa e a disponibilidade de
algumas familias em se fazerem presentes nestes momentos. Tanto a insercao de
académicos e de pds-graduandos junto as escolas, quanto a interacao escola-familia
foi ampliada nestas situagdes. Por outro lado, compromissos pessoais e profissionais
dos participantes, por vezes, dificultaram a maior presenca dos integrantes do grupo
de pesquisa junto as escolas.

A estrutura tecnoldgica disponivel nos contextos escolares consistiu em outro
fator limitador para a realizagao do projeto de um grupo de estudantes. A socializacao
desta preocupacdo durante a formacdo docente mobilizou um movimento
colaborativo, por meio do empréstimo de equipamentos por parte de outra escola
durante o periodo de um ano.

As expectativas da comunidade escolar em relacdo ao trabalho desenvolvido
pelos docentes, com frequéncia tendeu a deslocar a atengao para o desenvolvimento
de um produto que pudesse “ser mostrado” nas reunides de pais e mostras
pedagdgicas. Este deslocamento foi sendo tensionado nos encontros formativos,
momento em que os professores puderam também compartilhar suas duvidas e
fortalecer argumentos para retomar a atencdo ao percurso de aprendizagem dos
estudantes.

A articulacdo entre os diferentes espacos formativos, possibilitaram maior
socializacdo dos projetos desenvolvidos em cada contexto escolar. Se, em alguns
momentos, houve um movimento de mostrar menos para “néo ter o projeto copiado”,
ao longo do processo, foi possivel observar um grupo comprometido em apoiar-se
mutuamente, apresentando e solicitando sugestdes aos demais professores. Esta
articulacao contribuiu, igualmente, para a ampliar as discussdes acerca do ser
professor, fomentando deslocamentos e movimentos relacionados aos saberes

docentes, 0s quais serdo abordados na préxima sessao.
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4 SABERES DOCENTES EM MOVIMENTO

Ao longo deste capitulo sera aprofundada a analise dos dados, trazendo
presente os movimentos observados em relagdo aos saberes dos participantes acerca
da docéncia. Esses movimentos foram organizados em cinco grandes movimentos: a
ressignificagcdo da concepcao de curriculo, a docéncia enquanto uma profissao que
requer a cooperacao e o compartiihamento de experiéncias, o deslocamento do ato
de planejar para uma acao a ser realizada com os estudantes, a apropriacdo de
elementos dos games como possibilidade de promover o engajamento e a ampliacéo
dos espacos-tempos de aprendizagem pela legitimagao de espacos da cidade.

No contexto desta pesquisa, buscou-se oportunizar aos professores um
processo formativo continuado, que se distingue de cursos de formacdo ou de
atividades formativas como palestras e oficinas, por transcender os tempos e espagos
que definem um periodo letivo e um Unico contexto escolar. Esse processo se
estabeleceu pela configuracado de espacos de convivéncia e aprendizagem moventes
e fluidos. Os espacos de convivéncia foram propostos a cada novo periodo letivo como
0s espacos da formacao (encontros presenciais fisicos, grupo no Facebook e no
Whatsapp, oficinas, assessorias nas escolas), mas se estenderam para espacos
emergentes nos diferentes contextos escolares, mobilizados pelos professores de
formas distintas. Dentre esses, destacam-se encontros de estudo organizados pelos
professores, espacos digitais compartilhados com os estudantes e suas familias,
grupos de Whatsapp por escola, reunides de professores, conforme explicitado a
sequir.

Os percursos tragados por cada escola e por cada professor diante dos
desafios lancados ao longo do processo de formagéao docente foram muito singulares.
O grupo de professores do Municipio B — 01, por exemplo, durante o periodo de um
ano, reuniam-se quinzenalmente, na escola, para estudar e planejar em conjunto. Da
mesma forma, foi possivel observar que os professores das demais escolas
encontraram seus espacos para, contornando as limitacdes de tempo decorrentes dos
horarios de trabalho com o aluno, dedicar-se ao projeto.

Além disto, feiras e mostras pedagdgicas, reunides de professores, reuniao
com pais e até a criacao de canais de youtube, de paginas de Facebook ou grupos de
Whatsapp para estudantes e pais de turmas foram algumas das iniciativas
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desencadeadas em escolas para mobilizar e informar a comunidade local acerca da
proposta metodoldgica diferenciada. Os espacos que foram sendo agenciados e
desvinculados de acordo com o0s movimentos de participacdo dos proprios
professores e das escolas ampliaram os espacos de convivéncia da formagao docente
por meio de espacgos de convivéncia com os estudantes, com a prépria comunidade
(por meio da exploracdo dos espacos extraescolares) e, em alguns casos, com as
familias. Esses movimentos contribuiram significativamente para que uma cultura
digital também fosse se constituindo nesses diferentes contextos.

O Facebook, por exemplo, no primeiro ano de atividades, foi o espaco
encontrado pela escola Municipio A — 01 para se comunicar e orientar as familias
quanto as agbes que estavam por ser desenvolvidas, bem como ouvir as sugestdes
dos pais. Também na escola Municipio A — 03, as tecnologias digitais possibilitaram a
ampliacdo dos tempos e espacos de aprendizagem do grupo, como pode ser
observado no trecho abaixo, retirado do depoimento avaliativo escrito coletivamente

pelos docentes:

nem todos tiveram a mesma facilidade para aprender os programas
complexos estudados como o Blender, o Make Human e o Unity devido ao
pouco tempo e a falta de recursos da escola e dos préprios alunos.
Entretanto, na escola (com os notebooks de alguns alunos e das professoras)
ajudavam-se, tiravam duavidas (no encontro presencial de segunda, no
Facebook, no Whatsapp, na Skipe ou por tutorial), muitos foram em busca da
informacao. (Depoimento coletivo, 2016)

Mesmo ndo sendo vivenciados por todos os participantes da pesquisa, cada
espaco configurado em decorréncia dos movimentos realizados nas escolas trouxe
para o contexto da formacdo uma multiplicidade de saberes, que Pimenta (2012)
intitula de Saberes da Experiéncia docente. Dessa forma, ampliou-se a rede de
relacdes (Pimenta 2012) estabelecida pelos docentes ao legitimarem ndo apenas os
saberes do outro professor, mas também pela legitimacdo dos conhecimentos dos
outros: estudante, trabalhador ou morador do bairro. Esse movimento coloca em
didlogo os saberes populares e os saberes sistematizados pela ciéncia, na
perspectiva da multirreferencialidade proposta por Santos (2014). E no dialogo e na
legitimacao do outro, em mudltiplas “redes de conversacao” que se estabelece, de
acordo com Maturana (1998), a convivéncia humana, condi¢cao para a aprendizagem.
Para o autor,
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o viver humano se da num continuo entrelagamento de emocdes e linguagem

como um fluir de coordenagdes consensuais de agdes e emogdes. Eu chamo

este entrelagamento de emocdo e linguagem de conversar. Os seres

humanos vivemos em diferentes redes de conversag¢des que se entrecruzam

em sua realizag&o na nossa individualidade corporal (Maturana, 1998, p. 92).

As pistas cartografadas ao longo da pesquisa possibilitam afirmar que os
multiplos espacos (geograficos e digitais, previstos e emergentes, coletivos e por
escola) atuam na perspectiva da complementaridade, e ndo da substituicdo. A

apropriacao de diferentes tecnologias possibilita

configurar novas maneiras de realizar as agdes por meio de outros
instrumentos, em um contexto social determinado, constituindo diferentes
modos de viver, desenvolvendo novos habitos e atribuindo significados as
acoes realizadas. (Backes, 2011, p. 20)

Assim, a convivéncia nos diferentes espagos é perpassada por convencgdes
culturais, que direcionam as maneiras de ser e de agir de cada actante e do préprio
grupo. Por um lado, modificar essas convengdes implica novos codigos de conduta
que vao sendo construidos e gestados na medida em que vao se formando as redes
de relacionamento. Por outro, alterar o funcionamento do espaco de forma artificial
para atender a um objetivo pré-estabelecido pode, justamente, reduzir o que cada
espaco tem de poténcia.

Buscando superar os limites de tempo dos encontros presenciais fisicos, houve
algumas tentativas de trazer textos e promover discussées no Facebook. Iniciativas
que se mostraram ineficazes justamente por romper com a cultura do grupo em
relacdo ao espaco. Compartilhar aquilo que nos marca e move, publicar as
realizacdes, enviar um material que chamou a atengéo, curtir e comentar as postagens
de um amigo, sdo acdes que integram a cultura das midias sociais. Realizar a
discussdo de um texto € bem menos comum, e ndo vingou no contexto da formagéo.
Assim, o aprofundamento teérico e a reflexao sistematica sobre a acao, em geral,
ocorreram nos momentos presenciais fisicos, sincronos (geograficos e com a
possibilidade de participacdo online por webconferéncia), nos quais os relatos de
experiéncia, permeados por duvidas, questionamentos, angustias e realizacoes se
mesclaram as rodas de discussao conceituais e de experimentagao voltadas ao fazer
pedagdgico. Por outro lado, ao revisitar as gravacoes e as interacoes realizadas nos
espacos digitais, foi possivel observar continuidade e interconexao entre as acdes
desenvolvidas nos diferentes espacos (escolas, universidade e Facebook).
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A articulacao entre os diferentes espacos (tanto presenciais quanto digitais) foi,
portanto, potencializada pelo uso do Facebook, do Whatsapp e dos dispositivos

moéveis de cada participante. Conforme Lucena (2013, p. 124),

as redes sociais contribuem para potencializar o conhecimento, pois
apresentam interfaces de comunicagdo que reverberam praticas
diversificadas, propositivas e dindmicas, emergindo a interatividade,
colaboragéo no processo formativo.

Os grupos de Whatsapp, por sua vez, possibilitaram maior interagéo entre os
participantes. E interessante ressaltar que, num primeiro momento, enquanto a
orientacdo era a de manter apenas um grupo de Whatsapp congregando todos os
contextos escolares, a intensidade das trocas era baixa, mais restrita a avisos e
encaminhamento de sugestdes de materiais de estudo. Na medida em que cada
escola criou um grupo para discutir o proprio projeto, a frequéncia de postagens por
parte de alguns professores aumentou consideravelmente também no grupo coletivo.

Em relacdo aos encontros presenciais fisicos, a andlise dos registros de
frequéncia possibilita observar a ampliacdo no numero de professores que
participaram da formacéao continuada. Aumentou a quantidade de contextos escolares
e de professores envolvidos a cada ano, bem como a média de pessoas presentes
nos encontros. No entanto, o grupo modificou-se muito ao longo dos trés anos. Apenas
duas professoras participaram do projeto durante todo o periodo. Uma docente iniciou
0 projeto no primeiro ano, esteve afastada da sala de aula no segundo ano e retornou
no terceiro ano. Seu retorno esteve vinculado a outra escola. Esta flutuacao, como ja
discutido anteriormente, desafiou a reconfiguragdo constante do processo formativo,
pela necessidade de manter uma continuidade e, ao mesmo tempo, retomar
conceitos. O mesmo movimento tensionou também alguns espacos escolares, nos
quais o tempo de desenvolvimento de um mesmo projeto ultrapassou o periodo de
um ano letivo.

Ainda assim, o0s encontros presenciais fisicos mostraram-se potentes e
necessarios, o que pode ser evidenciado na medida em que, nas escolas de atuagao
dos professores que se fizeram presentes com maior frequéncia, a compreensao, bem
como o desenvolvimento de projetos de aprendizagem ocorreram de forma mais
intensa. Alguns se caracterizaram como projetos de aprendizagem gamificados,
outros como projetos de aprendizagem cujo objetivo foi a elaboragcdo de um game.
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Em contrapartida, quanto menor a participagdo de um mesmo professor nas
atividades formativas, menor também o engajamento de professores e estudantes no
desenvolvimento de propostas pedagdgicas diferenciadas.

A relevancia dos encontros presenciais fisicos também pode ser observada na

fala dos participantes, a exemplo da Participante | ao manifestar que,

[...] a gente também ndo sabia qual era a propor¢cdo do trabalho. Essa
dimensao, onde é que a gente podia chegar. E a gente também néo sabia
onde a gente queria chegar. Porque € um universo, eu sempre falei nas
reunides que era tudo novo. [...] A gente queria estar no grupo. Porque eu
acho que essa é outra questao, quando tu queres participar. [...] A gente tem
muitas dividas, de quais possibilidades, a proposta que nos guia, que é a
cidade como espaco de aprendizagem. [...] Enfim, tantas coisas que envolve
esse projeto que eu acho que nds, enquanto professores, ndo temos nem a
dimensdo de tudo que a gente precisa para desenvolver um projeto [...] E
para isso que esse trabalho foi significativo. (Participante I, 2017)

Cabe ressaltar que houve o cuidado em evitar o excesso de formalismo na
configuracéo do espago dos encontros presenciais fisicos, sem, contudo, prescindir
do rigor em relagdo a aprendizagem. Assim, em diversas ocasides, a proposta
planejada de trabalho, ainda que co-criada com os préprios professores, cedeu lugar
as questbes emergentes do cotidiano da pratica pedagdgica que estavam
desenvolvendo. O espaco semi-formal da formacdo possibilitou a mistura de
discussoes relacionadas ao trabalho desenvolvido nas escolas, a discussao técnica
referente as tecnologias que poderiam ser apropriadas, bem como em relagdo as
tecnologias disponiveis nas escolas. Em alguns momentos, essas discussdes
geraram inseguranga nos professores, ao perceberem que ndo ha unanimidade de
posicionamentos no grupo de pesquisa. Por outro lado, desencadearam a percepcao
de que ndo hé certezas acabadas e que nao € necessario ter seguran¢a em tudo para
iniciar uma mudanca na escola. E preciso estar aberto para aprender com o outro,
inclusive o outro estudante, adolescente, crianca.

Por fim, conforme documento de avaliagdo dos professores da escola Municipio
A-01,

a participacdo no Grupo de Estudos UBUNTU e a parceria do GPe-dU
Educacao Digital nos fortaleceu perante os desafios de inserir 0 processo de
games e gamificacdo em sala de aula. Ampliou nossos conceitos e
conhecimento acerca do tema, promoveu a reflexdo e reformulagdo da nossa
pratica pedagogica, além de qualificar nosso planejamento integrando
atividades desafiadoras as praticas ja alicercadas em nosso cotidiano. Nos
possibilitou demover de ter certezas sobre as coisas e aprender com os
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alunos, nativos digitais e delegar a eles o processo de ensino aprendizagem
aos seus pares e a ndés mesmas. (Documento de avaliagdo do processo,
professores de Municipio A — 01, 2016, grifo meu)

Destaca-se, no depoimento, que o processo formativo contribuiu também para
colocar sob suspeita ‘certezas’ acerca da docéncia, isto é, saberes que foram sendo
construidos pelos sujeitos em sua ontogenia e que foram revisitados num movimento
constante de acdo-reflexdo-pesquisa-intervengcdo. Esses saberes foram
problematizados, abrindo espaco para novas constru¢cdes. Na sequéncia, serao
pontuados alguns destes saberes.

4.1 Curriculo em movimento: da lista de conteudos para experiéncias em
torno do conhecimento

Na singularidade de cada projeto, diferentes forgas tensionaram o saber
docente sobre o curriculo. Uma delas, ocorrida ainda no primeiro ano do projeto, foi
identificada por uma professora, junto a uma turma de 3° ano do ensino fundamental.
A escolha do tema a ser trabalhado por meio do projeto de aprendizagem gamificado
nao causou estranhamentos, afinal, estudar o bairro encontra-se entre os objetivos de
aprendizagem previstos para a série. A turma, organizada em dois grupos, identificou
alguns espacos a serem explorados no processo. Cabe ressaltar que, no contexto dos
projetos, compreende-se que a selegdo dos espagos, assim como das pessoas que
os estudantes indicam para interagir nestes espacos, se constituem como pistas para
compreender os significados que criancas e adolescentes atribuem aos mesmos no
cotidiano.

Com ilustrado na Figura 57, um dos grupos pontuou locais que séao
tradicionalmente estudados como referéncias histérias ou pontos turisticos do local.
O outro, contudo, trouxe sugestdes de locais pouco convencionais para visitar, como
por exemplo, um mercado proximo da escola, a UNIMED e o Mac Donalds. Nao sao
locais turisticos, tampouco reconhecidos como espacos relevantes do ponto de vista
histérico.
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Figura 57: Espacos selecionados pelas criangas no contexto de um PAG

Fonte: arquivos do projeto

As escolhas das criangas foram colocadas em pauta pelos professores, durante
os encontros de formacado, desencadeando a discussdo acerca do conceito e 0s
objetivos de estudo do componente Histéria, que se encontra ilustrado no trecho do

dialogo a seguir:

[...] - E a nossa divida é essa, essa narrativa que os dois grupos tao
construindo esta bem especifica. Tudo bem um grupo estar indo apenas pelo
lado do significativo para eles e néo o histérico, digamos. Eu vejo muito isso,
assim. O Lar Harmonia tem um significado para eles porque foi onde eles
foram ler para os idosos. A Igreja dos Mérmons tem um significado para eles
porque a gente utiliza o espago nas nossas festas e comemoragdes da
familia. O restaurante sabores, muitos almogam ali no restaurante, que é na
esquina da escola. O jornal nem se fala, o jornal teve dentro da nossa sala
de aula, entdo, essas coisas que me preocupam, assim, eles acabam nao
indo pela parte histérica, e talvez mais pela parte emocional... (Participante
B, 2016)

- Assim, né, gurias e guris, a gente tem que pensar qual é a concepgéo de
histéria que a gente esta falando. A gente esta saindo daquela concepgéo de
histéria dos dados crus, assim: ano, pessoa, local. A gente esta pensando
nesse marco arquitetdnico que tem uma representagio histérica de uma
maneira ampla. Que ela esta dentro de um contexto. Mesmo que eles nao
saibam, essa informagao especifica do ano, de quem construiu, mas eles
entendem a relagédo da ponte ligando a cidade e isso é historia. Agora, a partir
dos registros, sim. A partir das fontes historicas que sdo esses registros, eles
conseguem construir, produzir outros tipos de representacdo da histéria. A
gente tem que pensar nessa, nessa visdo mais alargada de historia, ndo no
tipo, aquilo que a gente estudou. [...] (Pista Viva 1, 2016)

- Podia pensar a histéria como histéria do presente, né? (Participante V, 2016)
- Isso. (Pista Viva 1, 2016)

- [...] ali é outra histéria. E aquilo, pelo que eu ougo de vocés, eles tao meio
que construindo como histéria, parte da histéria deles. (Participante V, 2016)
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- Exato, é. E bem essa a impressao que eu tenho. Os lugares que esse grupo
escolheu fazem parte da histéria da nossa turma. (Participante B, 2016)

- Mas ao mesmo tempo, fazem parte da histéria do bairro. E poder também
fazer esse vinculo, assim, vocés escolheram porque é importante para vocés,
mas qual é a importancia, daquela igreja para o bairro, para a formagéao da
cidade? (Participante E, 2016)

A temética contou com a mediagao de uma “pista viva”, professor de Histéria e
doutorando em Educagéao, problematizando o conceito de Histéria. Destacou-se, na
ocasido, a importancia de religar presente, passado e futuro no estudo da Histéria,
buscando compreender também a importancia de reconhecer os atuais espacos para
configuragdo das cidades.

Da mesma forma, em outras escolas, a identificagdo que os estudantes
realizaram de espacos locais ou municipais a serem envolvidos nos projetos de
aprendizagem gamificados surpreenderam os professores. Esse estranhamento,
contudo, foi mais acentuado nos anos iniciais, momento em que o estudo dos espagos
da cidade (rua, bairro, cidade) integram os planos de trabalho referentes aquela
série/ano. Nas turmas de anos finais, a escolha dos espacos parece ter sido
reconhecida pelos professores, muito mais como um elemento do game a ser
desenvolvido ou da gamificacdo do que como contetdo de aprendizagem, portanto,

vinculados a algum outro conceito a ser explorado ao longo do processo.

