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RESUMO

Pesquisa qualitativa e reflexiva que focaliza o letramento digital. Dentre as midias digitais que
poderiam subsidiar o ensino de argumentacdo nos cursos de Bacharelado em Ciéncias e
Tecnologia (BCT) e de Bacharelado em Tecnologia da Informagédo (BTI), da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), escolhemos estudar a relacdo entre um serious game
e 0 ensino de argumentacdo. Tendo em vista 0 objeto de estudo do componente de Praticas de
Leitura e Escrita — Il (PLE-II) — a argumentacéo e alguns géneros da ordem do argumentar —,
comum aos cursos de graduagdo mencionados, investimos no desenvolvimento de um game,
intitulado ArgumentACAO, por considerarmos que ele pode, de fato, constituir-se como
instrumento didatico promissor. Assim, buscamos compreender como esse game pode ajudar o
aluno a desenvolver mais autonomamente suas competéncias de leitor e de escrevente,
especificamente diante de um género discursivo da ordem do argumentar: o artigo de opinido.
Com essa pesquisa, tencionamos contribuir com o ensino de Lingua Portuguesa a partir de trés
vieses: ampliando escopo tedrico, no sentido de gerar maior inteligibilidade acerca do processo
de ensino-aprendizagem de argumentacdo; propondo uma nova possibilidade metodoldgica,
com a incorporagdo de um serious game ao ensino; aperfeicoando o jogo com o qual estamos
trabalhando, a fim de construirmos e disponibilizarmos uma ferramenta digital mais bem
acabada para subsidiar o ensino-aprendizagem de leitura e escrita de artigos de opinido. Para
tanto, assumimos como referencial tedrico-metodolégico os Estudos de Letramento
(KLEIMAN, 2012b; TINOCO, 2008; OLIVEIRA, 2010; GEE, 2009; 2010; ROJO, 2012), a
Linguistica Aplicada (KLEIMAN, 1998; MOITA-LOPES, 2009), a filosofia da linguagem
(BAKHTIN e VOLOSHINOQV, 2012) e a Pedagogia Critica (DEWEY, 2010). Colaboraram
com esta pesquisa alunos do BCT e do BTI que jogaram o game, analisaram-no e nos
concederam entrevistas a respeito dessa experiéncia. A partir dos dados gerados, emergiram
cinco categorias de analise: descolecdo; interesse; multimodalidade, multissemiose e
interatividade; agente de letramento; e principios de aprendizagem. As conclusfes a que
chegamos revelam que o investimento em softwares, especificamente games, pode trazer reais
beneficios ao ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, além disso, revelam que o trabalho
com a argumentacao, realizado nas disciplinas de PLE, tem muito a ganhar com a incorporacgéo
de serious games. Todavia, 0s possiveis ganhos dependem de uma prética de ensino situada e
de constante aprimoramento e atualizacdo desse tipo de ferramenta interativa bem como da
prépria pratica pedagdgica daqueles que a utilizam e a desenvolvem.

Palavras-chaves: Letramento. Serious games. Préticas de leitura e escrita. Argumentacao.



ABSTRACT

This is a qualitative and reflexive research with focus on digital literacy. Among the digital
media that could support the teaching of argumentation in the Science & Technology and
Information Technology undergraduate courses of the Federal University of Rio Grande do
Norte, we chose a serious game as object of research. Given the object of study in the discipline
of reading and writing Il — argumentation and genre from the order of argumentative writing -,
common to the undergraduate courses mentioned, we invest on the development of a serious
game, named ArgumentACTION, because we believe that it may, in fact, become a promising
didactic instrument. Therefore we intend to understand whether and how this game can help
students develop their reading and writing skills more independently, specifically towards an
argumentative order genre: the opinion piece. With this research, we intend to contribute to the
teaching of the Portuguese language on three bases: extending theoretical scope, in order to
generate greater intelligibility on the teaching-learning process of argumenting; proposing a
new methodological possibility, with the incorporation of a serious games to teaching;
perfecting the game with which we are working, in order to build — and make available —a more
refined digital tool to subsidize the teaching and learning of reading and writing of opinion
pieces. To do so, we use the following as theoretical-methodological: Studies of Literacy
(KLEIMAN, 2012b; TINOCO, 2008; OLIVEIRA, 2010; GEE, 2009; 2010; ROJO, 2012), The
Applied Linguistics (KLEIMAN, 1998; BUSH-LEE, 2009), The Philosophy of Language
(BAKHTIN, VOLOSHINOV, 2012) and Critical Pedagogy (DEWEY, 2010). A group of
students from the upper mentioned undergraduate courses collaborated with this research by
playing and analyzing the game. They were also interviewed about their experience in this
matter. From the data generated, we established the categories of analysis: decollection, interest,
multimodality/multisemiosis and interactivity, agent of literacy, learning principles. The
conclusions we obtained show that the investment in applications, especially games, can bring
real benefits to the teaching/learning of the Portuguese language; moreover they reveal that the
work on argumenting has much to gain with the incorporation of serious games; however the
possible advantages depend on a focused teaching practice and constant improvements and
updates of this type of interactive tool, as well as the pedagogical practice from those who use
and develop the games.