Figura 58: Locais escolhidos por adolescentes no contexto de um PAG

Fonte: arquivos do projeto
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Ao mesmo tempo, € possivel observar que os temas assumidos pelas
narrativas das turmas de Anos Iniciais mantiveram um vinculo maior com os planos
de estudo previstos do que nas turmas de Anos Finais. Temas como o bairro,
municipio, alimentacao saudavel, ambiente e limpeza urbana sdo contemplados como
objetivos de aprendizagem nos planos de estudos dos Anos Iniciais, bem como na
Base Nacional Curricular Comum. No entanto, estudar o bairro e seus problemas nao
consta entre os objetivos de aprendizagem de todos os componentes curriculares dos
Anos Finais do Ensino Fundamental.

No contexto das escolas envolvidas nesse projeto, tematicas relacionadas ao
bairro e cidade perpassaram todos os projetos desenvolvidos. Contudo, bairro e
cidade nao foram compreendidos como conteddos estaticos a serem estudados, mas
como espacos de convivéncia e de aprendizagem. Contextos hibridos nos quais
atores humanos e ndo humanos vivem e interagem, transformando-se mutuamente e,
em meio a esse viver, constroem conhecimento.

Ainda assim, a tensdo entre o plano de estudos previsto para cada ano e as
necessidades de aprendizagem especificas de cada grupo permaneceu latente ao
longo dos trés anos. Nas palavras dos professores,

[...] porque, sim, a escola tem um plano de estudos, nesse plano de estudos
tem o que a gente deve trabalhar com eles. E a todo o instante a gente se
pergunta: o que a gente esta fazendo, [...] sera que a gente ta conseguindo
atingir esse curriculo da escola ou ndo? Ou a gente esta se prendendo mais
a esse plano de estudos, e, em contrapartida, talvez esta deixando um pouco
de lado o que a gente poderia estar potencializando? E um conflito
praticamente diario. [...] Porque eu que fico mais: a gente precisa trabalhar
iss0, a gente nao trabalhou isso ainda, isso aqui, e ai como é que vai ser no
quarto ano? (Participante B, 2016)

A participante segue seu depoimento fazendo alusdo de que ha um conflito
constante entre oportunizar a mudanca e voltar a fazer o que ja se fazia. Da mesma

forma, outra professora expressa que

uma preocupacao é: mas eles nao vao ter essa matéria, isso. [...] A questéao
da tecnologia em si eles dao de dez a zero na gente. Mas eu acho que essa
coisa, assim, do abrir mao do que ¢é teu, da minha lista de contetdos. E saber
reorganizar aquilo. [...] Entdo vamos ver como é que se faz a coisa. Entéao eu
penso: ndo, mas entdo vamos por aqui, vamos por ali. Ah, eu posso encaixar
isso aqui, ali, e, a toda hora tu tentas reorganizar aquilo, mas, sempre com
um pezinho, tentando puxar os contetdos. (Participante H, 2017)
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A preocupacao com o cumprimento dos planos de estudo, como pode ser
observado, remete tanto ao compromisso dos professores para com os estudantes,
quanto a logica seriada da maioria das escolas e a uma concepcao de curriculo que
o reduz a uma grade curricular. De acordo com essa légica, os conteludos sao
organizados em niveis crescentes de complexidade e distribuidos entre as diferentes
etapas do Ensino Fundamental. Sob essa perspectiva, nao dar conta do plano de
estudos previsto para o ano se reflete em maior dificuldade do estudante em
acompanhar o ano subsequente. Essa mesma concepc¢ao de curriculo, fortemente
vinculada a conteudos, na percepcao de um dos professores, ainda perpassa a

formagéo inicial docente. Em suas palavras,

Entao, as dificuldades que eu encontrei no processo foram muito especificas,
assim, no sentido de contetdo. E acredito que a maioria dos professores,
tanto tradicionais quanto esses mais novos que estao vindo para a escola,
ainda é preso em contetudo. Acho que a faculdade, a licenciatura, nos
prende de certa forma ao conteudo. Entao eu me sentia muito culpado por
nao passar aquele contetdo que eu fui orientado ou que eu acho que fui
orientado a passar para os alunos. E ai essa é a preocupacao que eu acho
que é um problema. (Participante J, 2018 — grifos meus)

Esta critica também é realizada por autores como Cunha (2010), Névoa (2011)
e Zabalza (2012), apesar da constatacdo de que estejam ocorrendo avang¢os no
sentido de pensar o curriculo a partir de outras l6gicas. Destaco ainda, na fala do
participante, o reconhecimento de que esta preocupag¢do em relacdo ao conteudo,
mesmo que esteja vinculada ao seu processo formativo, é resultado da sua leitura
singular a partir dos estudos realizados.

A tematica do curriculo escolar também tem sido pauta das discussoes
nacionais sobre educacdo, por meio do processo de elaboracdo, aprovacédo e
implantagcdo do documento que estabelece a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC, para a educacao brasileira, nas diferentes etapas da Educacdo Basica.
Aprovado em 2018, o documento propde uma abordagem curricular por competéncia,
sendo, esta, definida como “[...] a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho”. (BRASIL, 2018, texto digital). No entanto, mantém-
se uma légica seriada, na medida em que sdo definidas, para cada etapa/ano

habilidades e objetivos de aprendizagem a serem alcancados. Embora ndo seja foco
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desta tese analisar o documento, € preciso observar que o processo de elaboracao e
implantacédo da BNCC constitui um dos multiplos planos de forca que atua sobre os
contextos escolares atuais.

Ao longo dos trés anos, o debate acerca de curriculo se fez presente
constantemente. Em duas ocasides, como tema central do encontro e, nos demais
momentos, perpassando as narrativas dos participantes. Nesse sentido, buscou-se
ampliar o conceito de curriculo sem, contudo, perder de vista 0 compromisso da escola
com a construgdo de conhecimento. Um curriculo entendido como pratica cultural
(MOREIRA E SILVA, 1995; VEIGA-NETO, 2002), perpassado pelos agenciamentos
qgue se se estabelecem no cotidiano entre diferentes actantes, que néo se restringe a
uma grade de conteddos, mas também nao pode ser compreendido como tudo o que
acontece na escola. Como destacado no excerto a sequir,

[...] em outros periodos se trabalhava com definicdes de curriculo como o
curriculo é tudo que acontece na escola. Nao. O curriculo é tudo o que
envolve conhecimento, e é tudo que envolve experiéncias formativas. Nem
tudo o que acontece na escola é curriculo. Por isso que a promogao de
praticas diversificadas € fundamental, mas desde que elas promovam
experiéncias formativas com foco no conhecimento. [...] O modo como nds
vamos planejar isso, as tensdes que envolvem esse tipo de implementagao
numa escola que €, pelo menos ha trés séculos, disciplinar, isso vocés devem
estar bem mais atualizados do que eu. (Pista Viva 4, 2016)

Na medida em que os professores foram se autorizando a romper com as listas
de conteudo, abrindo espacgo para que os objetos de estudo fossem trazidos pelos
estudantes, foram sendo surpreendidos. Temas previstos no plano de estudos de
turmas posteriores, que foram “adiantados” por fazerem sentido a partir da narrativa
condutora do projeto de aprendizagem ou demandados para o cumprimento de um
desafio. Como aponta uma das professoras,

[...] nos ficamos surpresos que eles trouxeram Hittler. Eles foram pesquisar
sobre 0 general, [...] e trouxeram isso para dentro do jogo como se fosse um
personagem [...] (Participante H, 2018)

- Se eles continuassem isso, [...] se eles continuarem a puxar essa historia
do Hittler, é legal [...] olhar o Operagéo Valquiria com eles. Que é quando os
proprios nazistas querem tirar o Hittler do poder. (Participante J, 2018)

Foi uma coisa que eles vivenciaram, nao foi o professor de Historia que disse:
vamos estudar o Hittler. Apareceu, [...] (Participante H, 2018)

- Os professores de Histdria vao ajudar agora direto. (Participante R, 2018)

Da mesma forma, o excerto do didlogo abaixo ilustra o quanto alguns
professores modificaram a pratica pedagdgica, flexibilizando conteudo e habilidades,
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ao mesmo tempo em que mantinham a atencdo e o acompanhamento das

aprendizagens.

- Mas eles aprenderam matematica? Essa € a pergunta. (Participante R,
2018)

- Eu ndo sei se eles ttm a compreensao do que eles aprenderam, mas a
mesma, 0 mesmo conteldo que eles precisavam estudar para uma prova,
que talvez eles estudassem para uma prova, decorassem e depois nunca
mais vissem, eles aprenderam com a atividade. Posso dizer com convicgao
hoje que o sexto ano aprendeu equagbes que € um contetdo de 72 ano.
Aprendeu. Em varios momentos da narrativa aparecia, de alguma maneira
aquelas equacgoes. Sei la, no comego da narrativa, mais no final, em varios
momentos, os alunos nem se deram conta. E outras questées matematicas
também. (...) formas geométricas. (Participante J, 2018)

- Esse seria contelido de sétimo. (Participante K, 2018)

- Sétimo (Participante J, 2018)

- Que foi também um pouquinho o que aconteceu |4, nosso era o quarto, e
eles queriam, se interessaram por missdes, que eles vao ver no quinto. Isso
foi uma coisa bem legal. Eles anteciparam uma curiosidade, algo que eles
vao precisar. (Participante K, 2018)

Da mesma forma, o ato de flexibilizar o plano de estudos pelo acolhimento de
tematicas de estudo ndo previstas, desencadeia alguns movimentos em direcéo a
uma atuacdo mais colaborativa entre os docentes da turma e da escola. Assim, na
medida em que se fazia necessario, foram sendo envolvidos professores de areas de
conhecimento diversas, como Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, Matematica,
Sociologia, Educacao Fisica, Educacao Artistica, dentre outras.

No entanto, como destaca um dos professores, modificar significativamente as

s

praticas pedagdgicas implica estar disposto a romper com praticas anteriores. E

mudar toda a tua visao, toda a tua ética e aplicar aquela metodologia. Se for
querer aplicar aos pouquinhos, se for querer aplicar oficinas ndo vai ser a
mesma coisa. Nao vai estar conseguindo se desprender desse modelo
pedagogico que a gente tem. (Participante J, 2018 — grifos meus)

Esta discusséo é tecida também por Masetto (2018). O autor alerta que € muito
comum denominarmos de inovagdes pedagdgicas a ocorréncia de pequenas
modificacées nas praticas docentes, em geral, restritas a substituicdo de algumas
técnicas de ensino por outras. Modificagdes que pouco afetam as concepcdes de
ensinar e de aprender e, portanto, contribuem para a manutencdo da légica
organizacional sobre a qual, ha séculos, se estruturam os processos educativos no
contexto escolar.

A organizagdo curricular dos Anos Finais do Ensino Fundamental consistiu em

outro elemento que tensionou, tanto a formacao docente, quanto o desenvolvimento
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dos projetos de aprendizagem gamificados. Esta dificuldade foi manifestada por
diferentes professores. Consideram que € mais facil “colocar em pratica essas
metodologias la na educacao infantil” (Participante J, 2018), principalmente porque a
unidocéncia possibilita maior autonomia dos professores na gestao dos tempos em
aula. No que se refere a formagao docente, como ja foi mencionado anteriormente, 0s
principais desafios foram conciliar o acompanhamento dos projetos pelos integrantes
do grupo de pesquisa e discutir alternativas possiveis para manter a continuidade das
acoOes do projeto, tendo em vista a organizacao dos horarios escolares.

Dentre as dificuldades encontradas pelos professores da escola Municipio A —
02 pode ser citado o tensionamento entre a légica de organizacédo do curriculo por
disciplinas, os tempos necessarios para o desenvolvimento das atividades e a
dificuldade, nesse contexto, da articulacao entre os diferentes professores envolvidos

no projeto.

As vezes na quarta vinha a turma com uma outra colega e eu tinha eles na
aula de inglés na quinta de manh3, tinha que dar continuidade ao trabalho
sem saber o que € que tinha sido combinado, o que tinha sido feito na quarta.
Apesar de que ndo tendo vindo todos, a parte legal assim foi que eles
puderam aprender a socializar as informagées com os outros. Isso foi uma
experiéncia muito assim, eu acho que eles aprenderam bastante.
(Participante H, 2017)

Em sua fala, a professora se refere ao fato de uma parte da turma vir até a
Unisinos, participar das oficinas tecnolégicas, momento em que estavam
acompanhados por um professor. Na quinta-feira, ela dava seguimento ao projeto,
contudo, entre os turnos de quarta e quinta-feira, ndo havia tempo para que os
professores sentassem e conversassem sobre o andamento do projeto. A situacao
desencadeou inseguranca: nao havia como antecipar exatamente o que seria
realizado em aula, pois ndo havia acompanhado o grupo na oficina. Além disto,
precisava articular as acdes, considerando que apenas uma parte dos estudantes
havia participado das oficinas. Ao longo do segundo ano, as oficinas foram sendo
transferidas para as escolas, facilitando a participacao de todos os estudantes.

O grupo de pesquisa procurou respeitar, mesmo que por vezes questionando,
as decisdes de cada escola em relacédo a essas questées. Tem-se como exemplo que
a orientagdo encaminhada para as escolas propunha o desenvolvimento dos projetos
de aprendizagem de forma integrada a organizagdo curricular. No entanto, em
algumas situacoes, a escola optou por encaminhar o desenvolvimento de PAG com
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atividade extracurricular. Da mesma forma, em algumas escolas, a condugdo do
projeto ficou ao encargo de professores que atuam no laboratério de informatica. Cada
uma destas opcoes é valida e, em determinado momento do processo, pode ser até
necessaria. Contudo, & preciso ter presente que, ao propor o desenvolvimento de
projetos de aprendizagem gamificados, busca-se, justamente, “questionar a
organizacao de curriculo. Entao quando a gente acha um subterfugio, que €, vou fazer
em turno contrario, esta fugindo desse negécio” (Participante R). Assim, se em turmas
dos Anos Iniciais mais facilmente os professores conseguiram acomodar os objetivos
de aprendizagem ao plano de estudos da turma, nos Anos Finais, em alguns
contextos, o projeto de aprendizagem se configurou como um processo rico de
aprendizagens, contudo com pouca integracdo com as demais atividades
desenvolvidas nos componentes curriculares. Infere-se, a partir das observacodes, das
manifestagdes dos professores em diferentes momentos e pelo acompanhamento
realizado junto as escolas, que diversos fatores contribuiram para a configuracéo
desse cenario, podendo ser destacados: a) a organizacao dos tempos escolares em
periodos disciplinares, mantendo uma certa distancia temporal entre uma atividade e
outra; b) a compreensao, por parte de alguns professores, acerca da metodologia de
projetos; c) as tensdes entre a abordagem disciplinar que perpassa o trabalho
desenvolvido nas escolas e a abordagem interdisciplinar proposta pela metodologia
de projetos; d) o foco de um trabalho escolar voltado para o atendimento a um plano
de estudos, que define os conteldos especificos para cada ano.

Os diferentes movimentos acima pontuados indicam a ocorréncia de um
deslocamento da compreensao de curriculo enquanto um documento no qual estao
expressos objetivos de aprendizagem e os conteudos a serem trabalhados em um
determinado periodo para o entendimento de curriculo como um movimento que
articula as diferentes praticas escolares desenvolvidas, perpassadas pelos interesses
e necessidades de aprendizagem dos sujeitos e pelo contexto sociocultural em que

estes convivem, como possibilidade de construcdo de conhecimento.

4.2 Entre o espelhamento que inibe e o compartilhamento de experiéncias
que potencializa a inventividade

A possibilidade e o desafio de relatar o desenvolvimento dos projetos,
compartilhando fotos, videos, pequenos relatos nos espacos digitais e, oportunizando

a troca de informagdes e o compartiihamento de experiéncias também nos encontros
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presenciais fisicos, desencadeou diferentes sentimentos em momentos distintos. A
troca de experiéncia foi destacada como um dos aspectos mais importantes do

processo de formagao docente. Nas palavras o Participante J (2018),

a formagéo docente desse ano, que ao meu ver € mais a troca de ideia,
conversa, a troca de experiéncias, foi muito eficiente, porque eu fui
percebendo, no nosso caso, fui percebendo alguns elementos que os outros
grupos, as outras escolas ja estavam tentando fazer, e dava certo ou nao
dava certo, e eu fui aplicando nas minhas tentativas. Entdo eu acho que a
troca de experiéncias durante a formacao docente foi assim, essencial.

O compartilhamento de experiéncias nao € apenas interessante para quem
entra em contato com o que o outro fez, como destaca o professor. E também um
movimento de revisitar e avaliar o processo por parte de quem seleciona e organiza
as informacgdes que vai compartilhar. A cada postagem e a cada relato, ha um revisitar
0s registros, pistas sobre as aprendizagens, sobre 0 que deu certo, porque deu certo,
0 nao deu muito certo, porque isso aconteceu e também sobre possibilidades de
continuidade. Assim, narrar 0 processo possibilitou aos professores mobilizar seus

conhecimentos sobre a docéncia, reelaborando-os pela reflexdo sobre a acao. Nesse
sentido, destaca Pimenta (2012, p. 32)

a formagédo é, na verdade, autoformagdo, uma vez que 0s professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e
num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores
vao constituindo seus saberes como praticum ou seja, aquele que
constantemente reflete na e sobre a prética.

Desta maneira, a formacédo docente configurou-se enquanto um Espacgo de
Convivéncia Hibrido e Multimodal, possibilitando articular os saberes da pratica
docente com os saberes historicamente sistematizados na discussao dos desafios do
cotidiano escolar. No entanto, alguns professores sentiram falta de mais tempo para
o aprofundamento tedrico, realizado por meio das oficinas, e; outros, a necessidade
de maior investimento em apropriacdo das tecnologias digitais. Ao final do terceiro
ano, a ampliacdo da temporalidade do encontro presencial fisico para 3h possibilitou
maior aprofundamento de algumas tematicas e a articulacdo com os demais espacos-
tempos da formacao.

Ao longo dos dois primeiros anos, o compartilhamento de fotos das atividades,
dos progressos e do entusiasmo dos estudantes foi sendo intensificado na medida em

que os projetos foram tomando forma nas escolas. Como os contextos educacionais
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eram muito distintos, conhecer os projetos desenvolvidos em cada escola inspirou 0s
docentes na condugdo metodolégica do processo, bem como na proposicdo de
estratégias para enfrentar dificuldades do percurso. Assim, compartilhar experiéncias
contribui para que os docentes, no dialogo e na reflexao sobre a pratica, ampliem seus
saberes acerca da propria docéncia, potencializando a inventividade e a criatividade.

Em cada escola, os trabalhos desenvolvidos foram sendo construidos com
caracteristicas claramente distintas, sendo mediados pelos professores das escolas e
tendo o apoio dos GPe-dU no sentido de problematizar algumas praticas, elencar
sugestdes e orientar docentes e discentes no que se refere as questdes tecnoldgicas
digitais.

Ao longo do terceiro ano, com a ampliagdo do plano de for¢as para um conjunto
maior de instituicbes escolares, foi possivel observar similaridades entre alguns
projetos. Em algumas situagdes, houve tentativa de utilizar as mesmas mecanicas
desenvolvidas para um contexto em outra escola, num movimento de ‘espelhamento’.
No entanto, em educacdo nao é possivel simplesmente transportar uma proposta
pedagdgica de um contexto para outro. Assim, sem a realizagdo de adequacoes ao
contexto, esse movimento frustrou as expectativas de professores e estudantes. A
iniciativa de espelhar-se no projeto de outra escola nem sempre partiu dos
professores. As vezes, como destacado no depoimento abaixo, ocorreu por iniciativa
dos bolsistas de iniciacao cientifica, vinculados ao projeto “A Cidade como Espaco de
Aprendizagem”, principalmente, quando assumiam mais responsabilidade na
mediacao do processo.

Olhamos para a Cacga aos Unicérnios que o [Participante D] havia feito com
a [Municipio A — 08] decidimos reproduzir ela, trocando os Unicérnios por
Coelhos, uma vez que os alunos sugeriram que o mascote da escola poderia
ser um. A caga aos coelhos deu muito certo, e aproveitamos para deixar uma
mensagem no final que indicaria uma possivel continuagéo [...]. (Relatério do
Participante P e Participante Q, 2018)

Em educacéo, ndo faz sentido espelhar-se no trabalho do outro, no sentido de
‘reproduzir’ ou ‘replicar’ um projeto desenvolvido em um contexto para o outro. E
preciso compreender o compartihamento de experiéncias na perspectiva da
construcao colaborativa e cooperativa de conhecimento, que, marcada pela reflexao
e pela criacdo, que possibilita a emergéncia de praticas pedagogicas singulares,

inventivas e inovadoras.



192

A mesma situacao desencadeou também um descontentamento por parte de
alguns docentes que, ao entenderem que “as suas ideias estavam sendo copiadas”,
passaram a socializar menos as suas acdes. Esse descontentamento revela uma
cultura escolar que ainda apresenta a funcao docente como uma fungao solitaria. Uma
cultura escolar marcada por um curriculo que é organizado por disciplinas, cada qual
trabalhada por professores que atuam de forma individual. Uma cultura escolar que,
como lembra Cunha (2013), se situa numa sociedade e num tempo histérico, sendo,
portanto, perpassada pelos valores, expectativas e modos de ser desta sociedade.
Assim, a situacdo descrita reflete uma sociedade na qual, mesmo dispondo de
tecnologias que potencializam a interacao e a colaboracéao, ainda prevalecem formas
de conviver alicercadas no individualismo, na competicdo, na hierarquizacdo das
areas de saber e na compreensao compartimentalizada do conhecimento.

A situacao foi sendo trabalhada com os professores, destacando a importancia
da socializacdo dos projetos e da ampliacdo das redes de colaboracao entre os
professores, os graduandos (bolsistas de iniciacdo cientifica e voluntarios que
atuaram junto as escolas e participaram em diferentes momentos da formacao
docente), poés-graduandos e pesquisadores, aproximando escolas e universidade na
construcdo de saberes sobre a docéncia e; ainda com demais professores, a equipe
diretiva da escola e as familias (comunidade escolar).

4.3 De planejar “para” em direcao ao planejar “com”

A configuragdo de Espagos de Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e
Multimodais também se mostrou potente para apoiar o planejamento das praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas escolas. No primeiro ano, o tempo dos encontros
presenciais fisicos possibilitou destinar momentos para discutir os diferentes projetos
em desenvolvimento, compartilhando sugestdes, principalmente, porque o
acompanhamento das acdes desenvolvidas nas escolas podia ser realizado pelos
materiais compartilhados nos espacos digitais. Na medida em que foram sendo
ampliados os contextos escolares envolvidos, o tempo € o espaco se tornaram
insuficientes. Assim, no inicio do terceiro ano, mestrandos e doutorandos vinculados
ao grupo de pesquisa passaram a acompanhar e orientar os projetos na propria

escola. Ainda, em diversos momentos, os bolsistas de Iniciagdo Cientifica, que
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apoiavam as escolas com oficinas para estudantes, também discutiram as propostas
com os professores.

A relevancia do processo de formacao docente para o planejamento é
destacada em diferentes momentos, tanto no sentido de apresentar sugestbes e
apontar direcionamentos, quanto ao questionar o processo. A percepcado do
planejamento como uma acao centrada no professor pode ser verificada, tanto no
questionario inicial, quanto em depoimentos dos docentes ao longo dos anos. No
entanto, é possivel observar diversos movimentos dos professores no sentido
possibilitarem repensar o ato de planejar. Como refere a Participante A (2017) “a gente
estava com um planejamento, nesse dia da tecnologia, completamente fragmentado,
mesmo pensando em termos de educacdo compartilhada”. O processo formativo
possibilitou repensar a forma como as atividades estavam sendo articuladas enquanto
proposta pedagogica. No primeiro momento, naquele contexto, o projeto gamificado
estava sendo proposto como mais uma, dentre muitas técnicas de ensino, inclusive,
com o estabelecimento do “dia da tecnologia”, com eventuais vinculagdes a outras
atividades. As articulacdes foram sendo ampliadas na medida em que o projeto foi
sendo assumido como uma metodologia, possibilitando ressignificar as praticas
pedagdgicas. Essa ultima perspectiva tende a desencadear mudancas na cultura
escolar, pois requer repensar as concepg¢oes de ensinar e aprender, bem como 0s
agenciamentos entre o “ser professor”, o “ser estudante” e o conhecimento. A mesma
docente (Participante A), ao retornar apds estar afastada durante um ano, revela a
importancia do processo formativo, em suas multiplas modalidades e espacos, para
consolidar esta mudanca de concepg¢ao no planejamento.

De novo, é com eles, porque tu queres planejar a aula, queres planejar a
acao. Queres fazer para eles. E ndo pode. Tem que sentar e conversar com
eles, para descobrir o que é que mobiliza, o que é que motiva, o que chama
a atencao deles nesse momento. Entdo é tdo facil a gente escorregar, e ir
para o quadro. Parece que tu ndo podes chegar, ndao é que tu vais chegar
sem nada, mas tem que fazer com que eles fagam parte. E isso é muito dificil
na sala de aula. Entdo, eu comprei varios materiais, eu tinha muitas coisas
na cabeca, e o [Participante D] foi devagarinho desconstruindo comigo.
(Participante A)

Destaca-se, portanto, a tensdo entre planejar para o estudante e planejar com
o estudante. Na maioria dos contextos escolares, o envolvimento dos estudantes com

o planejamento é baixo, sendo esta, talvez, a maior dificuldade manifestada pelos

professores, como ilustra o trecho que se segue:
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- E foi ai, foi esse o problema dos colegas |4 na escola O grande problema, o
grande entrave deles era chegar sem planejamento. (Participante I)

- Nao, mas néo é sem planejamento. (Participante R)

- Mas na cabeca deles é errado. Mas eu nao fiz tudo o que vai acontecer na
aula. (Participante 1) [...]

- Isso é complicado para gente, para o professor. (Participante I)

Observa-se no dialogo a associacao entre o planejamento flexivel, elaborado
com a participacdo dos estudantes e o “nao planejamento”. Em decorréncia, se
estabelece um conflito gerado pela inseguranca em relacdo ao papel do professor
enquanto mediador do processo. Envolver o estudante no planejamento das praticas
pedagdgicas, contudo, ndo significa abdicar da responsabilidade de professor. Diz
respeito a reconhecer, legitimar e confiar no potencial dos estudantes.

Implica o deslocamento da compreensao do préprio ato de planejar enquanto
uma etapa anterior a aula, na qual sdo definidos todos os detalhes de cada situagéao
de aprendizagem, para a compreensao de planejamento como um processo em
movimento. Esse movimento é potencializado pelos movimentos da atencao
discutidos pelo método cartografico de pesquisa-intervencao. Essa atencao se volta
para acompanhar as situagdes e percursos de aprendizagem, rastreando as pistas
que professores e estudantes vao inscrevendo nos espagos-tempos nos quais

convivem, tendo em vista a reconfiguragao da propria pratica pedagogica. Assim,

0 exercicio de abrir, progressivamente, o planejamento dos projetos de
aprendizagem gamificados para a construgdo colaborativa e cooperativa foi
desafiador pois requereu, mais do que modificar as praticas pedagdgicas,
repensar e renovar a compreensao do “ser professor” e da certeza acerca
das atribuigdes de um docente (SCHLEMMER e BERSCH, 2019, prelo).

Também os estudantes trazem de sua histéria escolar a mesma percepgao
acerca dos papéis de estudantes e professores. Na maioria das situacdes, nao
reconhecem a possibilidade de se envolverem com o planejamento e a conducgao das
atividades, trazendo para o cenario mais um plano de forcas e o desafio de mobilizar
os estudantes a participacdo. Esse desafio requer dos docentes o reconhecimento de

que é necessario mudar a forma de encaminhar as atividades. Como manifesta uma

das professoras,

Ou também elas nao trazem porque a escola ndo é o espago para que ela
fale. Entdo eu vivi nitido isso. Entende, eu pensei eles nao tém o que dizer.
Ele entrou e em questdo de cinco minutos as criangas estavam saindo do
corpo, como a gente diz, né, participando e querendo. E eu... como assim?
S0 falta eu dancar o Can-can ai na frente as vezes e nada. Ele [0 bolsista]
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falou, em questdo de cinco minutos e comecgou a histéria e eles foram
entrando na onda sabe. (Participante A, 2018)

E interessante destacar, nessa fala, que a tomada de consciéncia da professora
em observar que a dificuldade que ela atribuia aos estudantes poderia estar na sua
forma que estava adotando para tentar mobilizar o grupo para a participacdao. Nesse
momento, a docente legitima o conhecimento do bolsista, cuja vivéncia com jogos é
maior, na proposi¢cdo de uma forma diferente de construir a narrativa, permitindo-se
aprender com ele.

Assim, na medida em que os professores foram se apropriando dos principios
da gamificacdo e da cartografia, foram se autorizando a dividir responsabilidade pela
organizacao as atividades com os estudantes, abrindo espaco para a participacao dos
mesmos no planejamento das praticas pedagdgicas. O trecho abaixo ilustra a
crescente participacao dos estudantes no planejamento das atividades em uma das

escolas.

Entdo chegou o momento de fazermos uma visita nos museus de Arqueologia
e Jesuita. Criamos uma visita gamificada em conjunto. Dividimos a turma em
4 grupos, e cada grupo ficaria responsavel de obter informagdes acerca de
um determinado eixo do assunto principal. Dentre eles havia: Formagao das
Missbes, Guerra Guaranitica, Vida nas Missdes e Armas e Ferramentas de
trabalho. Também realizamos uma caga ao tesouro, toda organizada em
conjunto com os alunos também. Fizemos 4 charadas (eram QR Codes)
referentes aos 4 eixos do assunto, que levavam para lugares diferentes do
campus, onde eles encontram a resposta e um pedago do mapa. (Participante
P, 2018)

A importancia do professor é ressaltada como o profissional que questiona as
propostas que as criangas vao trazendo, ajudando-as a organizar o processo, a
sistematizar e trazer para o plano da consciéncia as aprendizagens, apresentando
também as suas sugestoes.

Cabe ressaltar que o envolvimento dos estudantes com o planejamento pode
ser considerado um dos elementos que mais contribuiu para o engajamento dos
mesmos no proprio projeto. Na medida em que foi sendo aberto espaco para a
participacao dos estudantes, por meio do planejamento, os mesmos foram também
assumindo o maior protagonismo e autonomia em relacdo ao desenvolvimento do
projeto. Nesse sentido, um dos bolsistas de iniciacao cientifica ressaltou que percebeu
maior envolvimento dos estudantes na medida em que estes assumiam o

protagonismo da histéria. Ao relatar as atividades desenvolvidas a partir de RPGs,
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menciona que “eles [0s alunos] gostaram mais deles criando a histéria do que quando
eu trouxe a historia ou quando o [Participante D] trouxe. Eles gostavam mais deles
estarem criando”. (Participante P). Esse envolvimento se traduz no “brilho do olho”,
no “sair do corpo”, e na atitude de voltar para a escola apos a formatura para ajudar
os colegas. Como destaca um dos professores:

O mais significativo, ao meu ver, eu ndo tenho nenhuma duvida que seja por
causa disso que eu esteja tdo apaixonado pela coisa, é a questao de ver o
olhinho deles brilhar. [...] Foi a primeira vez, quanto tempo que eu estou dando
aula, que eu vejo os alunos terem aquele brilho no olho por uma atividade
que eles estao fazendo. Eu percebo que eu consigo me relacionar bem com
os alunos. A minha conversa com eles € bacana, a minha relagéo com eles é
muito legal. Eles gostam muito de mim, e isso é bacana, mas na relagdo com
a atividade em si que esta sendo proposta € a primeira vez que eu vejo o
olhinho brilhar. [...] (Participante J, 2018)

O professor continua destacando o quanto esse “encantamento do estudante”
favorece a aprendizagem e contribui para que a relacdo entre professor e aluno,
fundamentada na confianca e no reconhecimento do outro como legitimo na interagao,
se torne mais proxima do ponto de vista afetivo. A importancia da emocao para a
aprendizagem foi estudada por diferentes teéricos, dentre os quais Maturana. Para o

autor,

Do ponto de vista biol6gico, o que conotamos quando falamos de emocdes
sao disposicdes corporais dinamicas que definem os diferentes dominios de
acao em que nos movemos. Quando mudamos de emogao, mudamos de
dominio de acdo. Na verdade, todos sabemos isso na praxis da vida
cotidiana, mas 0 negamos porque insistimos que o que define nossas
condutas como humanas é elas serem racionais. Ao mesmo tempo todos
sabemos que, quando estamos sob determinada emocao, ha coisas que
podemos fazer e coisas que ndo podemos fazer, e que aceitamos como
validos certos argumentos que ndo aceitariamos sob outra emogao”.
(Maturana, 1998, p. 15)

Assim, o movimento desencadeado pelos projetos de aprendizagem
gamificados, ao reconfigurar o espaco de convivéncia da turma, incidiu sobre as
emocdes de professores e estudantes. Na maioria das situagdes, 0 engajamento € a
motivacao dos estudantes para o estudo foi ampliada.

Também a Participante H (2016), ao final do primeiro ano, destaca que “aos
poucos fui percebendo, e me encantando com a capacidade dos alunos em criar e de
certa forma, comandar as aulas. Me vi como uma orientadora/organizadora de

atividades, e as vezes como aluna dos meus alunos”. O depoimento da professora

desvela uma concepcgao de aula centrada na figura de um sujeito que organiza um
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conjunto de atividades (o professor), que sera realizado por outros (alunos). Aponta
para uma inversao desses papéis (professor e aluno), atribuindo essa centralidade no
aluno. Ao discutir o social, Latour (2012) aponta para a necessidade de compreender
as relacdes sociais pela superacao dos binarismos e da hierarquizacéo das interacdes
que se estabelecem entre os diferentes atores, e diregdo a uma ontologia plana.
Nesse sentido, ndo cabe deslocar a centralidade da aula de um ator para outro. Torna-
se necessario reconhecer e legitimar os agenciamentos que se estabelecem entre os
diferentes atores humanos e ndo-humanos que interagem em um determinado espaco
de convivéncia e de aprendizagem.

Criatividade, expressao, exploracdo da informacéo, colaboracao e invencao,
sao alguns dos principios que foram assumidos ao longo do processo de formacao
docente, tanto na selecdo de mecénicas a serem utilizadas nas atividades
gamificadas, quanto na selecdo de tecnologias digitais a serem orientadas para o
desenvolvimento dos projetos.

Além disso, fez-se necessaria a discussao acerca de avaliacao, associada aos
principios da cartografia, tendo em vista o0 acompanhamento da aprendizagem e a
mediacao pedagdgica. Um acompanhamento

sistematico de todas as ac¢Oes através do nosso diario, nos fez perceber o
percurso e os conteudos contemplados no processo de construgao coletiva,
desde a narrativa, os desafios que se organizaram através de conceitos que
eles deveriam ter consolidado como por exemplo célculos ou mapas.
(Depoimento avaliativo, Municipio A — 01, 2016)

E o olhar atento do professor que possibilita observar os espacos de
protagonismo que os estudantes vao configurando em suas interagcdes, assim como
pistas que, ao possibilitar 0 acompanhamento dos percursos do grupo e dos
estudantes, orientam a mediacao pedagdgica, no sentido de interferir no processo,
inserir informacodes e desafios que favorecam a aprendizagem.

Desenvolver a sensibilidade para perceber o momento e a forma de interferir
com maior intensidade, sem, contudo, inibir a participacdo, foi outro desafio
manifestado por alguns professores. Ao final dos trés anos, é possivel observar que o
planejamento, concebido como uma acgdo compartiihada entre professores e
estudantes esteve presente em todos os projetos. Da mesma forma, os relatos dos
professores destacam a importancia do envolvimento dos estudantes no planejamento

para 0 engajamento dos mesmos na realizacdo das atividades que vao sendo
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propostas, bem como para o desenvolvimento de maior autonomia dos estudantes

frente ao seu processo de aprendizagem.

4.4 Entre arealidade e a fantasia: a magica do engajamento

Ao final de cada ano, ao avaliarem o processo de formacao continuada e os
projetos desenvolvidos nas escolas, sempre mereceu destaque a discussao sobre o
engajamento/falta de engajamento e a motivacao/desmotivacédo dos estudantes.

Como destacam Schlemmer et al (2015), diferentes elementos e formas de
pensar dos jogos afetam os sujeitos de formas distintas. Alguns elementos, como a
premiacao, pontuacao e ranqueamento, tendem a promover a competicao e a atitude
heterbnoma dos sujeitos perante sua propria aprendizagem. Outros, como as
narrativas, missoes, desafios individuais e em equipe, favorecem a autonomia e a
colaboracgéo. A escolha dos elementos que serdo explorados ao longo do projeto de
aprendizagem gamificado, portanto, decorre, da resposta para perguntas simples:
como queremos que 0s sujeitos envolvidos se sintam? Como instigar para a
aprendizagem?

Costa (2015), apoiando-se em Malone (1984 e 1987), destaca trés elementos
dos jogos que, bem mais do que sistemas de recompensa e ranqueamento,
favorecem a motivacao dos sujeitos, sendo eles o desafio, a fantasia e a curiosidade.
O autor aponta, presente na fantasia, a metafora como recurso que, por remeter a
situacdes do cotidiano, favorece o estabelecimento de vinculos entre as estruturas
cognitivas dos sujeitos e as novas informacdes. Nessa perspectiva, além do carater
ludico, a fantasia, por meio da exploracdo de metaforas, mobiliza os sujeitos a acessar
seus conhecimentos prévios, relacionando-os ao contexto do jogo para propor
solucdes aos desafios e missoes.

A pesquisadora MCGonigal (2010), entende que o carater ludico e a fantasia
(ou narrativa) dos jogos pode conduzir ao que intitula de “vitéria épica”, isto é, o
conjunto de emocdes comum em jogadores ao conseguirem superar um desafio,
resolver algo complexo e dificil, superando as suas préprias expectativas. A autora
afirma que, ao jogar, em geral, as pessoas se sentem mais motivadas para realizar
algo, colaborar e cooperar, mais inspiradas para pensar sobre um problema e a tentar
novamente do que na vida real. Ainda, que a forma como lidamos com o fracasso, ao

jogar, é diferente das situagdes de nao jogos. Enquanto nas ultimas nos sentimos
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derrotados, ao jogar, o fracasso nos desafia a tentar novamente. A autora observa
que em bons jogos, além do jogador, existem outros personagens que lhe confiam
uma missao. Assim, o jogador percebe que alguém, mesmo que este alguém seja um
personagem, confia nele. As mecénicas de colaboracado também sao importantes para
a “vitéria Epica”. A autora entende que atualmente usamos jogos para fugir dos
problemas cotidianos, e acredita que € possivel o0 caminho inverso, aprender, a partir
dos games a solucionar problemas reais.

Uma das formas de trazer elementos como a fantasia e a colaboragcéao é por
meio de narrativas. No contexto do projeto, podem ser destacadas duas situacdes
envolvendo narrativas. A primeira refere-se a elaboracdo de narrativas pelos
estudantes, com o objetivo de elaborar um jogo. E o caso de projetos como Teen
Comunity, Scratch para Todos, Real Life [Nome da Localidade]. As narrativas foram
desenvolvidas a partir de movimentos distintos de busca de informagéo, explorando
fontes diversas: documentos em museus, fontes orais (pistas vivas), materiais digitais,
visitas aos espacos. A segunda situacdo diz respeito aos projetos nos quais as
situacdes de aprendizagem vivenciadas pelos estudantes ao longo do processo foram
sendo desencadeadas pela narrativa, como em Uniaventura, Explorando o Bairro,
Gamificagdo e Robdtica, Pelos Olhos de Helena e Onde estd Roberta?

Em um de seus depoimentos o Participante J menciona a narrativa como
elemento que, no contexto do projeto, fez diferenca no engajamento dos estudantes
para com a atividade.