Keywords: Literacy. Serious games. Reading and writing practices. Argumentation.



CONVENCOES DE TRANSCRICAO ADOTADAS

Sinal

Significado

:: podendo aumentar para :::: ou mais

Prolongamento de vogal

Qualquer pausa

(+) Pausa longa
((mindscula)) Comentarios descritivos do transcritor
(..) Indicagéo de que a fala foi tomada ou

interrompida em determinado ponto. N&o no
inicio, por exemplo

Duplicacéo de letra ou silaba

Repeticéo

]

Transcricdo parcial ou eliminacao

(Xxx)

Fala incompreensivel

Adaptado de NURC/SP n® 338 EF e 331 D? (2011) e de Marcuschi (1986).
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1 INTRODUCAO

A escolha do titulo desta dissertacdo ndo se deu de maneira aleatoria. A expressao
For The Win, mais conhecida pelos gamers por sua forma abreviada FTW!, poderia ser
traduzida ao pé da letra como “Rumo a vitoria!”. Ela utilizada para indicar entusiasmo do
jogador que avanca para um “tudo ou nada” que lhe pode render a vitéria ou por alguém que
esteja torcendo por seu player favorito durante essa empreitada. E basicamente um grito de
guerra, uma manifestacdo de apoio a alguém ou aprovacédo de algo. No nosso caso, é a nossa
manifestacdo de torcida por nossos discentes, de nossa vontade sincera de que eles sejam bem
sucedidos em suas carreiras e na conquista de espagos que Ihes permitam, de fato, atuar na
e sobre a sociedade através do conhecimento adquirido por meio do estudo da argumentacéo,
nosso desejo de que eles sejam vencedores diante das demandas sociais que se Ihes impuserem,
a comecar pela melhoria no desempenho deles ao longo da disciplina de PLE-II.

A importancia de se investir em praticas situadas de ensino de linguas, materna ou
estrangeira, tem sido cada vez mais reconhecida como uma necessidade para a formacao
escolar, académica e profissional, havendo a necessidade de um trabalho com os géneros
discursivos em voga na sociedade, pertencentes as diversas esferas da atividade humana
(BAKHTIN, 2011a). Por essa razdo, muitas universidades brasileiras e estrangeiras tém

investido em componentes curriculares que visam a formacao linguistica de universitarios.

S&o exemplos desse investimento, na Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN), as disciplinas de Praticas de Leitura e Escrita (PLE), componentes curriculares
obrigatdrios do Bacharelado em Ciéncias e Tecnologia (BCT) e do Bacharelado em Tecnologia
da Informacdo (BTI). Tais componentes representam o esforco de fornecer um modelo de
formacdo ndo apenas voltado para conhecimentos tecnicistas, mas para
a construcdo de competéncias de ler e escrever de sujeitos criticos, essenciais

ao desenvolvimento da cidadania.

Entretanto, a simples insercdo de componentes curriculares que visem ao ensino
continuado de lingua materna e/ou estrangeira ndo garante por si s6 o sucesso na formacéo de
leitores/escreventes. Para que isso ocorra, um dos caminhos a ser tragcado € investir no
desenvolvimento de estratégias e de ferramentas de ensino-aprendizagem adequadas
ao publico-alvo ("estudantes universitarios da area de...”), 0 que implica uma perspectiva

situada e a disposicdo de estar em constante investigacao cientifica.