E vi que dé certo essa ideia de mudar o sentido da aula. Mudar o objetivo da
aula, o objetivo da aula ndo é ensinar os conteudos, o objetivo da aula é, sim,
criar uma narrativa que engaje os alunos a fazer alguma determinada funcao,
algum objetivo. E nesse caminho, para atingir os objetivos, a gente vai
inserindo os conteudos. E vai dar certo, e da certo. De uma forma talvez
‘magica’ [...], vai dar certo. (Participante J)

O dialogo, que ocorreu num dos encontros de formagao continua:

- O que é que é esse magico ai? (Particpante R)

- Nao sei. (... ) tem varias interpretacées. Eu acho que quando o aluno quer
fazer alguma coisa.... (....) Entdo, por exemplo, eles tinham que descobrir |&.
A colega deles trocou de escola, a gente fingiu que a colega deles foi raptada,
e alguns acreditam porque estdo na fase de misturar fantasia com a
realidade, varios deles acreditam. Eles entram e saem, ... uma loucura,
assim. E ai, para descobrir aonde esta a Roberta, as vezes aparecia do nada
uma conta de matematica, que nao fazia sentido nenhum naquele ambiente.
Nao tinha problema nao fazer sentido, eles tinham que descobrir, tinham que
resolver aquele célculo, ali, para seguir com a histéria. Eles estavam mais
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preocupados com seguir a histéria, seguir a narrativa, do que entender
porque aquela conta estava ali. Eles sabiam que era uma fantasia criada
dentro da aula de matematica, se mistura um pouco a narrativa, ficgdo com a
realidade, mas eles tém que chegar no final. Essa turma do sexto ano
trabalhou com muitas, o meio ambiente, a questdo social, bairro, as relacdes
ali dentro. Eu passei a compreender um pouco mais. (Participante J).

Ao envolver os estudantes no planejamento e desenvolvimento dos projetos de
aprendizagem gamificados, mais do que ouvir os interesses e necessidades de
aprendizagem do grupo, o professor manifesta que confia (MCGONIGAL, 2010) nas
decisdes tomadas pelos estudantes, ndo necessariamente para salvar o mundo, mas
para aprender e transformar o seu entorno.

Num primeiro momento, o professor observou que o fato de explorar com os
estudantes uma narrativa por eles mesmo elaborada néao os estava motivando. Como
alterativa, o docente passou a compor a narrativa mesclando trechos produzidos por
diferentes estudantes de turmas distintas, incorporando o elemento ‘curiosidade’,
estratégia que mobilizou os sujeitos, contribuindo para maior engajamento. A missao
de ‘encontrar Roberta’ pdde desencadear Sentimento Epico (CHOU, 2014), pela
sensacao de estar fazendo algo por alguém ou algo grandioso. E a “magica”
mencionada pelo professor pode ser associada ao “fazer sentido”. Os conteldos nao
sdo apresentados com um fim em si mesmo, mas como possibilidade de resolver um
problema, mesmo que hipotético. Ainda que, no contexto da narrativa, elementos
como calculos, unidades de medida, ndo fagcam sentido enquanto parte do enredo, ha
um sentido herdado para realiza-los — saber como continua a histéria.

Para os estudantes menores, foram os personagens magicos ou de jogos que
dividiram o espago com a motivagdo desencadeada pelo ato de criar as narrativas e

os desafios para os colegas. Nas palavras dos docentes,

A hora das narrativas foram muito interessantes, pois alguns alunos quase
que saiam do corpo para poder participar da criacdo. O video inicial com
certeza foi mobilizador dessa alegria toda. (Depoimento avaliativo dos
professores Municipio A — 01)

Cabe ressaltar ainda a importancia apontada por Carmona (2012) para a
interacdo como elemento de engajamento dos sujeitos. No contexto desta tese,
entende-se que “interagir € constituir a si e ao meio. Por isso o ato de conhecer a

realidade € um ato de afirmacao de si, de auto-engendramento, de autopoiese”.
(PASSOS, 2008, p.86).
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A interagéo se fez diferente na medida em que os estudantes foram envolvidos
no planejamento das situacdes de aprendizagem que vivenciaram, redefinindo as
formas de ser estudante e de ser professor. Mas interacao também ocorreu para além
da escola, fomentando a reconfiguracao dos espacos da cidade na medida em que os
estudantes ampliaram a convivéncia com as pessoas da comunidade, aprendendo a
legitimar outros tipos de conhecimento, bem como reconhecé-lo e valoriza-lo.

E interessante observar que as possibilidades de interacao dos estudantes com
0s espacos envolvidos no projeto de aprendizagem gamificado em algumas situagoes,
foi sendo desencadeada pela narrativa por eles elaborada. Assim, na escola Municipio
A — 08, a visita ao hospital ocorre motivada por um trecho da narrativa em que os
estudantes deveriam garantir que um ovo de dragao fosse chocado. O hospital foi
lembrado pelos estudantes por se um local em que nascem novas vidas. Da mesma
forma, na escola Municipio A — 02, locais do bairro foram percorridos em busca de
pistas para localizar o paradeiro de “Roberta”. Em outros contextos, nos projetos de
aprendizagem que se configuraram como proposicao e desenvolvimento de um game,
a exploracdo dos espacos da cidade teve como objetivo buscar informacdes que
subsidiassem a elaboracao da narrativa e das missodes.

Na relacdo com o processo de formacado continuada docente, as assessorias
aos projetos no terceiro ano do desenvolvimento dos projetos, os encontros
presenciais fisicos e as oficinas desenvolvidas com os estudantes, configuraram os
principais espacos para discutir questbes relacionadas ao planejamento e a
construcdo das narrativas, enquanto os espacos digitais oportunizaram a ampliacao

das trocas de informagdes e compartiihamento de experiéncias.

A retomada dos projetos de aprendizagem indica o quanto a construcdo de uma
narrativa favoreceu a atribuicdo de sentido, mobilizando conhecimentos prévios,
curiosidades e duvidas, bem como articulando diferentes informacdes de forma a
resolver algum desafio especifico e a compreender o problema investigado no PAG

(missdo) em sua complexidade, promovendo a aprendizagem contextualizada.

4.5 Ressignificacao dos tempos-espacos: da escola para a cidade

A cultura escolar diz também respeito a forma como ocorre a apropriacao dos
espacos e dos recursos da escola para promover a aprendizagem. As normas de uso,

incluindo a necessidade de reservar horarios, a forma como 0s recursos sao
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dispostos, direcionam as praticas escolares. Os espacos também vao sendo
normatizados pelo tipo de pratica que neles é desenvolvida.

O movimento desencadeado pela ampliacao do protagonismo estudantil e pela
abordagem de projetos, causaram alguns estranhamentos em relacéo a cultura dos
espacos de algumas escolas. As professoras da escola Municipio A — 08, por exemplo,
destacam que buscaram o apoio da professora que atua no EVAM. No entanto,

[...] ela (professora do Evan) entrou la umas duas, trés vezes e se apavorou.
Isso é uma bagunga, a baderna, ndo vai dar em nada. E no inicio é assim.
Porque é uma coisa estranha, é diferente, a gente estd se apropriando
também, ndo sabe o limite de eles participarem, ou a gente nao quer fazer
aquela coisa de ficar chamando a atencdo. Entdo o inicio é um caos.
[Depoimento avaliativo Municipio A — 0841, 2018]

O desenvolvimento de projetos de aprendizagem (FAGUNDES, SATO e
MACADA, s/d; FAGUNDES, 2016; SCHLEMMER, 2002, 2018) prop6e algumas
rupturas com a cultura que prevalece em grande parte das escolas: a necessidade de
todos estarem realizando a mesma atividade ao mesmo tempo e o siléncio. Pressupde
trabalho em equipe, o reconhecimento das diferentes habilidades e interesses dos
estudantes e o dialogo constante. O burburinho se faz necessario pois a légica que
perpassa 0s processos de aprendizagem nao é a recepgao de informacdes. Como

destaca Serres (2013), nos tempos atuais,

[...] todos tém o tal saber que se anuncia. Inteiro. A disposicdo. Na méo.
Acessivel pela internet, Wikipédia, celular, em inUmeros sites. Explicado,
documentado, ilustrado, sem maior numero de erros do que nas melhores
enciclopédias. Ninguém mais precisa dos porta-vozes de antigamente, a ndo
ser que um deles, original e raro, invente. (SERRES, 2013, p. 45)

A necessidade de aprendizagem das atuais geracdes ndo se encontra no
acesso a informagao, mas sim, no ato de trabalhar com esta informacgéo. Para o autor
(2013), o que caracteriza a humanidade € sua capacidade inventiva e inovadora.
Inventividade e inovagao pressupde didlogo e, portanto, burburinho e ruidos no lugar
de siléncios.

Em diferentes momentos, rupturas com aspectos da cultura escolar, a exemplo

da auséncia do siléncio, do tema de casa que nao foi solicitado e da exploracéo de

espacos ndo convencionais desencadearam questionamentos por parte comunidade

41 Esse trecho foi retirado de um depoimento avaliativo, realizado por escrito pelas docentes da escola
Municipio A — 08.



203

escolar, exercendo pressdo sobre professores que se propuseram a promover
praticas pedagodgicas diferenciadas. Esse estranhamento e, consequentemente, a
pressao, sao diminuidos na medida em que a comunidade escolar consegue entender
a proposta e enxergar alguns resultados. Como destaca uma das professoras,

Porque as criangas gostavam, chegavam em casa contando que usaram
tablets na aula, gostavam da aula. E os pais comegaram a se questionar
entdo estdo indo para aula para jogar? Nao é para isso que eu mando para
escola. Teve essa resisténcia no inicio. E depois a gente conseguiu mostrar
qual era o nosso objetivo com os tablets e com os jogos para os pais, eles
gostaram também da ideia e comegaram a nos ajudar. Tanto que algumas
meninas da manha foram de tarde la na turma da [Participante A] para fazer
algumas atividades, e teve alguns da [Participante A] que vieram de manha
para ajudar os meus, porque eles ja tinham experimentado e os meus ainda
nao. (Participante X, 2018)

O depoimento indica um dos movimentos realizados para esclarecer os pais.
Em outras escolas, a reuniao de professores foi aberta para apresentar o projeto para
os demais professores. O mesmo depoimento traz outra pista que sugere um
movimento de ressignificagdo de tempos escolares. A realizacdo do projeto por duas
turmas cujas aulas ocorrem em turnos distintos. Nao apenas os professores se
reuniram em horarios diferenciados, mas também alguns estudantes vieram para a
escola fora de seu horario habitual para possibilitar a continuidade entre as turmas,
auxiliando-se mutuamente. Também na escola Municipio A — 03, os docentes
destacam que os estudantes se reuniram nas casas e na escola em horarios
diferenciados para se dedicar ao projeto de aprendizagem, inclusive com a
colaboragao dos estudantes que ja haviam saido da escola.

Em muitas das escolas, o0 desejo de repensar a organizacdo dos tempos e
espacos € anterior a adesao dos professores ao projeto e a formacao docente. Na
escola Municipio A — 01, as professoras procuraram a universidade por terem iniciado

uma proposta de docéncia compartilhada.

[-..] a nossa ideia inicial foi quebrar com esse tudo igual para todo mundo ao
mesmo tempo e do mesmo jeito, da escola [...] E levamos essas duas turmas
para um Unico espago, mas pra criar espagos de aprendizagem diferente que
contemplassem as areas do conhecimento que a gente entende que sao
significativas pra eles: a linguagem, a matematica, a questao da leitura que a
gente achava que era muito importante nessa faixa etéria, sdo criangas que
tao se apropriando da alfabetizagao, a criatividade, porque eles tinham isso
muito forte [...]. (Participante A, 2016)
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Propondo uma ruptura também no espaco fisico, essas professoras buscaram
a parceria com os pais e com a universidade, por meio da qual foi projetado e
implementado todo um mobiliario diferenciado, com o objetivo de possibilitar o
desenvolvimento de situagdes de aprendizagem diferenciadas.

Outro indicativo de que profissionais da educagcdo sustentam o desejo de
ressignificar o espaco escolar pdde ser observado no depoimento da Participante M.
A docente, ao tomar conhecimento do projeto em uma reunido, percebeu a
possibilidade de potencializar um trabalho que vinha desenvolvendo na escola ao
envolver estudantes como monitores da biblioteca. A biblioteca da escola caracteriza-
se como um espago comunitario, mas ainda pouco frequentado pela comunidade
local. A docente, responsavel pelo espaco, propds ao grupo de monitores o desafio
de gamificar a biblioteca. O projeto tinha como objetivo

[...] fazer com que a comunidade venha, quem conhece a biblioteca 14 sabe
que uma coisa que é dificil 1a é se concentrar, porque € muito movimentada.
Mas assim, é que eu tenho uma visao, eu acho, eu gosto de trabalhar com
alunos de varios niveis. Eu acho que essa é uma parede que tem que ser
quebrada. (Participante M, 2018)

Quebrar as paredes que normatizam a organizacao de turmas por faixas
etarias, abrindo espaco para outras possibilidades. Quebrar as paredes, mesmo que
simbdlicas, convidando a comunidade a estar mais préxima da escola. Nesse projeto,
ainda em fase inicial de desenvolvimento, os estudantes foram para a comunidade
entender como as pessoas se relacionam com a leitura e conhecer que elementos
poderiam contribuir para aproxima-las do espaco da biblioteca.

Esses movimentos ndo decorreram somente da formagao continuada docente,
contudo, as experiéncias dos professores trouxeram novos elementos para a
discussao.

Ao retomarmos o0s resumos dos projetos desenvolvidos nas escolas,
apresentados no item 3.4.1, podemos observar que a grande maioria contemplou, de
alguma forma, acdes envolvendo espagos da cidade, bem como desencadeou
momentos de interagdo com moradores ou trabalhadores que os habitam, ampliando
espacos de aprendizagem.

Explorar espacos da cidade e interagir com pessoas que circulam pelos

mesmos foram movimentos comuns, tanto nos contextos em que o projeto teve como
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objetivo a elaboracdao de um jogo quanto nos projetos que se caracterizaram pela
gamificacdo. No depoimento dos professores da escola Municipio A — 03,

A discussdo e a organizagao do Canvas (proposta pelo GPe-dU) e a
construgdo da narrativa proporcionou a todo o grupo momentos de trocas e
muitas aprendizagens, pois foi criado um espago para ouvir os alunos,
dialogar, criticar e refletir juntos sobre os reais problemas da sua comunidade
local na visdo dos jovens. Juntos pensaram em possiveis missoes,
estratégias e solugdes para o jogo que gostariam de elaborar, o “Teen
Community. (Depoimento avaliativo dos professores de Municipio A -03,
2016)

Assim, um grupo de estudantes realizou um estudo sobre a histéria da
comunidade em um museu da comunidade, mapeou as ruas, trazendo as informagdes
para a turma. As informacdes subsidiaram a elaboracao da narrativa, da criacdo do
cenario e das missdes do jogo.

Na escola Municipio B — 01, é a observagao dos espacos do entorno da escola
que desencadeia o0 pensar sobre a exclusdo social, em especial, das pessoas
dependentes de drogas.

O reconhecimento da comunidade, tendo presente compreender como o bairro
foi sendo configurado, perpassou também os projetos que se caracterizaram como
projetos gamificados, a exemplo da gamificacao “Onde Esta Roberta?”. A procura pela
‘adolescente desaparecida’ conduziu os estudantes a observarem diferentes locais

Pode ser uma questao matematica, descobrir para que serve aquela area que
esta |4 parada no bairro, ou porque o agude, ndo sei porque eles chamam de
acude, para mim é um lago, é poluido. Por que as pessoas ndo tomam banho
la, se pode ser limpo. Por que as pessoas ndo moram na regiao (...) Por que
as pessoas nao invadiram a regiao mais bonita do bairro? (...) Entdo a gente
foi descobrindo essas coisas. (Participante J, 2018)

Talvez um dos maiores diferenciais da proposta é que as saidas para os
espacos da cidade envolveram a identificacao e invengdo de possiveis resolugdes
para os problemas e momentos de interacdo com pessoas, na perspectiva da
aprendizagem inventiva, que pressupde “a experiéncia de problematizagdo, que se
revela através de breakdowns, que constituem rupturas no fluxo cognitivo habitual.
Problema e solucdo sdo duas faces do processo da aprendizagem inventiva”
(KASTRUP, 2008, p. 156).

Intenta-se, ainda, devolver para a comunidade, as producdes dos estudantes.
As iniciativas de socializacdo desse tipo de informacdo ainda s&o poucas, contudo,
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até o momento, dois grupos de estudantes participaram do programa
TEDxUnisinosSallon, foram disponibilizados alguns videos em canal do youtube,
aberto para a comunidade e os projetos apresentados nas trés edicoes do WLC.

Além dos materiais de estudo, fazer a sua prépria leitura dos espacos sociais,
ouvir a historia pela 6tica de quem reside no local, cujas vozes nao podem ser ouvidas
por intermédio de livros, identificar problemas e inventar possiveis solu¢cdes sao
exemplos de situacdes de aprendizagem que possibilitam o desenvolvimento de uma
nova compreensao dos sujeitos sobre a cidade e de si proprios na direcdo da
promocao da cidadania®?.

42 Ao longo desta tese nio estaremos aprofundando o conceito de cidadania. A tematica esta sendo
investigada por outro doutorando vinculado ao GPe-dU.
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5 FINALIZANDO ALGUMAS CONSIDERAGOES

Como apresentado no inicio, esta pesquisa teve como objetivo investigar “como
a configuracao de Espacos de Convivéncias e Aprendizagem Hibridos e Multimodais
pode contribuir para promover processos de formagao continuada de professores que,
ao aproximar universidade e escolas, possibilitem a constituicdo de novos saberes
docentes, fomentando praticas pedagdgicas alicercadas em projetos de
aprendizagem gamificados”.

Entende-se, a partir de Maturana e Varela (1984), que os processos formativos
podem se configurar como um Espaco de Convivéncia e de Aprendizagem. No
entanto, pautados sobre uma l6gica da racionalidade técnica proposta pela
Modernidade, a maioria dos processos de formagdo docente mantém claramente
delimitados tempos-espacos formativos distintos dos tempos-espacos profissionais,
como cursos ou conjunto de atividades que tem um inicio e um final determinados, e
um plano de estudos pré-estabelecidos. Da mesma forma, sdo mantidas as
antinomias entre cultura e natureza, tecnologias digitais e analégicas, saberes de
natureza distinta, bem como, em alguns casos, até mesmo a hierarquia entre
professores e estudantes, dificultando a convivéncia. Na perspectiva da configuracao
de Espacos de Convivéncia e de Aprendizagem, a formacao docente nao poderia ser
conduzida como um curso pré-formatado, mas como um processo formativo no qual
todos os participantes (professores, graduandos, pos-graduados, pesquisadores) se
reconhecessem e legitimassem como co-formadores e co-aprendentes.

Assim, no inicio de 2016, foi proposto um processo formativo na perspectiva da
Configuracédo de Espacos de Convivéncia Hibrido e Multimodal. Compreendem-se os
Espacos de Convivéncia enquanto espagos-fluxo, configurados constantemente na
interacdo e na convivéncia entre atores humanos e nao humanos. Os espacos sao
hibridos na medida em que se configuram na superacdo das dualidades entre
sujeito/objeto, tecnologias analdgicas/tecnologias digitais, natureza/cultura (Latour,
2012). No contexto do processo formativo, o hibridismo se configurou a partir de
multiplos espacos geograficos (universidade, escolas) e espacos digitais (grupos no
Facebook e no Whatsapp) que foram sendo apropriados e modificados ao longo dos
trés anos. Da mesma forma, alguns desses espacos foram compartilhados com todo
0 grupo, a exemplo dos encontros presenciais e dos grupos digitais intitulados Ubuntu



208

(Facebook e Whatsapp). Outros espacos foram emergindo a partir de necessidades
de grupos especificos, como a organizacao de grupos de estudo em uma escola e a
criagdo de um grupo de Whatsapp por escola. Para o processo formativo, tornou-se
interessante configurar o hibrido ndo apenas pela multiplicidade dos espacos, mas
também pelo estabelecimento de espacos compartilhados por todos e espacos que
foram sendo criados e gerenciados por grupos de trabalho*3. Os espagos comuns
foram potencializados na medida em que, nos grupos, os professores se sentiram
mais seguros do trabalho que estavam desenvolvendo. Por outro lado, os espacos
gerenciados pelos grupos, possibilitaram melhor operacionalizagcao das atividades por
escola, evitando a poluicdo de recados, combinados, esclarecimentos nos espagos
coletivos.

O hibridismo configurou-se, também, pelo imbricamento de culturas escolares
que, apesar de similares, apresentam matizes singulares relacionadas a localizacéao
geografica de cada escola (centro urbano e periferia) e a etapa de ensino que
envolvidas no projeto (Anos Iniciais, Anos Finais).

Os espacos da formacao foram sendo delineados ao longo dos trés anos, a
partir das necessidades dos sujeitos. Assim, no momento em que foram iniciadas
assessorias as escolas, foram também criados grupos de Whatsapp por escola. Foi
possivel observar a complementariedade entre os diferentes espagos. Os registros
das acgdes desenvolvidas ao longo das praticas pedagégicas foram sendo
compartilhadas nos espacos digitais, retomadas e discutidas em encontros
presenciais. Os registros das praticas, alguns realizados instantaneamente,
guardaram a riqueza de informacgdes acerca dos trabalhos desenvolvidos, ampliando
a possibilidade de pensar sobre o fazer docente. Os grupos organizados por escola
possibilitaram maior aproximacao entre os professores e o0s integrantes do grupo de
pesquisa.

A multimodalidade, por sua vez, caracterizou-se pela realizagdo de encontros
presenciais fisicos, por interacdes realizadas online, por atividades de assessorias
realizadas junto as escolas e oficinas tecnoldgicas desenvolvidas para estudantes.

A opcao pela configuracdo de Espacos de Convivéncia e Aprendizagem
Hibridos e Multimodais possibilitou flexibilizar a participacao dos professores. Cursos,

em geral, tém um inicio e um término definidos. O inicio e término da participacao de

43 No contexto deste trabalho, os grupos se configuraram por escola, com a participacédo dos bolsistas
de Iniciacao Cientifica e os pds-graduandos que acompanharam cada projeto.
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cada professor ocorreu por sua propria decisao, mobilizada por diferentes forgas que
atuaram no processo: motivagdo pessoal, compromissos pessoais ou profissionais,
mudancas nas escolas, entre outras. Em algumas situacdes, essa flexibilizacao
possibilitou que o projeto tivesse continuidade na escola. Em outros, foi a continuidade
do professor no projeto que agregou novos contextos escolares.

A aproximagdo entre professores da Educagdo Basica e estudantes e
pesquisadores do Ensino Superior, tendo em vista a construgéo de saberes acerca da
docéncia, foi potencializada pela configuracdo de Espacos de Convivéncia e
Aprendizagem Hibridos e Multimodais de diferentes formas. O constante
compartilihamento dos registros das praticas pedagdgicas possibilitou o
acompanhamento das atividades por todo o grupo, mesmo quando a presenca fisica
nao se fez possivel. O contato entre os participantes foi ampliado por meio das midias
digitais. Assim, propostas de acao, duvidas, orientacées sobre diferentes tecnologias
puderam ser realizadas nos intervalos entre um encontro presencial e outro. Por outro
lado, em diversas ocasioes, estudantes do Ensino Superior (graduandos, mestrandos
e doutorandos) acompanharam as atividades nos contextos em que ocorreram,
ampliando seu contato com a escola. Os registros, assim como as percepcdes de
gquem se engajou fisicamente com as atividades, potencializaram as discussdes
acerca da docéncia.

Ao longo dos trés anos, diferentes forcas atuaram sobre o processo de
formacao docente e, consequentemente, também sobre a promogédo e mudancas nas
escolas. Dentre estas forcas destaco:

a) As motivagbes individuais de cada participante, a forma como se
percebe enquanto professor e/ou académico, bem como suas concepgdes acerca da
docéncia atuaram sobre a forma como cada sujeito se permitiu experimentar novas
configuragdes do curriculo e das praticas pedagogicas nos diferentes espagos
formativos;

b) Os compromissos pessoais e profissionais de cada participante
incidiram sobre a disponibilidade de tempo para se dedicar as atividades do projeto,
tanto dos encontros presenciais fisicos quanto das interacdes onlinte;

C) As diferengas de interesses e de conhecimento advindas das multiplas
areas de formacao e das experiéncias profissionais dos participantes trouxeram
ampliaram a diversidade de tematicas a serem abordadas ao longo do processo

formativo;
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d) Os distintos matizes que configuram os multiplos contextos escolares
envolvidos no projeto, envolvendo organizagéo curricular;

e) As expectativas dos professores, dos estudantes e da comunidade
escolar em relacdo ao desenvolvimento dos projetos de aprendizagem gamificados;

f) Os movimentos relacionados a gestdo escolar, como por exemplo, a
organizacao de horarios, as trocas de professores, a necessidade de providenciar um
substituto sempre que os docentes envolvidos no projeto participavam de atividades
externas;

Q) Movimentos relacionados a gestdo publica municipal, incidiram sobre o
quadro de pessoal de cada escola, bem como das formas de apoio as escolas que
participaram do projeto;

h) Os desafios inerentes a propria formagdo, como a proposicdo de
situacées de aprendizagem que contemplassem as diferentes necessidades de
aprendizagem e a articulacdo entre os multiplos espacos e atividades que estavam
sendo desenvolvidos.

No que se refere as aprendizagens relacionadas a pratica pedagogica e
potencializadas pela gamificacdo, é possivel destacar a ressignificacdo do proprio
conceito de gamificagdo na educagéo. Vinculado, inicialmente, ao ludico e a games,
o conceito foi ampliado para o desenvolvimento de um processo de aprendizagem,
cujas caracteristicas potencializam o engajamento. Elementos como narrativa, o
envolvimento dos estudantes no planejamento e o reconhecimento de diferentes
espacos e fontes de aprendizagem (materiais textuais, videos, interacdo com
pessoas), a problematizacao da realidade e o protagonismo estudantil passaram a ser
percebidos pelos professores como potencializadores da aprendizagem. Da mesma
forma, a l6gica de abordar problemas em sua complexidade, desafiou os professores
a pensar a organizagdo das praticas pedagogicas a partir de uma abordagem
interdisciplinar, buscando, em algumas situac¢des, o apoio de outros docentes.

No que se refere a constituicio de saberes docentes, destacam-se o
deslocamento da compreensdao dos professores acerca de curriculo e de
planejamento, o reconhecimento de uma pratica docente que valoriza o
compartilhamento de experiéncias e a cooperacao tendo em vista a configuracao de
redes de colaboracdo entre professores e a legitimacao dos espagos-tempos e dos
sujeitos que habilitam a cidade enquanto parceiros na promocao de praticas
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pedagdgicas mais contextualizadas e significativas, como movimentos que foram
evidenciados nos relatos dos projetos de aprendizagem gamificados.

Neste contexto, principios do método cartografico de pesquisa-intervencao,
como a aprendizagem enquanto invencdo de si e do mundo, da construcdo do
conhecimento como intervencao sobre a realidade, e os movimentos da atengdo como
possibilidade de acompanhar os percursos de aprendizagem foram fundamentais,
tanto para orientar e reconfigurar constantemente o processo formativo, quanto para
o desenvolvimento dos projetos de aprendizagem gamificados desenvolvidos nas
escolas.

E importante, ressaltar que nem todos professores que participaram da
formacao docente se envolveram efetivamente com a mesma. No entanto, os que
assumiram o desafio engajaram-se com o desenvolvimento de projetos de
aprendizagem gamificados ou com o desenvolvimento de games nas escolas. Ao
longo desse movimento, desconstruiram certezas e ressignificaram diferentes
concepcoes relacionadas a docéncia, como o conceito de aula, planejamento,
curriculo, ensinar e aprender e ao papel da escola perante as atuais necessidades de
aprendizagem das criangas e jovens.

As pistas cartografadas ao longo dos trés anos de pesquisa possibilitam inferir,
portanto, que a configuracdo de Espacos de Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e
Multimodais, perpassados pelos principios da cartografia, da gamificacdo e da
metodologia de projetos de aprendizagem gamificados, potencializa o
desenvolvimento de processos formativos continuados, aproximando escola e
universidade na ressignificacdo de saberes sobre a docéncia e favorecendo a
promocdo de mudancgas na cultura das escolas. Entendo que alternativa para a
constituicdo de processos formativos inovadores, inventivos, que possibilitem
experienciar diferentes formas de aprender, consiste na configuragdo de Espacgos de
Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e Multimodais, pelo desenvolvimento de
projetos de aprendizagem gamificados. Considero que um ECHIM carrega também a
possibilidade de se configurar como um espaco de compartilhamento, de discussao
das angustias e duvidas referentes ao processo de mudancas que os professores
mobilizam nas escolas, de buscar alternativas para os tensionamentos que mobilizam
novos agenciamentos entre os planos de forca que se instauram nos processos de

mudancas no campo da educacéo.
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Apéndice A - REVISAO DE LITERATURA

O texto que segue apresenta os principais elementos da revisao de literatura,
realizada por ocasiao da elaboragao do projeto de tese com o objetivo de realizar um
levantamento acerca da produgédo académica que discute a gamificagdo no contexto
da formacdo de professores. Foram analisados os Anais das reunides anuais da
Associacao Nacional de Po6s-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e o
Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES, repositorios por onde circulam as
pesquisas mais recentes em Educagdo. Em todos os repositérios, os termos
gamificacdo, e “gamificacdo na formacdo de professores”, constituiram indexadores
iniciais de busca. A busca foi realizada, tanto com os termos em separado quanto
delimitados por meio de aspas. Além disso, para cada repositério, foram selecionados
outros indexadores, sempre em sua relacdo com a educacgéo escolar: ubiquidade ou
educacdo ubigua; mobilidade ou dispositivos mdveis em educacdo, hibridismo,

multimodalidade e pervasividade.

Quadro 13: Critérios para composicao da revisao de literatura

Critérios de inclusao Critérios de exclusao
Trabalhos publicados a partir de 2010 Trabalhos anteriores a 2010
Contextos educacionais Contextos nao educacionais

Foco nos conceitos: games e gamificagdo, educacao | Abordagem periférica dos
ubiqua, hibridismo. conceitos

Fonte: Elaborado pela autora.

O recorte temporal para a etapa da constituicao da revisao de literatura levou
em consideragcdo 0 momento em que o termo gamificagdo comecgou a se popularizar,
em 2010 (THIEBS; LINS & BASTEN, 2010) até o ano em que maior tempo foi dedicado
a revisao de literatura, 2016. Nos anos subsequentes, os repositérios foram
acompanhados e os resultados de novas pesquisas publicadas foram incorporadas
ao referencial tedrico.

Nos trabalhos da ANPEd, o levantamento inicial foi realizado por meio da
analise de titulos dos trabalhos apresentados nos GTs Educagdo e Comunicacao,
Formacao de Professores e Didatica. Como nao foram encontradas referéncias aos
termos gamificacdo, “gamificacdo na formacdo de professores” nos titulos destes
trabalhos, ampliei, neste banco, os critérios de analise, incluindo os temas



227

relacionados ao uso de jogos digitais e dispositivos moveis na educacao, em especial

na formagéo de professores.

Quadro 14: Trabalhos apresentados na ANPED

GT Educacao e Formacao de professores Didatica
Comunicacao
Ano Trabalhos | Relaciona- | Trabalhos Relaciona- | Trabalhos | Relaciona-
dos dos dos
2010 15 0 21 0 13 0
2011 22 1 22 0 13 0
2012 14 2 22 0 21 0
2013 20 0 18 0 9 0
2015 21 3 23 +13 1 excedente 15 1
excedentes
Totais 114 6 140 1 83 1

Fonte: Elaborado pela autora com base nos Anais da ANPED (2010 a 2015).

Como pode ser observado no Quadro 14, de um total de 337 trabalhos
apresentados, apenas 8 dedicam-se ao tema das tecnologias digitais vinculadas a
praticas educacionais. Nos grupos de trabalhos que discutem a formacdo de
professores e questdes relacionadas a didatica, apenas em 2015 foram localizados
dois trabalhos (um em cada grupo), cuja leitura do titulo indicou uma possivel
proximidade com este projeto de pesquisa, na medida em que se propunham a discutir
as tecnologias digitais no processo de formacao de professores. Essa constatacao
permite evidenciar que a discussdo, nas reunides da ANPEd, se encontra mais
concentrada no grupo de trabalho Educacédo e Comunicagéo, que reune profissionais
interessados em investigar esta area de conhecimento.

Apoés a leitura dos titulos e palavras-chave, foram selecionados os trabalhos
listados no Quadro 15, para analise do resumo, todos publicados no periodo entre
2010 e 2016. Buscou-se, nesta selecdo, analisar os trabalhos cujos titulos e/ou
palavras-chave tecem aproximagdes entre tecnologias digitais, formacao de

professores e praticas pedagdgicas.

Quadro 15: Publicacdes pré-selecionadas para analise

Titulo Autor Ano GT Instituicao | UF
de origem

Didatica, praticas docentes e o uso | Suzana dos 2015 Didatica UFMG MG
das tecnologias no ensino superior: | Santos Gomes
saberes em construcao
Formacao para o uso das TDIC em | Rosemara 2015 Formagdode | UFG/CAJe | GO
Cursos de licenciatura em | Perpetua Lopes, professores UNESP; e
matematica: para além da utopia Monica Firkotter FCT SP
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Titulo Autor Ano GT Instituicao | UF
de origem

Videogames: processos de | Monica Fantin 2011 Educagéo e UFSC SC
aprendizagem cognitiva, social e | Eloiza Comunicagao
cultural em jogo Schumacher

Corréa
Cultura da mobilidade: como ela | Helenice B 2012 Educacéo e UERJ RJ
aparece na escola? Mirabelli Cassino Comunicacao

Ferreira
Pesquisando nos cotidianos da Rosemary dos 2012 Educacao e UERJ RJ
cibercultura: uma experiéncia de Santos Comunicagao
pesquisa-formacao multirreferencial Edméa Oliveira

dos Santos
As redes sociais como um espacgo | Andrea Brandao 2015 Educagéo e UFSC e SC
publico educador Lapa Comunicacao FURB

Isabel Colucci

Coelho

Simone Leal

Schwertl
Percursos de uma pratica pedagégica | Aline Grunewald 2015 Educacao e IFRS e RS
com o uso de tecnologias méveis e | Nichele, Eliane Comunicagdo | UNISINOS
sem fio na licenciatura em quimica Schlemmer
Praticas pedagégicas e produgdes | Ana Elisa 2015 Educacao e UFBA BA
colaborativas: reflexdes sobre 0 uso | Drummond Comunicacao
do smartphone no contexto escolar Celestino Silva

Fonte: Elaborado pela autora.

Todos os trabalhos foram desenvolvidos a partir de uma abordagem qualitativa
de pesquisa, embora com métodos diferentes. Cinco dos trabalhos analisados
utilizaram questionarios, entrevistas semiestruturadas ou grupos focais como
instrumentos de produgédo dos dados e trés caracterizam-se pela realizagcdo de uma
acao ou intervencdo junto ao campo empirico. Embora todos os trabalhos tenham
trazido contribuicbes relevantes para discutir os conceitos que perpassam esta
proposta de pesquisa, trés (FERREIRA e MIRABELLI, 2012; SANTOS e SANTOS,
2012; NICHELE e SCHLEMMER, 2015) foram analisados com maior aprofundamento,
em virtude da perspectiva da pesquisa-intervencgao.

Em seu trabalho, Ferreira e Mirabelli (2012) propéem-se a investigar como os
dispositivos méveis e locativos mediam a producdo de sentidos que os jovens
constroem sobre a cidade, pesquisa desenvolvida por meio de oficinas de fotografia.
Discute, portanto, os dispositivos mdveis no contexto educacional, tendo o olhar
voltado para os discentes. Debruga-se sobre a escola, buscando compreender como
0S USOS que 0s jovens urbanos fazem de dispositivos méveis, ressignificando praticas
do cotidiano,

adentram o0s muros escolares, tensionando 0s processos

comunicacionais e educacionais dessas instituicdes. A autora questiona como as



229

instituicbes escolares se movimentam para incorporar as emergentes praticas sociais
perpassadas pelos dispositivos moveis, que hoje se integram as identidades jovens.

Com inquietacdes iniciais convergindo para a necessidade de ressignificar as
praticas docentes, tanto Santos e Santos (2012) quanto Nichele e Schlemmer (2015)
desenvolvem, em suas pesquisas, acoes formativas junto a docentes, adotando,
respectivamente, os métodos pesquisa-formacdo multirreferencial 4 e Design
Research®.

Tendo como /6cus da pesquisa a formacao inicial de docentes, Nichele e
Schlemmer (2015), investigaram as contribuicbes das tecnologias méveis e sem fio
para o ensino de Quimica e a naturalizacdo destas tecnologias no ambiente escolar.
Ao longo do processo, foi oportunizado aos académicos a participacao em oficinas
pedagdgicas para a exploragcdo de diferentes aplicativos digitais no ensino de
Quimica. Esse processo foi desenhado na perspectiva do Design Research, do m-
learning e do Bring Your Own Device*¢ (BYOD), propondo que a formagao docente
passa pela experimentacdo e pela vivéncia destas situacdes na perspectiva da
educacao mével.

Em seu trabalho “Pesquisando nos cotidianos da cibercultura: uma experiéncia
de pesquisa-formacdo multirreferencial”, Santos e Santos (2012) buscam
compreender a relacdo entre as midias e softwares sociais e a educacao, sob a
perspectiva das mudltiplas potencialidades comunicacionais e pedagdgicas que
emergem na cibercultura. Ainda, discutem a perspectiva da pesquisa-formacéao
multirreferencial enquanto metodologia para formacédo docente, possibilitando a
constituicao de praticas pedagdgicas alicercadas em experiéncias mediadas por redes
de conhecimento. Para as autoras (2012), cada sujeito traz para o contexto da
escola/universidade suas vivéncias comunicacionais cotidianas, sendo, portanto,
necessario compreender que o contexto escolar € engendrado na interacdo e no

dialogo entre as instituicées educativas e os contextos externos.

4 Método de pesquisa-formagdo multirreferencial (SANTOS, 2014) consiste em um método de
pesquisa que busca contemplar, a partir de narrativas biograficas dos sujeitos, diferentes pontos de
vista acerca dos objetos. A narrativa € entendida como possibilidade de articular teoria e pratica, as
vivéncias dos sujeitos com os processos formativos, a experiéncia com a reflexao sobre a mesma.
45Conforme Nichele (2015, p. 89), “Design Research (DR) é uma metodologia de analise do uso e
desempenho de artefatos concebidos para compreender, explicar e melhorar determinados
comportamentos”.

46 A perspectiva BYOD, conforme Nichele e Schlemmer (2015) consiste na pratica de incentivar que
cada participante traga e utilize seu préprio dispositivo mével nas diferentes situagcbes de
aprendizagem.
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A busca no Banco de Teses e Dissertacoes da CAPES (Coordenacgédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) retornou 75 trabalhos relacionados a
gamificagao, distribuidos entre 29 areas de conhecimento. A analise dos titulos
possibilitou selecionar 23 trabalhos cujos temas encontram-se vinculados a educacao
e cujos problemas parecem aproximar a gamificagcdo do desenvolvimento de praticas
pedagdgicas e da formagdo docente. Foram, portanto, desconsideradas teses e
dissertacoes relacionados ao desenvolvimento de sistemas, a gestao e administracao,
ao comercio, a modelagem de ambientes virtuais e ao design. Além disso, foram
analisados dois trabalhos que, apesar de nao abordarem a gamificacédo, versam sobre
a utilizacédo de tecnologias digitais junto a processos educativos escolares, propondo
uma discussao acerca da educacao em contextos de cultura digital. Foram, portanto,
analisados os 25 resumos de teses e dissertacdes listados no Quadro 16.

Quadro 16: Teses e dissertacdes publicadas no Banco de Teses e Dissertacdes da
CAPES

Titulo Autor Ano | Tipo | Origem

Gamificacao e interpretacao ambiental: 2016 T UEL

uma experiéncia em trilha ecoldgica

Silva,
Marques da

Diego

Gamificacdo e formagcdo docente: 2016 D UFC
analise de uma vivéncia critico-reflexiva

dos professores.