Considerar a situacionalidade e manter a disposi¢do investigativa sdo imprescindiveis
porque os discursos, a linguagem, os géneros, os suportes, as midias continuam em constante
evolugcdo — devido ao ininterrupto e dinamico processo de transformacdo socio-histérica
e cultural — e, com isso, também as praticas de letramento (KLEIMAN, 2012b) tendem a se
transformar. Sendo assim, consideramos extremamente oportuno investigar os letramentos de
discentes, em particular os de natureza digital, cada vez mais em voga com o advento da Web
2.0, a fim de que possamos oferecer a eles subsidios necessarios para que conquistem autonomia

nas praticas discursivas da contemporaneidade.

Temos consciéncia de que o bom desempenho nas praticas de leitura e escrita € uma
necessidade crescente em sociedades grafocéntricas, como a nossa, e indispensaveis para
académicos e profissionais das mais diversas areas do conhecimento. Varias pesquisas
realizadas no campo de Estudos da Linguagem tém evidenciado essa mesma perspectiva
(RODRIGUES, 2005; RAMOS, 2006; MARCUSCHI, 2008).

Além disso, a expansdo do mundo, com a constituicao dos “espacos” digitais, tem exigido
a ressignificacdo do que consideramos ler e escrever, criando novos modos de constituicdo
discursivo-textuais, como o hipertexto digital (ARAUJO, 2013). Isso torna imprescindiveis
modificacbes nas aulas de Lingua Portuguesa (LP), que agora devem também abarcar as
competéncias necessarias para lidar com esse novo artefato, o que s6 amplia nosso interesse
pedagdgico por jogos digitais. Sabemos, porém, que a inser¢do dessa tecnologia requer
compromisso e prudéncia, uma vez que a ela devem estar aliadas outras praticas pedagogicas

consistentes.

Nesse sentido, temos observado, tal como Johnson (2005), Gee (2009; 2010), Leffa,
Bohn, Damasceno e Marzari (2012) e outros!, que os videogames podem ser ferramentas
potenciais para a construcao de saberes. E, ao nos atermos ao contexto de ac¢do desta pesquisa,
vemos a existéncia de especial interesse e desenvoltura entre graduandos dos cursos do BCT

e do BTI frente a jogos eletronicos.

Essas sdo algumas razbes que nos encorajaram a desenvolver um serious game. Essa
tarefa levou-nos a perceber que criar um videogame ndo é algo facil. Ainda que néo se tenha
pretensdes comerciais e apesar de o design de um jogo poder ser “simples”, a concepcéao

e 0 desenvolvimento desse produto representam um imenso desafio, que sé pode ser superado

T Mattar (2010) faz um levantamento dos grupos de pesquisa e eventos ao redor do mundo e também no Brasil
gue tém se dedicado a investigacgao das relagdes entre jogos digitais e ensino (ver anexo 1).



pelo trabalho em grupo. Pudemos perceber isso no desenvolvimento de ArgumentACAQO: nome
que resulta de trocadilho entre o contetdo base do jogo —argumentacao — e o fato de videogames
dependerem da agéncia de um jogador, ou seja, de sua acdo. Trata-se de um serious game, jogo
digital com propdsitos educativos, quase completamente baseado em texto, elaborado para
0 componente curricular de PLE-1I. Mesmo ap0s esse game ficar “pronto para ser jogado”,
ainda havia (na verdade, ainda hd) muito a fazer, e uma das etapas mais importantes consiste
em avaliar o desempenho dele, submetendo-o0 aos alunos/jogadores de PLE, que sdo sempre

muito exigentes.

A etapa de avaliacdo de um game é crucial. Dela costuma participar um nimero limitado
de usuarios representativos do publico-alvo, os beta testers (primeiros usuarios reais, escolhidos
para testar e criticar softwares recém-desenvolvidos). A partir dessa avaliacdo beta e mediante
reflexdes acerca dela, ddo-se os devidos acabamentos e, acima disso, podem-se reconhecer as
possibilidades de sucesso ou de fracasso de um software. No nosso caso, interessa-nos pensar
as possibilidades de sucesso a partir da visdo de um grupo de beta testers (nossos colaboradores)
e de uma perspectiva tedrico-metodologica bem definida, conforme veremos nos capitulos

subsequentes.