Figueiredo, Mercia
Valeria Campos

Ambiente Gamificado de Aprendizagem | Franca, Romulo | 2016 T UFRGS

Baseada em Projetos

Martins

Conjunto de diretrizes de gamificacao
para o ensino em ambientes virtuais de
aprendizagem

Monteiro, Alanna
Camylla Coelho

2016

UFPB

Gamificacao como Método Inovador no
Ensino Superior

Signori,  Glauber

Guilherme

2016

Faculdade
Meridional

Uso de gamificagdo em ambientes
virtuais de aprendizagem para reduzir o
problema da externalizagdo de
comportamentos indesejaveis

Pedro, Lais Zagatti

2016

USP

Fluke: repensando a gamificagédo para a
aprendizagem criativa

Fava, Fabricio

Mario Maia

2016

PUC/SP

Formacéo de professores em
tecnologias digitais em dialogo com as
politicas publicas no estado do Parana@*

Palagi, Ana Maria
Marques

2016

UNISINO
S

O planejamento de atividades
gamificadas a partir de uma abordagem
participativa do design instrucional em
ambientes virtuais de aprendizagem

Alves, Fabio
Pereira

2015

UFMT
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Titulo Autor Ano | Tipo | Origem
O uso de uma rede social gamificada Carvalho, Paula 2015 D PUC/SP
para o ensino de lingua estrangeira Marcia Bonsegno
O uso de plataforma tecnolégica Costa, Hudson 2015 D ucCB
ludificada aplicada na educagéo Rodrigues
empreendedora: um estudo de caso,
em ambiente de aprendizagem virtual
O uso da gamificacdo como estratégia | Ferreira, Bruno 2015 D UnB
didatica na capacitacao de professores | Santos
para o uso de softwares educativos
Gamificacdo como pratica pedagdgica | Garcia, Adriana 2015 D UTFPR
docente no processo ensino e
aprendizagem na tematica da inclusao
social
Gamificacao nas praticas pedagogicas: | Martins, Cristina 2015 D PUC/RS
um desafio para a formagéo de
professores em tempos de cibercultura
Gamificacao aplicada a producéao de Christianini, 2015 D UNESP
roteiro para audiovisual educativo Shelley Navari.
interativo
Jogos digitais como estratégia de Rocha, Roger Luz 2015 D FGV/RJ
aprendizado: uma proposta de da.
aplicagéo para o ensino da
administracao publica
Desafio jogando verde: uma proposta Santos, Adriana 2015 D IF
de educacao ambiental para o Instituto | Melo. BAIANO
Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia Baiano — IF Baiano
Tecnologias moéveis e sem fio nos | Nichele, Aline | 2015 T UNISINO
processos de ensino e de aprendizagem | Grunewald S
em quimica: uma experiéncia no
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia do Rio Grande do Sul*
De homo sapiens a homo zappiens: | Reszka, Maria De | 2015 T UNISINO
relagbes entre discentes e docentes | Fatima S
diante das tecnologias digitais*
Ambiente de aprendizado de estruturas | Costa, Estevan 2014 D UEL
de dados usando gamificagao Braz Brandt
Efeitos da "gamificagcao" na Jofilsan, Nicolau 2014 D UFPE
participagdo em féruns de ambientes Calado.
colaborativos de aprendizagem
A efetividade de mecanicas de Seixas, Luma Da 2014 D UFPE
gamificagao sobre o engajamento de Rocha.
alunos do ensino fundamental
A gamificacdo como estratégia Fardo, Marcelo 2013 D uUcCs

pedagdgica: estudo de elementos dos
games aplicados em processos de
ensino e aprendizagem

Luis
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Titulo Autor Ano | Tipo | Origem
O museu de game como experiéncia Carmona, Sabrina 2012 D PUC/SP
gamificada Pereira Kumagai.
Modelo de analise para gamificagdo em | Silveira, Camilla 2012 D UFPE
redes sociais. Avellar.

Fonte: Elaborado pela autora com base no Banco de Teses e Dissertagcdes da CAPES

*Estes dois trabalhos foram incluidos, apesar de ndo abordarem a gamificacdo, por sua
pertinéncia em relagédo a docéncia e a formacao de professores.

Publicados nos anos de 2012 e 2015 (ndo foram encontrados trabalhos em
anos anteriores), é possivel observar que esses trabalhos abordam tematicas e
perspectivas muito diferenciadas, principalmente por focarem no ensino de areas
especificas. Os titulos dos trabalhos (Quadro 16) indicam que, embora haja
aproximacbdes com a educacgdo, as pesquisas apresentam focos distintos: Ensino
Superior (3), Educacdo Basica (1), Educacdao Ambiental (2), Redes Sociais (3),
Ambientes de Aprendizagem (5), Ensino e Aprendizagem (3), Formacdo de
Professores (4),Relagdes Docente e Discente (1), Gamificagdo e Museu (1) Educacgéo
empreendedora (1), Educacéo e Inclusédo Social (1).

Além disso, de acordo com o cadastro no repositério, os trabalhos analisados
encontram-se inseridos nas areas de conhecimento Educagado, Multidisciplinar,
Ciéncias da Computagao, Ensino, Comunicacdo, Administracao e Design.

Observa-se, também, que o niumero de pesquisas na area cresceu nos anos
de 2015 e 2016, principalmente no que se refere ao desenvolvimento de teses. E
possivel afirmar, portanto, que a discussao acerca das possiveis potencialidades da
gamificacao junto aos processos educativos escolares (em qualquer nivel de ensino)
tem despertado cada vez mais a atencado de pesquisas em nivel de pds-graduacao
stricto sensu.

Em relagdo a procedéncia dos trabalhos analisados, as teses e dissertagbes
que abordam o tema da gamificacdo foram desenvolvidos em programas de pos-
graduacao de instituicoes situadas em diferentes estados, com predominancia no Rio
Grande do Sul e em Sao Paulo, seguidos dos estados do Parana e de Pernambuco.
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Gréfico 3: Trabalhos analisados por estado da instituicdo superior de origem

Numero de trabalhos por estado

SP

RS 1
R)  o—

PR

PE

PB

MT  —

DF m——

CE

BA m—

Fonte: Elaborado pela autora.

Dentre as teses e dissertacbes, predominam as pesquisas de natureza
qualitativa, cada qual desenvolvida a partir de um método diferenciado, com
prevaléncia de estudos de caso com foco na proposi¢cao e/ou analise em solucdes
gamificadas. Para a constituicdo do corpus*” dos trabalhos é recorrente a utilizagao
de entrevistas, questionarios semiestruturados, andlise bibliografica e documental,
desenvolvimento e validacdo de ambientes digitais gamificados, registro de praticas
pedagdgicas e observacao participante.

Em seu conjunto, os principais temas que vém sendo ampliados nos projetos

de pesquisa analisados foram sistematizados no quadro a seguir:

Quadro 17: Principais temas abordados nos trabalhos analisados.

FOCO ANPED | Teses | Dissertacoes
Propée a implementacdo de uma solugcao ou 1 2
ambiente de aprendizagem gamificado
Propde e realiza uma intervencdo no campo de 3
pesquisa
Discute formacdo docente em sua relacdo com a 2 2 3
gamificacao
Aborda tecnologias méveis e/ou ubiquidade 3 1
Investiga o tema da tecnologia no ensino superior 4 4
Tem como foco tecnologia no contexto da Educacgao
Bésica

47 De acordo com Moraes (2007), por corpus compreende-se o conjunto de materiais que possibilitam
aos pesquisadores atribuir sentido e construir suas interpretagées provisoérias sobre o problema de
pesquisa.
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FOCO ANPED | Teses | Dissertacoes
Investiga a gamificagdo no contexto da Educagéo 1
Basica
Estuda as possiveis contribuigbes dos games e/ou 1 2

videogames e da gamificagdo para os processos de
aprendizagem
Explora a gamificagdo no dmbito das redes*® sociais 1

Discute a gamificagdo no contexto de ambientes
virtuais de aprendizagem
Propde a gamificagdo na producao de materiais 1

Investiga o potencial da gamificagdo para promover 2
educacao ambiental
Estuda gamificacdo em sua relagdo com o0s 1
processos de aprendizagem
Relacdo docente e discente 1

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao longo da analise dos trabalhos selecionados, foi também realizado um
levantamento dos principais teoricos revisitados para discutir a gamificacdo no
contexto da educacao. Conforme Quadro 18, observa-se a prevaléncia de autores

estrangeiros sobre 0s nacionais, bem como a escassez de autores latino-americanos.

Quadro 18: Principais autores revisitados nos trabalhos analisados.

Tema Teobricos
Nacionais Internacionais
Games e Alves, Lynn; Carolei, Paula; Chou, Yu-Kai; Cunningham,
Gamificagéo Fardo, M. L.; Lemos, Lucia; Christopher; Deterding, S.; Dixon,
Schlemmer, Eliane. D.; Gee, James Paul; Hamari,

Juho; Huizinga, Johan; Huotari,
Kai; Kapp, K.; Lee, H.; Mcgonigal,
Jane; Murray, R. C.; Vanlehn, K;
Nacke, L.E; Novak, Jeannie;
Salen, Katie; Zichermann, Gabe.

Cibercultura e cultura | Lemos, Andre; Santarosa, Levy, Pierre; Prensky, Marc.
digital Lucila M. C. Santaella, Lucia
Cultura e cidadania Freire, Paulo; Vieira Pinto, Henry, Giroux; Morin, Edgar
Alvaro.
Redes Anderson, Paul; Boyd, Danah e
Ellison.
Aprendizagem Ausubel, David; Gagnon, Richard;

Kolb, David; Ogasawara, J. S. V;
Piaget, Jean; Vygotski, Liev S.

48 Neste quadro foi mantido o termo como esta sendo utilizado nos trabalhos analisados — redes sociais.
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Formacéao de
professores

Novoa, Antonio; Tardif, Maurice;
Zabalza, Miguel.

Comunidades virtuais

Henri, France; Pudelko, Béatrice

Projetos de
aprendizagem
baseada em
problemas

Fagundes, Lea; Basso,
Marcus; Nevado, Rosane;
Bitencourt, Juliano; Menezes,
Crediné.

Bender, W. N; Boss, S.;
Catherine e Lee Mark; Larmer, J.;
larmer, J.;McLoughlin,
Mergendoller; John R.;
Warschauer, Mark

Fonte: Elaborado pela autora

A analise dos trabalhos selecionados possibilitou definir melhor o tema e o

problema proposto nesta teses, tecendo aproximacgdes e diferenciacées em relacao

ao que ja vem sendo estudado em outros contextos.
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Apéndice B - QUADRO COMPARATIVO ENTRE AS PESQUISAS

Quadro 19: Comparacao entre problema e objetivo das pesquisas

Projeto de
Pesquisa

A CIDADE COMO ESPACO DE
APRENDIZAGEM

FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

Problema

Como os games e a gamificagao
podem contribuir para a construgéao
de situagbes de aprendizagem e
praticas pedagdgicas agregativas na
Educacdo Baésica, que utilizem a
cidade como espago para promover
a educagdo para a cidadania,
expressando um novo tipo de
ecologia social, po6s-urbana e
atopica?

Como a configuracao de Espacgos de
Convivéncias e  Aprendizagem
Hibridos e Multimodais pode
contribuir  para a  formacao
continuada de professores,
aproximando universidade e
escolas, tendo em vista a promog¢ao
de novos saberes docentes e
praticas pedagogicas gamificadas?

Objetivo
Geral

Compreender como 0s games e a
gamificagdo podem contribuir para a
construcao de espacgos e situagbes
de aprendizagem, bem como
praticas pedagogicas agregativas
que possibilitem transcender o
espaco fisico das escolas de
Educacéo Basica, para a cidade € o
campo, tendo em vista a educagéo
para a cidadania.

Compreender como a configuragao
de Espagos de Convivéncias e
Aprendizagem Hibridos e
Multimodais pode contribuir para
promover processos de formacgao
continuada de professores que, ao
aproximar universidade e escolas,
possibilitem a constituicdo de novos
saberes docentes, fomentando
praticas pedagdgicas alicercadas em
projetos de aprendizagem
gamificados.
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Apéndice C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Doutorado em Educacgéao

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado (a) participante 3

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa "FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES: gamificagdo em Espacos de Convivéncia e Aprendizagem Hibridos e
Multimodais", a ser desenvolvido pela doutoranda Maria Elisabete Bersch, sob a orientagédo da
Prof?. Dra. Eliane Schlemmer, e vinculada ao programa de P6s-Graduagdo em Educagéo da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS.

O objetivo geral da pesquisa consiste em investigar como a configuracao de Espagos
de Convivéncias e de Aprendizagem Hibridos e Multimodais pode contribuir para promover
processos de formagdo continuada de professores que, ao aproximar universidade e escolas,
possibilitem a constituicAo de novos saberes docentes, fomentando praticas pedagdgicas
alicercadas em projetos de aprendizagem gamificados.

Vocé é convidado a participar dos seguintes procedimentos: formacao docente hibrida
e multimodal, que envolve encontros presenciais fisicos, os quais sdo gravados, transcritos e
analisados, bem como espacos de interagao online, cujos registros em texto, audio, imagem e
video sdao acompanhados e analisados e, oficinas para docentes e discentes; proposi¢do de
praticas pedagdgicas que considerem a perspectiva de games e da gamificacdo nos espacgos
em que atua; entrevista semiestruturada, gravada em audio e posteriormente transcrita. A
entrevista serd realizada se for percebida a necessidade de esclarecer questdes relacionadas
ao objetivo da pesquisa.

Desse modo, assumo com vocé 0s seguintes compromissos:

Sua identidade, assim como as identidades de todos (as) os participantes serdo mantidas em
sigilo;

Nenhuma pessoa serd identificada em quaisquer momentos que impliquem a divulgagao dessa
pesquisa;

As informagoes reunidas serdo usadas Unica e exclusivamente para fins desta pesquisa e dos
trabalhos cientificos que dela poderéo se desdobrar;

Os resultados Ihe serdo apresentados, pois esse retorno permitira que vocé tome ciéncia das
informacdes produzidas durante a pesquisa, assim como assegurara que todas as informacgdes
nao serao utilizadas em prejuizo das pessoas envolvidas.

Seu consentimento é de carater voluntdrio. Caso vocé tenha interesse de desistir da
participagao na pesquisa, isso podera ser feito a qualquer momento sem penaliza¢do alguma;
Vocé pode receber respostas a qualquer momento sobre os procedimentos e outros assuntos
relacionados com a pesquisa, por meio do e-mail bete@universo.univates.br e/ou por telefone
(51) 985404185.

Vocé néao tera despesas para participar dessa pesquisa, bem como nada sera pago por sua
participacgao.

Este Termo sera assinado em 2 vias, ficando uma em seu poder e outra com o
pesquisador responséavel.

Séo Leopoldo, de de 2017.

Assinatura do (a) participante Pesquisador Responsavel
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Apéndice D - QUESTIONARIO INICIAL

Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS

Dados pessoais

Nome:

Idade:

Aspectos da formacao

Vocé realizou curso de formacao de professores em nivel de ensino médio?

()Sim () Nao

Curso Superior:

Pés-Graduacao:

Além da formacdo académica, que outros aspectos de sua formagado vocé gostaria de
destacar?

Atuacao profissional

Atua em escola/instituicdo de ensino? ( ) Sim ( ) Nao

Escola em que atua:

Cargo:

Nivel de atuagdo: ( ) Anos Iniciais do Ensino Fundamental ( ) Anos Finais do Ensino
Fundamental ( ) EJA ( ) Ensino Superior

Tempo de atuagao na educacéo basica:

Tempo de atuagao nesta escola:

Que outras informacdes relacionadas a atuagcado profissional vocé considera importante
compartilhar com o grupo?

Aspectos relacionados as concepcoes educacionais

O que ¢ aprendizagem e no que consiste aprender?

Como vocé aprende?

O que é ensinar e no que consiste ensinar?

O que significa para vocé "Ensinar e Aprender no Mundo Contemporaneo?

Em sua percep¢éo, como os estudantes aprendem?

Como é pensado o planejamento das aulas ao longo do ano letivo?

Como é desenvolvida a avaliagdo da aprendizagem dos estudantes?

Que questdes vocé sente a necessidade de conhecer melhor ao longo deste projeto?

Aspectos relacionados a tecnologias e as vivéncias dos participantes com jogos

Que tipos de tecnologias vocé utiliza no cotidiano?

Que tecnologias os estudantes utilizam em seu cotidiano?

Que tecnologias vocé utiliza com os estudantes?

Como as tecnologias contribuem para com os processos de ensino e de aprendizagem?

Que jogos vocé costuma jogar?

Por que vocé gosta de joga-los? O que lhe atrai nestes jogos?
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Apéndice E - INSTRUMENTO DE AVALIACAO DO PROCESSO DE FORMACAO
DOCENTE

Achievements - adicionando mais um elemento em nosso processo formativo

Um Achievement sinaliza uma conquista, o nivel de experiéncia em relagcao ao
processo vivenciado. Contribui para manter o engajamento dos participantes na
medida em que possibilitam perceber seu progresso no jogo. Nos jogos digitais, o
proprio algoritmo rastreia as a¢des de cada jogador, analisando as missdes e desafios
que vao sendo superados, e atribuindo achievement quando determinadas condi¢oes
forem satisfeitas. No contexto educacional, as conquistas referem-se a nossas
aprendizagens e as competéncias que vamos desenvolvendo. Em processos
educacionais formais também somos constantemente acompanhados e avaliados.
Avaliar a aprendizagem, porém, € bem mais complexo do que analisar o desempenho
em um jogo. Propostas pedagdgicas estruturadas sob a perspectiva
comportamentalista, analisam o produto final, o resultado e compreendem a avaliacéao
como uma atribuicdo, exclusivamente, do professor. Sob a perspectiva da cognicao
inventiva e da cartografia, contudo, a avaliacdo envolve o olhar do docente (hetero-
avaliacao), dos pares (co-avaliacéo) e do préprio sujeito (autoavaliagdo) sobre suas
aprendizagens. Além disso, € um processo continuo, que possibilita aos sujeitos
redefinir objetivos e estratégias de aprendizagem.

Tendo presente o objetivo deste processo formativo - “utilizando o conceito de
gamificacdo, propor situagdes de aprendizagem que explorem diferentes espacos da
cidade na perspectiva da promog¢do da cidadania” - foram elencados cinco
achievements que serdo utilizados para compreender nossas conquistas:
Explorador; Observador; Selecionador; Autor; Tecelao; Problematizador;
Colaborador/Cooperador. A cada achievement, encontra associado um conjunto de
habilidades que integram as competéncias acima elencadas. Ao longo do semestre,
constantemente estaremos nos autoavaliando em relacdo a estas habilidades,
indicando qual o nivel de experiéncia que desenvolvemos (numa escala de 1 a 5).
Quanto mais elevado nosso nivel de experiéncia em cada habilidade, mais nos
aproximamos de conquistar um achievement. Vejamos agora a descricdo dos niveis
de experiéncia (EXP), vinculados aos indicadores e as competéncias que integram a
proposta de formacao docente.
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Nome do participante:
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Avalie em que nivel de experiéncia (EXP) vocé considera que estd o desenvolvimento da sua competéncia no processo vivenciado, conforme
os achievements e os indicadores estabelecidos abaixo, usando a seguinte escala:

Nivel de No processo que vivenciamos.... Nivel de No processo que vivenciamos....

experiéncia experiéncia

EXP1= Indica uma habilidade que ainda n&o foi desenvolvida. | EXP 4 Indica uma habilidade j& desenvolvida e mobilizada

noob =pro constantemente na resolugcao dos desafios e missdes
propostos.

EXP2= Indica que a habilidade comegou a ser desenvolvida, | EXP 5= Indica o nivel mais alto de experiéncia. Ao alcangé-lo,

beginner mas ainda é pouco mobilizada ao longo do processo. | expert além de desenvolver maior seguranga quanto a forma de
atuacao no grupo, passa a auxiliar outros colegas a
desenvolver esta habilidade.

EXP 3 Indica ampliacao da habilidade que passa a ser

=norbie mobilizada com maior frequéncia tendo em vista os

objetivos a serem alcangados.