Nesse sentido, debrugamo-nos sobre nosso objeto de estudo: 0 ensino do género artigo de
opinido mediado por um serious game um serious game. Este tem como finalidade aprimorar
0s conhecimentos tedricos e praticos dos graduandos do BCT e do BT acerca desse género da
ordem do argumentar. Ao empreendermos este estudo, temos como intencdo descrever como
se deu o desenvolvimento desse serious game desenvolvido para PLE-II e, principalmente,
avaliar os resultados das primeiras experiéncias de implementacdo dessa ferramenta didatica.
Assim, pretendemos fornecer uma perspectiva de investigagdo para o estudo de games com
propdsitos educacionais relacionados ao desenvolvimento das competéncias de leitor e de

escrevente nos diversos niveis de ensino.

Outros pesquisadores tém promovido reflexdes acerca do uso de videogames como
ferramentas potenciais de ensino, por isso, faremos referéncia a alguns deles ao longo deste
trabalho, afinal, em muito contribuiram para o estudo aqui empreendido. No contexto
internacional, podemos citar Johnson (2005) e Gee (2009; 2010); no nacional, Mattar (2010),
Magnani (2008), Paula (2011), Soares (2012), Reis et al (2012) e Ghaziri e Arena (2013). Essas

cinco ultimas pesquisas encontram-se resenhadas no capitulo dedicado ao estado da arte.



Como se pode perceber, a importancia de desenvolvermos nossa pesquisa esta na
descricdo e na analise de uma ferramenta digital com vistas a compreender como 0s jogos
digitais podem beneficiar o ensino-aprendizagem de leitura e escrita no trabalho especifico com

a argumentacéo.

Nesse sentido, levamos em consideragdo as seguintes perguntas, a serem respondidas
ao longo deste trabalho: 1) como o uso de um serious game favorece o ensino-aprendizagem
de leitura e escrita do género da ordem do argumentar artigo de opinido? 2) Quais principios de
aprendizagem estdo envolvidos em ArgumentACAO? 3) Quais sdo os beneficios de
ArgumentACAO para a ampliagio do letramento dos jogadores? 4) Quais direcionamentos
advindos de ArgumentACAO podem servir de modelo para o desenvolvimento de outros

serious games?

A fim de podermos atender a todas essas expectativas e em face do panorama que se nos
apresenta, temos como objetivo geral compreender como 0 uso do serious game
ArgumentACAO favorece o ensino-aprendizagem de leitura e escrita do género da ordem do

argumentar artigo de opinido.

Em funcdo desse objetivo geral, delimitamos outros objetivos mais especificos:
a) definir principios de aprendizagem envolvidos em ArgumentACAO; b) investigar como
as préticas e os eventos de letramento envolvidos no ato de jogar ArgumentACAO extrapolam
a simulacdo, implicando a ampliacdo do letramento dos jogadores; ¢) propor direcionamentos
para o desenvolvimento de serious games cuja finalidade seja o aprimoramento das

competéncias de leitor e de escrevente de géneros argumentativos.

Com nosso trabalho, tencionamos contribuir para a formacdo linguistica de sujeitos mais
criticos com relacdo as praticas discursivas, sobremaneira as que se ddo em face de textos
impressos escritos e de hipertextos digitais. Para tanto, temos trés grandes expectativas:
a primeira é dar contribuigdes ao escopo tedrico da LA, gerando maior inteligibilidade acerca
de nosso objeto de estudo e das contribui¢es que dele podem advir; a segunda explorar uma
nova possibilidade metodoldgica, com a incorporacdo de serious games ao ensino de PLE;
a terceira, cooperar com os cursos de BCT e de BTI, oferecendo a eles um serious game mais

bem acabado, que podera servir como ferramenta subsidiéria para o ensino da argumentacéo.