49 Material adaptado de Schlemmer (2015).
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MES Agosto / Individual JAgosto / Grupo
Achieve . . T N A
Indicadores Nivel de experiéncia|Nivel de experiéncia
-ments
Observo e cartografo a aprendizagem dos estudantes 1 12 3 4 |5 |1 |2 [3 |4 |5
_g Observo e cartografo minhas proprias aprendizagens 1 |2 (3 (4|51 |2 [3 [4 |5
©
c Observo a correlagao entre as aprendizagens dos estudantes, as estratégias pedagégicase |1 |2 |3 |4 (5 |1 3 |4
§ os ambientes de aprendizagem, relacionando-as com elementos teérico-metodoldgicos da
O formagéo
Amplio os conceitos tedricos que fundamentam o projeto i 12 3 4 |5 |1 |2 [3 [4 |5
Considero e articulo as competéncias dos estudantes na organizacao da pratica pedagogica |1 2 1314|5101 |12 |13 |4 [5
Busco referenciais relevantes no contexto do projeto 1 |2 (3 (4|51 |2 [3 |4 |5
-(-C; Exploro recursos e tecnologias diferenciadas 1 2 13145101 |12 |13 |4 |5
—8_ Busco potencializar as praticas pedagdgicas propondo a exploracao de diferentesespacos |1 |2 |3 |4 [5 P01 |2 |83 |4 [5
o escolares e da cidade
Analiso e seleciono materiais relevantes para o grupo 1 12 I3 4 5 1 |12 |13 |4 [5
-§ Compartilho com o grupo referenciais que contribuem para o aprofundamento das 1 |2 (3 (4|51 |2 [3 [4 |5
3 discussoes
R
% Seleciono e compartilho vivéncias do cotidiano escolar, relacionando-os com os referenciais 1 [2 |3 |4 |5 1 [2 3 |4 |5
N tedricos
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Identifico, em colaboracdo como os estudantes, espacgos diferenciados para potencializar 1 (2 [3 |4 |5 2 I3 |4 |5
novas aprendizagens
Realizo registros da pratica 1 12 |3 (4 |5 2 [3 [4 |5
o Realizo registros das minhas apropriacées tedrico-metodoldgicas e tecnoldgicas 1 (2 [3 |4 |5 2 |13 |4 |5
@]
< Proponho modificagcdes na pratica pedagdgica pela reconstrugao constante do planejamento |1 |2 [3 [4 |5 2 |13 |4 |5
Estabeleco interagcbes com os estudantes 1 12 [3 |4 |5 2 |13 |4 |5
Estabeleco interacbes com os demais professores 1 2 |3 |4 |5 2 [3 [4 |5
Estabeleco vinculos com a comunidade escolar 1 (2 [3 |4 |5 2 |13 |4 |5
Estabeleco interacbes com os demais participantes do grupo de pesquisa 1 2 |3 |4 |5 2 [3 [4 |5
Procuro estabelecer vinculos entre saberes de diferentes areas de conhecimento, propondo |1 |2 [3 (4 |5 2 |13 |4 |5
o rompimento dos limites disciplinares.
§ Auxilio os estudantes a estabelecer relagdes entre os saberes mobilizados nos projetosde |1 |2 |3 [4 |5 2 |13 |4 |5
3 aprendizagem desenvolvidos pelos estudantes e o plano de estudos previsto para a
2 respectiva etapa escolar
Realizo criticas sobre a pratica pedagdgica 1 12 [3 |4 |5 2 I3 |4 |5
Realizo criticas ao préprio processo formativo 1 (2 [3 |4 |5 2 |13 |4 |5
S
g Busco aprofundamento teérico-metodoldgico 1 2 |3 |4 |5 2 [3 [4 |5
N
g Proponho mudangas no cotidiano 1 (2 [3 |4 |5 2 |18 |4 |5
o
8 Desafio os estudantes a estabelecer vinculos entre saberes de diferentes areas de 1 12 |3 |4 |5 2 3 [4 |5
a conhecimento, propondo o rompimento dos limites disciplinares.
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. %, Compartilho as aprendizagens com o grupo no Ubuntu 1 12 3 4 |5 |1 |2 [3 |4 |5
©

= ©

8 g Compartilho as aprendizagens com a comunidade escolar 1 2 1314|5101 |12 |13 |4 [5
©

&~ 8

8 S 8 |Participo de eventos 1 |2 3|4 |51 |2 |3 [4 |5

Por favor, registre sua percepcao sobre:

a) as tematicas dos encontros;

b) as atividades propostas de forma online;

c) a articulagcao que vocé consegue realizar entre os encontros e a pratica pedagégica;
d) sugestdes de temas a serem abordado
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Apéndice F - QUESTOES NORTEADORAS DO ENCONTRO AVALIATIVO

Estamos encerrando o ano e uma parte de nosso encontro sera dedicada
para avaliar as atividades. Para subsidiar esta avaliacdo, sugerimos as seguintes

questdes:

1-  Quais as principais implicacdes de sua participagao no projeto de
pesquisa “A cidade como espaco de aprendizagem: games e gamificacao na
constituicdo de Espagos de Convivéncia Hibridos, Multimodais, Pervasivos e
Ubiquos para o desenvolvimento da Cidadania sobre a pratica docente que

desenvolve com os estudantes?

2- As acdes desenvolvidas a partir do projeto mobilizam a escola e a

comunidade? De que forma?

3- Diversos sdo os espacos e as acdes realizadas ao longo do projeto,
como por exemplo, encontros de discussao, oficinas, intera¢des realizadas de
forma online. Qual a importancia destes espacos para o desenvolvimento de

projetos de aprendizagem gamificados?

4- Que novos saberes ou que saberes sobre o ser professor foram

ressignificados nesse processo?

5- Que questionamentos a formacao trouxe para a pratica?
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Apéndice G - CRONOGRAMA DA FORMAGAO 2016

Quadro 20: Cronograma dos encontros presenciais fisicos em 2016

Desafios: Rascunhar os objetivos que serédo
buscados com a gamificagéo e os espagos da
cidade previstos.

Data Resumo da atividade dos encontros Documentos,
presenciais fisicos materiais de estudo
27/04/2016 | Apresentacao do escopo do projeto “A cidade | Documento do projeto
como espaco de aprendizagem”,
complementacao do orcamento e
escalabilidade do projeto.
11/05/2016 | Apresentagéo pessoal Documento do projeto
Discusséo do projeto “A cidade como
espaco de
aprendizagem”
18/05/2016 | Discussao das duvidas elencadas com a Documentos do
leitura do projeto projeto
Referéncia:
Referencial teérico do
projeto “A cidade
como espaco de
aprendizagem”
25/05/2016 | Continuidade da discussao das duvidas sobre | Questionario Inicial
o projeto (Apéndice D
Levantamento de necessidades formativas
por meio do preenchimento de questionario.
01/06/2016 | Oficina sobre gamificacdo e apresentacéo do | Referéncia:
Canvas (metodologia de construgao de SCHLEMMER, Eliane.
projetos Canvas adaptado no contexto do Gamificagdo em
GPe-dU UNISINOS/CNPq para a contexto de hibridismo
gamifica¢ao); e multimodalidade na
educagéo corporativa.
Revista FGV Online,
v. 5, p. 26-49, 2015b.
08/06/2016 | Elaboragao do “pré concep” da Gamificagdo. | Documento do
Desafio: elaborar o pré-concept com 0s Canvas
demais professores e com os estudantes na Materiais utilizados:
escola. papel pardo,
canetdes.
15/06/2016 | Apresentagéo de projetos desenvolvidos em
Municipio A — 02, para aléem da gamificagao.
22/06/2016 | Socializagao do pré-concept Materiais produzidos

nas escolas.




246

Data Resumo da atividade dos encontros Documentos,
presenciais fisicos materiais de estudo
06/07/2016 | Socializacao do pré-concept realizado com os | Relatos e material
estudantes da escola Municipio A — 02. produzido pelos
docentes nas escolas.
13/07/2016 | Discussao do planejamento das escolas. Referéncia:
Continuidade da Oficina de Gamificagao - SCHLEMMER, E.,
Concept (prezi) CHAGAS, W. S.,
Inicio da definicao do concept da gamificacdo. | SCHUSTER, B. E.
Leitura do artigo com ateng¢do aos conceitos Games e Gamificacao
novos. na Modalidade EaD:
da pratica pedagdgica
na formacao inicial em
pedagogia a pratica
pedagdgica no ensino
fundamental. (2015)
10/08/2016 | Retomada das atividades e apresentacdo de | Narrativa (Apéndice G
uma narrativa de gamificagao.
Revisdo da dindmica de encontros
24/08/2016 | Socializagao das atividades por escolas. Materiais
Sistematizacao do concept em forma de desenvolvidos nas
narrativa. escolas.
Desafio: Elaborar uma narrativa com os
estudantes.
14/09/2016 | Proposta de realizacdo de um evento de
socializagao das atividades.
Oficina sobe Narrativas ministrada por
doutorandos vinculados ao GPe-dU.
28/09/2016 | Socializagao do andamento dos projetos.
Relato de experiéncia de projeto gamificado
desenvolvido em uma escola do Rio Grande
do Sul
19/10/2016 | Oficina sobre Curriculo conduzida por um
professor pesquisador vinculado ao PPG em
Educacgao da Unisinos, na linha de pesquisa
Formacéao de Professores, Curriculo e
Praticas Pedagdgicas.
26/10/2016 | Relato dos projetos, tanto no que se refere as
realizagdes, quanto as preocupacoes.
Planejamento préximas etapas dos projetos.
09/11/2016 | Oficina sobre Cartografia conduzida por um Referéncia:

doutorando vinculado ao GPe-dU.

KASTRUP, Virginia. O
funcionamento da
atencdo no trabalho
do cartografo. (2009).
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Data Resumo da atividade dos encontros Documentos,
presenciais fisicos materiais de estudo

16/11/2016 | Planejamento, com as criangas e
adolescentes, do evento de encerramento.

05/12/2016 | 12 WLC - Apresentacao dos projetos e
realizacao de oficinas ofertadas pelos
estudantes.

Fonte: Elaborado pela autora com dados do projeto
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Apéndice H - CRONOGRAMA DA FORMAGCAO 2017

Quadro 21: Cronograma dos encontros presenciais fisicos em 2017

Data Resumo da atividade dos Documentos, materiais de
encontros presenciais fisicos estudo

22/03/2017 | Apresentacéo inicial dos participantes | Documentos do projeto e
e do projeto "A cidade como espaco | questionario
de aprendizagem”

Encaminhamento do questionario
pelo Facebook.

05/04/2017 | Discusséo inicial acerca dos Documentos do projeto.
conceitos de gamificacdo, projeto e Braimstorming
aprendizagem.

19/04/2017 | Apresentagéo da metodologia Documentos do Canvas.
CANVAS, com énfase no pré-concept
Oficina de pré-concept
Desafio: elaborar o pré-concept com
os estudantes.

03/05/2017 | Ampliacéo da discussao sobre o Apresentacao de slides.
conceito de gamificacao.

17/05/2017 | Socializagao do pré-concept dos Materiais desenvolvidos nas
professores e do pré-concept escolas.
proposto pelos estudantes.

31/05/2017 | Introducao aos conceitos de Texto sobre mecanicas
mecanica e dinamica. (Apéndice K')

Elaboragao da segunda parte do pré-
concept .

14/06/2017 | Socializagao das atividades Materiais desenvolvidos nas
realizadas nas escolas escolas.
Cada grupo expressa, por meio de SCHLEMMER, Eliane;
desenho ou esquema os conceitos LOPES, Daniel Queiroz.
gue mais chamaram a atengao. Avaliacdo da aprendizagem
(Padlet) em processos gamificados:
Missao - elaborar primeira parte do desafios para apropriagao do
concept com os estudantes método cartografico.

Software Padlet
28/06/2017 | Atividade gamificada 1: conceito de Ambientes: Biblioteca,

(12 rodada)

tecnologia.

Laboratério de Filosofia
Experimental e Estudos da
Cognigao, Atomic Rocket
Entertainment, Brinquedoteca.
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Data Resumo da atividade dos Documentos, materiais de
encontros presenciais fisicos estudo
12/07/2017 | Atividade gamificada 1: conceito de Ambientes: Biblioteca,

(22 rodada)

tecnologia.

Laboratério de Filosofia
Experimental e Estudos da
Cognicao, Atomic Rocket
Entertainment, Brinquedoteca.

09/08/2017

Acompanhamento e avaliagao do
processo

Elaboracéo de indicadores de
avaliacao da aprendizagem

23/08/2017

Cardgame primeira rodada: desafio
de curto prazo

Cartas conceito e materiais
descartaveis.

06/09/2017

Cardgame primeira rodada: retomada
do desafio de longo prazo.

Observacgodes nas escolas

04/10/2017

Socializacao de praticas
pedagdgicas.

18/10/2017

Cardgame segunda rodada:
ampliacdo do conceito de
aprendizagem

Cartas conceito, quadro e
canetéo.

08/11/2017

Organizagao do evento de final de
ano

22/11/2017

Organizagao do evento de final de
ano

06/12/2017

22 WLC

Exposi¢éo dos projetos e
oficinas ofertadas pelos
estudantes.

Fonte: Elaborado pela autora
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-CRONOGRAMA DA FORMAGCAO 2018

Quadro 22: Cronograma dos encontros presenciais fisicos em 2018

Data Resumo da atividade dos Documentos, materiais de
encontros presenciais fisicos estudo

07/03/2018 [ A__cidade como _espaco de | Formulario eletrénico a ser
aprendizagem preenchido com os dados dos

2 : ticipantes.
Apresentacao do projeto e par by .
discussao dos objetivos para o ano | APresentacao de slide.
de 2018.

Organizagao do cronograma do
semestre.

21/03/2018 | Como iniciar o desenvolvimento de | Apresentacao de slides
um _Projeto de Aprendizagem | Documento do Canvas.
Gamificado?

04/04/2018 | Pré-concept Material produzido pelas
Analise das respostas dos escolas
estudantes por ocasido da
elaboracdo do canvas.

02/05/2018 | Conceito de Gamificacéo Episédio: “Onibus Méagico:
Discussao a partir de um trecho do ferrE:Fo esconde-esconde
episodio de Onibus Magico: febre do | (NEtFlix)
esconde-esconde.

16/05/2018 | Elementos de games Fichas de papel e canetas

06/06/2018 | Oficina: Cidadania e Smarth Cities | Aplicativos diversos
Oficina conduzida pelo doutorando
Saulo Ribeiro, tendo como foco
discutir o conceito de cidadania em
contextos de hibridismos.

13/06/2018 [ Oficina: Cidadania e Smarth Cities | Aplicativos diversos
Oficina conduzida pelo doutorando
Saulo Ribeiro, tendo como foco
discutir o conceito de cidadania em
contextos de hibridismos.

27/06/2018 | Oficina: Curriculo e competéncias Referéncia: DOS SANTOS,

Oficina conduzida por doutorandas
vinculadas ao GPe-dU.

Edméa Oliveira. Ideias sobre
curriculo, caminhos e
descaminhos de um labirinto.
Educacéo e
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Data Resumo da atividade dos Documentos, materiais de
encontros presenciais fisicos estudo
Contemporaneidade, p. 417.
2014,
11/07/2018 | Oficina: Curriculo e competéncias Musica: Trem Bala (Ana
- : Vilela).
\(/?I:ghr}:dgzn:g Zé%ae_%ﬂ doutorandas Dobradura de flores fechadas,
' nas quais consta um trecho da
musica.
Bacia com agua.
08/08/2018 | Retomada dos projetos com relato
das escolas
Apresentacdo do projeto para as
escolas do Municipio C.
22/08/2018 | Apresentacdo da proposta dos
eventos SBGames e WLC,
retomada do cronograma da
formacéo.
12/09/2018 | Organizacéo do WLC Video do 2 °WLC
Reuniao envolvendo professores e
estudantes das escolas para
apresentar a proposta do WLC,
levantar junto aos estudantes as
primeiras ideias das tematicas a
serem abordadas.
26/09/2018 | Oficina Légica Abdutiva e Inventiva, | Apresentacao de slides “Logica
Smarth Cities e Cidades | abdutiva e Smart City”
Sustentaveis Google Earth Pr6
Oficina conduzida por doutorandos S_OUZA= C L. de; AWAD, J.
vinculados ao GPe-dU. di C. M. Cidades
Sustentaveis, Cidades
Inteligentes:
desenvolvimento sustentavel
num planeta urbano. Porto
Alegre: Bookman, 2012. 264
P
17/10/2018 | Organizacéo do WLC Ata da reunido anterior

Reuniao envolvendo professores e
estudantes das escolas para discutir
as propostas que cada escola trouxe
para a programagdao do WLC e
definir equipes de trabalho.
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Data Resumo da atividade dos Documentos, materiais de
encontros presenciais fisicos estudo
31/10/2018 | Oficina Logica Abdutiva e inventiva, | Software Google Earth Pré e
Smarth Cities e Cidades | possibilidade de realizar
Sustentaveis e Google Earth Pré leituras da cidade
Oficina conduzida por doutorandos
vinculados ao GPe-dU.
07/11/2018 | Organizacdo WLC Ata da reuniao anterior
Reunido envolvendo professores e
estudantes das escolas para
finalizar a programacao do WLC.
28/11/2018 | Avaliacdo do projeto e do processo | Questdes prévias
de formacgéo encaminhadas ao grupo pelo
Whatsapp (Apéndice F )
04/12 /2018 | 32 WLC - apresentacao dos projetos
e oficinas para estudantes e
professores
05/12/2018 | 32 WLC - oficinas para professores

Fonte: Elaborado pela autora com dados do projeto
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Apéndice J - NARRATIVA PROPOSTA NO PROCESSO DE FORMACAO
DOCENTE

Narrativa Inicial da gamificacdo, proposta pelo GPe-dU Unisinos, cuja

continuidade foi construida nas escolas:

Em terras distantes vivem seres magicos com poderes para abrir portais.
Esses portais, acredita-se, possibilitam aos seres humanos viver diversas
experiéncias que se constituem no seu processo de viver, conviver e conhecer.
Para abrir esses portais, 0s seres magicos utilizam dois elementos primordiais:
as emocoes e a linguagem do universo que € constituida pelos saberes da
matematica, portugués, inglés, geografia, histdria, ciéncias, artes e etc. Assim,
na medida em que os portais permanecem abertos, através do viver e do
conhecer, os seres humanos constroem um mundo em equilibrio onde todos
legitimam todos no conviver. Mas em um acidente, um desses seres magicos é
transportado para um mundo diferente do seu. Esse acidente fechou alguns
portais provocando cisdo na linguagem do universo, assim os diversos saberes
foram compartimentados, causando dificuldades na compreensdao do mundo.
Para retornar ao seu mundo, 0s seres magicos junto com os seres humanos
precisarao reabrir esses portais. Por sorte, o ser magico encontrou um grupo de
professores com potencial para reunir os saberes necessarios para a abertura
dos portais. E agora? Que saberes sao estes? Quais 0s portais que precisam
ser reabertos? Como possibilitar que o ser magico retorne para casa? Reunindo-
se com os docentes, chegaram a conclusao de que o primeiro grande desafio é
identificar que portais precisam ser reabertos e os elementos que compdem

estes portais, organizando estas informag¢dées como concept da gamificagao.

Continuacao da narrativa pela Escola Municipio A - 01

Os seres magicos surgiram num mundo, diferente do seu, mas nem tanto.
Conseguiram perceber semelhangas, porém enxergaram que 0s humanos
haviam esquecido de alguns elementos importantes do seu processo de viver,
conviver e conhecer.

Neste lugar, perceberam que mesmo passando por espacos diferentes,

todos que ali estavam, faziam tudo igual, a0 mesmo tempo e do mesmo jeito.
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Porém, encontraram um portal de onde vinha uma luz muito brilhante e um som
vibrante que despertou a curiosidade dos seres magicos.

Adentraram esse portal e encontraram um grupo de humanos que
interagia nesse espaco com aqueles elementos primordiais: as emog¢des e 0s
diversos saberes.

Entretanto esse portal ficava escondido. Ele s6 podia ser visto pelos seres
magicos e por humanos que desenvolveram a magia em seus coragdes. Seres
sensiveis ao poder da mudanga, da criatividade, da imaginagédo e da inovagéo.
O desafio é fazer com que o portal seja aberto e espalhe a magia preenchendo
0s espacos desse lugar. A luz brilhante e o som vibrante deveria ocupar o lugar

onde a luz ja nao brilha tanto e o siléncio é ensurdecedor.