Consideradas as perguntas de pesquisa, nossos objetivos e algumas de nossas
expectativas, esclarecemos que consideramos o aluno parte ativa do processo de
ensino-aprendizagem, com forte potencial para se tornar um agente de letramento (KLEIMAN,
2006a; 2006b; 2009), por isso teremos como foco o discurso de alguns alunos do BCT e do BTI
acerca do uso do serious game que ora analisamos, sendo esses nossos dados essenciais. Esse
material de andlise foi gerado a partir de entrevistas realizadas com alguns alunos do BCT e do
BTI que cursaram PLE-II no ano de 2013 e com uma aluna especial de PLE-1V do semestre
2013.2. Além disso, utilizamos, indiretamente, dados que provém de eventos de pilotagem do

game, como algumas anotacdes feitas pelo pesquisador durante esses eventos.

Isso posto, para uma melhor organizagdo deste trabalho, subdividimo-lo em seis
capitulos: nesta introducdo, buscamos apresentar o tema, o objeto de estudo e a relevancia desta
pesquisa; expomos também o0s objetivos, as perguntas norteadoras desta investigacao

e nosso referencial tedrico-metodoldgico basilar.

No segundo capitulo, fazemos a contextualizacdo, apresentando: (i) o cenario desta
pesquisa — Escola de Ciéncias e Tecnologia (ECT) e Instituto Metropole Digital (IMD) —;
(ii) os respectivos cursos dessas unidades — o Bacharelado em Ciéncias e Tecnologia (BCT)
e 0 Bacharelado em Tecnologia da Informacéo (BT]I); (iii) o ensino da &rea curricular de Praticas
de Leitura e Escrita (PLE) e, dentro dela, na disciplina de PLE-II; (iv) por fim, apresentamos
os colaboradores, tragando um sucinto perfil deles.

No terceiro capitulo, explicitamos nosso referencial teérico-motodolégico. Iniciamos pela
apresentacdo uma sintese do percurso histérico do ensino de LP no Brasil até os dias atuais,
atrelando-o as concepgdes de lingua(gem) subjacentes a cada fase. Diante dessa discussdo,
assumimos um posicionamento com base na concepgdo dialdgica de lingua(gem) de Bakhtin e
Voloshinov (2012); na Linguistica Aplicada (CELANI, 1998; KLEIMAN, 1998; MOITA-
LOPES, 2009); nos Estudos de Letramento, entendido como pratica social situada (KLEIMAN,
2012b; TINOCO, 2008; OLIVEIRA, 2010; GEE, 2009; 2010; ROJO, 2012);
e na Pedagogia Critica (DEWEY, 2010). Ainda nesse capitulo, tratamos de outros conceitos
basilares para esta pesquisa, como: aprendizagem significativa (DEWEY, 1978; TEIXEIRA,
2010) e aprendizagem colateral (JOHNSON, 2005); letramento digital (BRAGA e RICARTE,
2005; BUZATO 2006; ARAUJO, 2007) e Multiletramentos (ROJO, 2012). Também nesse
capitulo, conceituamos videogames e serious games (NEILL, 2009; PAULA, 2011; LEFFA,
BOHN, DAMASCENO e MARZARI, 2012; RAPOSO, 2013). Na sequéncia, caracterizamos
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nossa pesquisa como qualitativa (MOREIRA e CALEFFE, 2006; REES, 2008) e reflexiva
(MATTOQOS, 2011; PIMENTA, 2005).

Nesse mesmo capitulo, fazemos a descri¢cdo da metodologia empregada nesta pesquisa,
que se configura como qualitativa (MOREIRA e CALEFFE, 2006; REES, 2008) de natureza
reflexiva (MATTOS, 2011; PIMENTA, 2005). Iniciamos explicitando o tipo de pesquisa que
realizamos e as ferramentas por nés utilizadas. Em seguida, discorremos sobre 0s principios
norteadores da construcio e do funcionamento do game ArgumentACAO. Por fim,
apresentamos 0s procedimentos de geracdo e de selecdo de dados para analise e uma

enumeracao das categorias de anélise.

No quarto capitulo, passamos a analise dos dados a partir de cinco categorias geradas
e desenvolvidas com base nos dados selecionados como representativos, a luz, também, do
quadro teodrico-metodoldgico mais amplo. S&o elas: descole¢do; interesse; multimodalidade,

multissemiose e interatividade; agente de letramento; e principios de aprendizagem.

O quinto capitulo apresenta as consideracdes finais. Nele, realcamos alguns pontos,
a fim de responder as perguntas por nés lancadas, bem como para apresentar rumos e desafios
no que diz respeito ao desenvolvimento de serious games para o ensino de PLE e, de forma

ainda ndo testada, de LP nas escolas de educagdo basica.

Apo6s o ultimo capitulo, apresentamos 0 nosso quadro de referéncias, bem como
0s anexos que complementam este trabalho. Cabe-nos, agora, apresentar o0 contexto em que

desenvolvemos esta pesquisa.
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2 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

A escrita € uma tecnologia que possui uma forte energia potencializadora (KLEIMAN,
2012b), por essa razdo o conhecimento a respeito dela e de seus usos torna-se indispensavel aos
membros de sociedades grafocéntricas que desejem participar ativamente da dinamica social

em suas mais variadas manifestacdes: politicas, académicas, profissionais.

Nesse sentido, em grande parte, o sucesso académico e profissional dos graduandos do
BCT e do BTI depende da competéncia em lidar com variados géneros escritos, tanto no que
diz respeito a leitura quanto a escrita: provas das disciplinas da universidade, testes de
proficiéncia, provas de concurso, artigos cientificos, relatorios, graficos, sdo alguns exemplos.
Além disso, é preciso, para o0 exercicio pleno da cidadania, que esses discentes sejam capazes
de se envolverem em discussdes a respeito de tematicas por vezes polémicas, contribuindo para
que, ao fim desses embates, seja possivel vislumbrar caminhos possiveis para a manutencao do

bem-estar coletivo. Isso s6 € possivel por via da argumentacao.

Outro aspecto a considerarmos em meio a esse contexto mais amplo diz respeito ao fato
de que os meios digitais tém se integrado cada vez mais a dinamica de nossas vidas. 1sso posto,
torna-se perceptivel a integracdo organica entre linguagem, pensamento, sociedade, cultura,
histéria — em que todos os elementos se influenciam mutua e continuamente — e entre esses
elementos e o mundo da escrita (BRAGA e RICARTE, 2005; BUZATO apud CHAO, 2012).
Provavelmente, os alunos do BCT e do BT, cursos da area tecnologica, fazem parte da parcela
da sociedade que mais interage dentro de espaco digitais e que mais afinidade tem com esses

ambientes.

E por essa série de razdes que consideramos os serious games ferramentas adequadas para
0 ensino-aprendizagem de lingua(gem) que se pretende propiciar com as disciplinas de PLE,
principalmente no caso de esses softwares serem desenhados a partir de uma perspectiva
situada, como € o caso do nosso objeto de estudo, o ensino do género artigo de opinido mediado

por um serious game.

A fim de refletirmos acerca dessa perspectiva, desenvolvemos esta pesquisa a partir de
um viés qualitativo de natureza reflexiva. Apos termos desenvolvido o jogo, realizamos alguns
eventos de pilotagem dele, observando e ouvindo os participantes desses eventos para que
pudéssemos fazer ajustes no software. Feitas as modificacbes necessérias, convidamos um
grupo de colaboradores para jogarem individualmente e realizamos entrevistas

semiestruturadas com cada um deles, as quais foram gravadas em audio e em video, transcritas
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e analisadas integralmente antes que pudéssemos selecionar os trechos que tomariamos como

foco.

Esclarecidos esses pontos, passamos a descri¢do de nosso locus, a qual toma por base as
informacdes contidas em documentos da UFRN, como resolugdes, pareceres, boletins
informativos, projetos pedagdgicos dos cursos de que trataremos, bem como informacdes
divulgadas nos sites das unidades académicas a que nos referimos.

2.1 ESCOLA DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

A Escola de Ciéncias e Tecnologia (ECT) foi criada em dezembro de 2008 através da
Resolucdo n® 012/2008-CONSUNI. No segundo semestre de 2009, iniciaram-se as atividades

dessa unidade académica especializada com o Bacharelado em Ciéncias e Tecnologia (BCT).