Continuacao da narrativa pela escola Municipio A - 02

Num lugar tao, tdo distante viviam criaturas diferentes.

Ao primeiro olhar até pareciam assustadoras. Falavam alto, riam
facilmente e trabalhavam muito. Nao eram delicadas, mas eram pessoas
amorosas. Neste lugar faltava quase tudo de material mas nao faltava amor. Um
dia estas criaturas receberam uma missao: ensinar as pequenas criaturinhas do
lugar a construir um mundo melhor. E como fazer? Entdo tiveram uma ideia!
Abriram uma escola.

Mas nao era uma escola qualquer. Era uma escola onde todos eram
felizes. Onde se ensinava e se aprendia com prazer! Uma escola onde estas
criaturas, até as mais desajeitadas tinham seu espaco, onde todos podiam
mostrar seus talentos e aprender com alegria. Mas haviam inimigos que
espreitavam... ndo gostavam de tanta alegria e tanta felicidade.

Eis que era necessaria uma batalha! Quem venceria? A alegria, o prazer
de aprender e ensinar ou 0 mau-humor e o tédio? Bem, € preciso viajar até este

lugar, tao tao distante para saber o desfecho desta histérial
Continuacao da narrativa pela escola Municipio A - 03
Parte desses seres magicos aportaram em uma comunidade chamada

Vila Bras, um lugar especial, com muitas histérias peculiares para se contar. La,
encontra-se um dos grandes portais da cidade, a escola Jodo Goulart, um portal
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para o conhecimento. Ela é composta por jovens e professores inquietos aos
pequenos e grandes desafios. Acreditam que, somente unidos, podem
desenvolver poderes magicos, o poder da transformacdo social através do
conhecimento. Esses jovens anseiam por grandes mudancgas, olham para a
histéria de sua comunidade e questionam-se como poderiam melhora-la. Os
desafios sdo muitos, eles compreendem que o poder de mudanca esta em suas
maos. Sabem que sozinhos terdo grandes obstaculos, precisardo da ajuda de
seus mestres para reabrir o portal atingido, o qual gerou o desequilibrio social de
sua comunidade. Anseiam continuar escrevendo a histéria de sua comunidade
com a mesma bravura que seus grandes lideres tiveram. Seus mestres tém as
ferramentas nas diferentes areas do conhecimento (Portugués, Histéria,
Geografia, Matematica, Inglés, Artes) para que a mudanca inicie. O percurso
para reabrir 0 Portal sera longo, desafiador, mas alicercado no conhecimento, na
ética, no trabalho em equipe, na motivagao e na reflexdo para a reconstrugcéo de
uma comunidade e identidade juvenil. Assim, jovens e mestres formardo a Teen

Community.
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Apéndice K - TEXTO SOBRE ELEMENTOS DE JOGOS

Falando sobre gamificacao
Maria Elisabete Bersch (texto ndo publicado)

Nos ultimos encontros de formacéo, o tema versou sobre gamificacao, na
perspectiva de propor, como pratica pedagdgica, projetos de aprendizagem
gamificados - PAG. Nosso desafio — compreender o conceito de gamificagcao.
Faz parte da apropriagdo de um conceito, diferencia-lo de outros. Em nosso
caso, ampliar a compreensdo sobre gamificacdo passa por diferenciar este
processo do conceito de game e da proposi¢cao do uso de games na escola.

Schlemmer (2014, p.74) coloca que gamificagdo “consiste em utilizar
elementos presentes na mecéanica dos games, estilos de games e forma de
pensar dos games em contextos ndo game, como forma de resolver problemas
e engajar os sujeitos”. Precisamos, portanto, olhar para os games buscando
conhecer os diferentes elementos que os compde, e como estes se encontram
encadeados (forma de pensar) no intuito de promover o engajamento dos
sujeitos. Que elementos sdo estes? Como se caracterizam e articulam? Ha
varios estudos sobre este tema. Um deles é de Marcelo Fardo, que defendeu
sua dissertacao sobre gamificacdo em 2013.

Fardo (2013) identifica e categoriza diferentes tipos de elementos: os
componentes, as mecanicas e as dinamicas. Componentes, para o autor, sao
elementos que podem integrar mais do que uma mecanica. Na tabela abaixo,
sao apresentados elementos que o autor apresenta como componentes.

Quadro 23: Componentes dos games.

Componentes Descricao

Conquistas Objetivos definidos que foram realizados.

Avatares Personagens que representam os jogadores em um
mundo virtual.

Insignias Representagdes visuais das conquistas.

Desafios de Nivel Desafio mais dificil geralmente enfrentado no final de
cada nivel.

Colecoes Conjuntos de itens ou insignias para acumular.

Combate Um embate no qual ocorre uma competicao.
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Desbloqueio de Conteudo

Aspectos disponiveis apenas quando os jogadores
atingiram certos pontos ou completaram certos
objetivos.

Doacéo

Oportunidades de compartilhar recursos com outros
jogadores.

Tabelas de Lideres

Representagdes visuais da progressao dos jogadores
e suas conquistas.

Niveis Etapas da progresséao dos jogadores, ou do jogo, ou
da dificuldade do jogo.
Pontos Representagdo numérica da progressao do jogo.

Fonte: Fardo, (2013, p. 60, 61)

Vamos utilizar como exemplo o elemento cole¢des e o jogo Minecraft.

Figura 59: Tela do jogo Minecraft

LTS L LA S

L R

Fonte: arquivos dos autores

Na medida em que vai explorando o game, o jogador encontra e coleciona

itens, como diamante, ferro, agua, sementes. Alguns sado encontrados

aleatoriamente, outros sdo construidos a partir de itens localizados nos

diferentes espacos do jogo. Na medida em que o jogador coleciona os itens, ha

um empoderamento do avatar que o representa, 0 que possibilita a ele atuar

sobre o0 jogo de outra forma.
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O componente pontos encontra-se presente em muitos jogos, desde
aqueles em que o sujeito joga sozinho até aqueles em que se joga em rede. O
sistema de pontos pode integrar dinAmicas como a competicdo, mas também
pode ser um critério para desbloquear niveis do jogo.

Outra categoria de elementos apresentada por Fardo (2013), é a de
mecanicas. Para compreender melhor este conceito, vamos buscar
compreendé-lo a partir da Fisica. A Mecanica é uma area da Fisica que estuda
0s movimentos dos corpos. Sobre um objeto agem mudltiplas forgas, algumas
referem-se as caracteristicas do proprio objeto, outras referem-se as
caracteristicas do ambiente habitado por este objeto. Estas forgas interagem
entre si, provocando as dinamicas de movimentos. De acordo com Hewin (2002),
os diferentes estudos sobre 0 movimento possibilitaram observar que sobre um
objeto agem multiplas forcas, algumas referem-se as caracteristicas do proprio
objeto, outras referem-se as caracteristicas do ambiente habitado por este
objeto. Estas forcas interagem entre si, provocando as dinamicas de
movimentos. Vamos utilizar como exemplo um copo que se encontra estatico
sobre uma mesa. Sobre este copo estdo agindo diversas forcas, como a
gravidade (que impele o copo em direcao ao solo) e a mesa (que impede o copo
de chegar ao solo. O copo, com suas caracteristicas (tamanho, material do que
é formado, peso, forma), também age sobre estas forcas, impondo ou nao
resisténcias. Estas forcas encontram-se em interacéo, tendo como resultado o
movimento. Quando as multiplas forgcas que agem sobre um mesmo objeto se
anulam, diz-se que um objeto se encontra em equilibrio mecanico. Um objeto em
equilibrio mecanico mantém um movimento constante, sem alteracoes, até que
uma nova forga entre em interagdo com as demais. A estas forgas, e a forma
com estas forgas interagem, que chamamos de mecanica.

Se fizermos uma analogia da fisica para a area de jogos, quais sao as
forcas que atuam sobre um determinado elemento? As caracteristicas do proprio
elemento, as regras do jogo (que em jogos digitais sdo materializados por
algoritmos), e as acdes dos jogadores. Podemos, entdo, dizer que o conceito de
Mecanica esta relacionado a forma como regras, funcionamento basico dos
elementos e a acdo do jogador interagem, gerando movimentos.

Num jogo de xadrez, por exemplo, as pecas podem fazer alguns

movimentos. As torres podem movimentar-se para frente e para tras, direita e
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esquerda, mas ndo podem andar em diagonal. Os bispos, por sua vez somente
andam na diagonal e os cavalos podem movimentar-se em L. Ao jogar, a agao
do jogador, na interacao entre as regras, as caracteristicas de cada peca e a
atuacao dos demais participantes (mecanica) resulta numa dindmica de jogo
(produz um movimento, elimina uma pec¢a do adversario, coloca uma peca em

risco.

Figura 60: Jogo de xadrez

Fonte: https://www.iped.com.br/_upload/galleries/2015/02/19/benefcios-
didticos-jogo-xadrez-54e598052ab29.jpg

Se pensarmos novamente no Minecraft, poderiamos elencar como
exemplos de mecénicas: alguns blocos podem ser dispostos, um ao lado ou
acima do outro, possibilitando a construcao de algo.

Fardo (2013) elenca e descreve as mecanicas, desafios, sorte,
competicdo, cooperacao, feedback, aquisicdo de recursos, recompensas,
transacdes, turnos e estados de vitéria.

Quadro 24: Mecanicas dos games. (FARDO, 2013, p.60)

Mecénicas Descricao
Desafios Quebra-cabegas ou outras tarefas que requerem esforgo
intelectual para serem resolvidas.
Sorte Elemento aleatério que influencia alguns resultados.
Competicao Um jogador ou time ganha e o outro perde.
Cooperacao Um objetivo é compartilhado por todos os jogadores.
Feedback Resposta que realimenta o sistema do jogo.
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Aquisicao de Obtencéo de artefatos ou itens que auxiliam na progressao

Recursos do jogo.

Recompensas Beneficios conseguidos através de um determinado
resultado alcancado.

Transacgdes Trocas de recursos entre os jogadores

Turnos Participacao sequencial dos jogadores.

Estados de Vitoria

Condigdes que caracterizam a vitoria ou derrota.

Fonte: Fardo, 2013.

Por fim, o autor elenca um conjunto de dindmicas presentes em jogos. O

conceito de dindmica é buscado na fisica, sendo compreendida como uma

ramificacdo da mecéanica que estuda os movimentos e suas causas. Indica

movimentos que sao realizados na interagdo entre elementos, e entre estes e

actantes (Latour, 2012) externos. Nos games, as dinamicas indicam o resultado

das interacdes que ocorrem entre as for¢cas que atuam sobre o objeto.

Nos exemplos anteriores, o movimento das pecas é regrado, mas o

jogador pode escolher qual das pecas vai movimentar e em que direcéo o fara e

com que objetivo (ameacgar a rainha, combater um peéo, derrubar uma torre...).

A dinamica é, portanto, possibilitada ou limitada por mecanicas, e requer a

atuacdo de um actante externo ao game. No quadro abaixo, sdo listadas

dindmicas elencadas por Fardo.

Quadro 25: Dinamicas dos games. (FARDO, 2013, p.59)

Dinamicas Descricdes

Restrigdes As limitagbes impostas pelo sistema do jogo, ou seja, as
regras.

Emocdes Curiosidade, competitividade, frustracao, felicidade,
otimismo, diversao, prazer, entre outras que o jogo pode
evocar.

Narrativa A histoéria que acompanha o jogo e fundamenta as ac¢des
dos jogadores.

Progressao O desenvolvimento e crescimento do jogador.

Relacionamentos As interagGes sociais que geram sentimentos de
cooperacgao, status, altruismo, entre outros.

Fonte: Fardo, 2013.

Ainda segundo Fardo (2013) muitos destes elementos ja estao presentes

nas escolas desde os tempos mais remotos. Como exemplo, o autor cita a

organizacao dos alunos em turmas homogéneas, cada qual correspondente a

um determinado conjunto de conteudos. Esta organizacdo apresenta
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semelhancas para com o conceito de nivel dos games. Contudo, na escola estes
elementos ndo tém sido suficientes para mobilizar praticas pedagogicas
diferenciadas. Entdo, o que muda? A forma como estes elementos sao
integrados no contexto da escola e no contexto dos games € diferente. Entao,
ndao basta simplesmente olhar para um game, observar suas dindmicas e
transpor para o contexto da pratica docente. E preciso analisar o objetivo que se
quer alcancar com um projeto de aprendizagem gamificado - PAG, o contexto
dos sujeitos que participam do processo e verificar quais dos multiplos elementos
fazem sentido e tem potencial para promover o engajamento e qualificar a
aprendizagem junto ao grupo que estara atuando. Além disto, é preciso um
estudo cuidadoso para planejar a forma de interagao entre estes elementos. De
acordo com Fardo (2013), a forma como os diferentes elementos encontram-se
articulados nos games, em geral, envolvem os sujeitos de forma mais dinamica
e prazerosa do que no contexto das escolas. Ainda, como aponta Costa (2015),
os efeitos destes elementos sobre contextos n&o-game, nao séo
necessariamente os mesmos que em situagdes de apoio presencial.

Cabe ressaltar ainda que um PEG n&o precisa resultar em um game
digital, analégico ou hibrido, pois como visto anteriormente, a Gamificagdo na
Educacao propde a utilizacdo de elementos, dindmicas dos games em contexto
nao game, no caso, o0 ambiente escolar, os conteudos disciplinares, as praticas
docentes e a relagéo professor-aluno-conhecimento.

Entdo, que tal olhar para os jogos que ndés conhecemos, buscando

identificar os elementos neles presentes e que nos engajam?

Jogo:

Elemento Descricao Como me desafia
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Apéndice L - CARDGAME — TERCEIRA RODADA

Afirmacoes sobre aprendizagem

1- O erro deve ser compreendido como parte do processo de construgdo de

conhecimento.

2- Conhecer ndo é representar realidades, € um processo de invencdo de
realidade.

3- Ao aprender, o ser humano constréi a si mesmo e ao mundo.

4- O conhecimento ndo se encontra no sujeito nem no objeto/meio. E construido na

interacdo entre ambos.

5- Partindo dos principios construtivistas, compreende que educando constréi seu
proprio conhecimento por intermédio de alguma ferramenta, como o computador. Ao explicitar
e organizar seu raciocinio, por meio da programacao, a crianga desenvolve o raciocinio légico e
constroi conhecimento.

6- Quando uma crianga desenvolve uma atividade que envolve programacao de
computadores, propde-se um desafio e elabora hipéteses para soluciona-lo. A cada etapa da
programacao, observa o resultado de sua agéo e o compara com a hipétese inicial. Este feedback
imediato possibilita que a propria crianga avalie o resultado de sua a¢do em diregao ao objetivo,
e planeje suas préximas agdes buscando alcangar seu objetivo.

7- O conhecimento é uma construgao individual de cada sujeito, visto que parte das
vivéncias e das suas estruturas mentais anteriores, mobilizadas para solucionar novos
problemas que surgem na interacdo destas com as novas informagdes do meio.

8- A autonomia do ser humano esta relacionada a sua autopoiese, a sua
capacidade de se autoproduzir na agédo e na reflexao.

9- A aprendizagem é entendida como cultivo, o que procura ressaltar que ela
resulta no aumento de forgas e de poténcia que jé& existe na cognicao.

10- Aprender é, entdo, fazer a cognicao diferenciar-se permanentemente de si
mesma, engendrando, a partir dai, novos mundos.

11- O ser humano é entendido como sujeito do seu processo de aprendizagem,
implicando para isso na sua autonomia em identificar o que conhece, o que ainda ndo conhece
e 0 que deseja conhecer, numa curiosidade que é historica e socialmente construida e
reconstruida.

12- A significagado que permite ao sujeito ampliar o seu conhecimento é estabelecida
no movimento dialético entre a assimilagdo e a acomodacao, pela busca do equilibrio na
adaptacao. Portanto, a aprendizagem é mobilizada quando o sujeito, ao interagir com o meio,
encontra um desafio que ndo consegue resolver com seus esquemas mentais, entrando em

desequilibrio cognitivo.
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Apéndice M - OFICINA SOBRE CURRICULO E COMPETENCIAS

Oficina sobre Curriculo

Objetivo: Ampliar os conceitos de curriculo e de competéncia de forma

articulada com o desenvolvimento de projetos de aprendizagem gamificados.

Primeira parte:

Discussao acerca dos conceitos de curriculo e de competéncia a partir da
leitura do texto: SANTOS, Edméa Oliveira dos. Idéias sobre curriculo, caminhos
e descaminhos de um labirinto. Educacao e Contemporaneidade, p. 417. 2014.

O texto é encaminhado previamente para os participantes, com a
orientacdo de pontuar as questdes que conseguem relacionar com 0s projetos
que estdo sendo desenvolvidos em suas escolas.

No encontro presencial, € realizada a discussédo do texto, iniciada pelos

relatos das escolas e apoiada por uma apresentacao de slides (Apéndice 4)

Segunda parte:
Cada participante recebe uma dobradura de flor fechada. No interior de
cada flor, encontra-se um dos trechos grifados da muasica “Trem Bala”.

Trem Bala
Ana Vilela

N&o é sobre ter todas as pessoas do mundo pra si
E sobre saber que em algum lugar alguém zela por ti

E sobre cantar e poder escutar mais do que a prépria voz

E sobre dancar na chuva de vida que cai sobre nos

E saber se sentir infinito

Num universo téo vasto e bonito, é saber sonhar

Entao fazer valer a pena

Cada verso daquele poema sobre acreditar

Nao é sobre chegar

No topo do mundo e saber que venceu

E sobre escalar e sentir que o caminho te fortaleceu
E sobre ser abrigo

E também ter morada em outros coracoes

E assim ter amigos contigo em todas as situacoes
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A gente ndo pode ter tudo

Qual seria a graca do mundo se fosse assim?

Por isso eu prefiro sorrisos

E os presentes que a vida trouxe pra perto de mim
Nao é sobre tudo que o seu dinheiro é capaz de comprar
E sim sobre cada momento, sorriso a se compartilhar

Também nao é sobre

Correr contra o tempo pra ter sempre mais

Porque quando menos se espera a vida ja ficou pra tras
Segura teu filho no colo

Sorria e abraca os teus pais enquanto estao aqui

Que a vida é trem-bala parceiro

E a gente é s6 passageiro prestes a partir

Ao som da musica, cada participante coloca a flor sobre uma bacia com

agua. Na medida em que as flores vao se abrindo, deixando os dizeres a mostra.

Cada participante seleciona uma das flores, a partir do qual apresenta a
relacao que estabelece entre o dizer e o conceito de curriculo. Busca, também,

relacionar os dizeres com o trabalho que vem sendo desenvolvido nas escolas.
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8 ANEXOS



ANEXO A

- ADAPTACAO DO CANVAS PARA A ELABORACAO DE PROJETOS DE GAMIFICACAO

Figura 61: Adaptagao do Canva para gamificagao, realizada no contexto do GPe-dU UNISINOS/CNPq.
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PROJETOS DE APRENDIZAGEM GAMIFICADOS - PAG

PRE-CONCEPT CONCEPT DESENVOLVIMENTO
VIVENCIAS ANTERIORES Objetivo (o que Area do conhecimento/ Temas/ Temiticas CompetinciaHabilidade/ Imerface
Natureza Plataformas Tipes de jogos queremos? Canceites
Marrativa

LEITURA DO COTIDIAND / MAPEAMENTO DO CONTEXTO

Natanera/amblente/finterface

Wircdnicas @ Dindmicas (WM&D)

Partonagem lAmbleste: |eriacia/modelagem [animacia)

Frakleritica A bigete Suetn Parceiraflocal
[Cual o problema
di origem ao
- PRG:]- MED Regas
Emoghes Acompanhamenta ¢ Avallagho (como vamos
scompankar avalisr?)
PLANEJAMENTD Investimentos @ dificuldades Resultados Esperados (Comao a Gamificagio vai funcionar)
Por gue i O gue ji sabemos (O que sinda nlio| Onde vamos buscar
im portante sobre o problema, | sabemios sobre irformagdes?
deservolver um | amblente, suicito. | o problema,
PAG sobre isso? | parceirsflocal? | ambiente,
(hipoteses) sujeito,
parceiros flocal?
(davidas
temporarias

Fonte: Schlemmer, 2018.