A estrutura fisica da ECT (figura 1) € constituida por um prédio moderno (6.841,40m2),
construido com os recursos do Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI). Nesse prédio, ha seis auditérios, nove salas de aula, dez laboratérios
e cinquenta e cinco salas de professores (individuais, duplas ou triplas). Além disso, a ECT tem
quatro secretarias (administrativa, académica, de patriménio, da direcdo), duas salas de direcédo
da unidade, uma sala de coordenacdo do BCT, uma sala do Diretério Académico da ECT
(DAECT), além de outros espacos, como uma sala de estudo individualizado e outra para que
0s monitores das disciplinas possam atender a pequenos grupos de alunos do curso.

Figura 1 — Escola de Ciéncias e Tecnologia (ECT)

Fonte: acervo da pesquisa
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Institucionalmente, a ECT ¢é responsavel pelo funcionamento do BCT, bem como por
projetos de ensino, pesquisa e extensdo. Dentre os eventos que realiza regularmente, ha
a Semana de Ciéncias e Tecnologia (periodicidade anual) e o Coloquio da ECT (periodicidade
mensal). Além disso, mantém uma Empresa Janior (EJECT), investe na incubacdo de outras
empresas de tecnologia e desenvolve projetos de monitoria, de tutoria e de iniciacdo
a docéncia, nas diversas areas de conhecimento que constituem a ECT (Préticas de leitura
e escrita; Ciéncia, tecnologia e sociedade; Matematica; Fisica; Quimica; Informatica;
Engenharias; Ciéncias sociais). Com isso, essa unidade académica especializada vem
promovendo néo so a capacitacdo dos estudantes do BCT, mas de outros cursos — a exemplo de
alunos de Letras, que podem ser incorporados a monitoria de PLE — e, mais recentemente,

recebeu a aprovacdo para o seu primeiro Mestrado Profissional, o MPInova.

Devido ao caréater interdisciplinar sobre o qual estd fundada a ECT, contando com
professores das mais diversas &reas do conhecimento, esse espago costuma receber também
varios projetos e eventos com semelhante vocacdo para a interdisciplinaridade, a exemplo da
Revista Brasileira de Estudos da Cancéo, do Il Férum de Pesquisa e Inovacdo do Centro de
Lancamento da Barreira do Inferno, do Il Coléquio de Ciéncias, Tecnologia e Sociedade:
didlogos (im)pertinentes sobre educacédo e politicas pablicas e do Conversation Club, dentre
outros. Essa caracteristica faz da ECT um espaco bastante diversificado e com grande fluxo
humano: quase quatro mil pessoas circulam diariamente (de segunda a sabado) nas
dependéncias dessa unidade. Isso sem contar a aplicacdo de testes de proficiéncia,
especificamente o TOEFL ITP — um dos principais em lingua inglesa para contextos

académicos —, que também ocorre aos domingos na ECT.

2.1.1 Bacharelado em Ciéncias e Tecnologia

O modelo de bacharelado em dois ciclos vigorou, na UFRN, em areas como Engenharia
até o ano de 1972, quando foi substituido pela formag&o Unica em curso especifico. Até esse
ano, havia, por exemplo, a Escola de Engenharia, que promovia formagdo comum a todos
0s ramos da area (primeiro ciclo) e, somente apds isso, direcionava 0s bacharelandos ao ciclo

de formacdo de especialistas em um dos ramos da Engenharia.

Assim, o Bacharelado em Ciéncias e Tecnologia (BCT) foi o primeiro curso com
formacé&o interdisciplinar e em dois ciclos fundado na UFRN pos 1972. Iguais a ele, no Brasil,

existem cerca de vinte outros cursos (PAIVA-MONTE, 2013), sendo metade deles de Ciéncias
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e Tecnologia®. Também na UFRN, existe apenas mais um curso com essa caracteristica:

0 Bacharelado em Tecnologia da Informacéo (BTI).

O BCT comegou a funcionar em 2009.2, com quatro turmas (duas no diurno e duas no
noturno). Compuseram a primeira entrada quinhentos alunos. No inicio de 2014, o curso foi

reconhecido pelo Ministério da Educacdo (MEC), obtendo o conceito 4.

Esse curso possui dois grandes diferenciais em relagdo a outros da UFRN. O primeiro
estd atrelado a grande quantidade de vagas disponibilizadas: atualmente, sdo 1.120 por ano,
0 que demanda a constituicao de salas de aula com turmas grandes (uma média de 140 alunos
por turma). O segundo se refere a possibilidade de o aluno gerenciar o percurso formativo com
flexibilidade, ao longo do curso, o que permite uma escolha mais amadurecida acerca de qual

caminho académico-profissional, de fato, deseja seguir.

Quanto ao numero de ingressantes, ao tamanho das turmas e a possibilidade de fazer uma
escolha profissional mais amadurecida, o0 BCT se estrutura por trés aspectos centrais:
(i) a crescente demanda do mercado de trabalho brasileiro por profissionais de C&T;
(ii) aresponsabilidade de preparar os alunos com uma formagcéo basica que Ihes possibilite optar
por uma énfase entre trés: generalista (Gestdo de C&T e de Empreendimentos Cientifico-
Tecnoldgicos; Energia, Meio Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel; Informatica:
programacao para a internet; Neurociéncias), tecnoldgica (Engenharia Biomédica, Engenharia
Ambiental, Engenharia Mecatronica, Engenharia de Materiais, Engenharia de
TelecomunicacGes, Engenharia de Petr6leo, Engenharia Mecanica e Engenharia de
Computacdo) ou ciéncias exatas (Estatistica, Fisica, Matematica e Ciéncias Atuariais);
(iii) o engajamento politico-pedagdgico desse bacharelado interdisciplinar voltado para
a formacédo de profissionais mais completos, com conhecimentos e habilidades humanisticas

e técnicas.

2 S30 eles: Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncias e Tecnologia, da Universidade Federal do ABC (UFABC);
Bacharelado em Ciéncia e Tecnologia, da Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP); Bacharelado
Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia, da Universidade Federal da Bahia (UFBA); Bacharelado em Ciéncias
Exatas e Tecnoldgicas, da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia; Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia
e Tecnologia, da Universidade Federal do Vale do Jequitinhonha e Mucuri (UFVJIM); Bacharelado Interdisciplinar
em Ciéncia e Tecnologia da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL); Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia
e Tecnologia, da Universidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA); Bacharelado em Ciéncia e Tecnologia, da
Universidade Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA); Bacharelado em Ciéncia e Tecnologia, da Universidade
Estadual do Rio Grande do Norte (UERN). Além desses, podemos citar outros: Bacharelado Interdisciplinar em
Saude e Bacharelado Interdisciplinar em Energia e Sustentabilidade, da Universidade Federal do Recdncavo da
Bahia (UFRB); Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia e Bacharelado Interdisciplinar em
Humanidades, da Universidade Federal do Oeste da Bahia (UFOB); Bacharelado Interdisciplinar em Arte
e Design, Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncias Humanas e Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncias Exatas,
da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).
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Nesse sentido, agregam-se profissionais de diferentes &reas do conhecimento em torno
do projeto pedag6gico do BCT. Segundo consta no Projeto Pedagdgico elaborado para 2015,
mais de 70 doutores nas areas de Fisica, Matematica, Quimica, Letras, Informatica, Engenharias
e Ciéncias Sociais foram contratados em regime de dedicacdo exclusiva para compor o quadro

docente da ECT e lecionar no BCT.

Vejamos o quadro 1, com as disciplinas do nucleo comum, para termos uma ideia geral

de como essas diversas areas se inserem no percurso formativo dos bacharelandos.

Quadro 1 - Disciplinas do ntcleo comum do BCT

Componentes do ndcleo comum
Cédigo | Nome CH
1° Nivel
ECT2101 PRE-CALCULO 60h
ECT2102 VETORES E GEOMETRIA ANALITICA 60h
ECT2103 CALCULO | 60h
ECT2104 QUIMICA GERAL 90h
ECT2105 PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA | 30h
ECT2106 CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE 30h
2° Nivel
ECT2201 CALCULO Il 60h
ECT2202 ALGEBRA LINEAR 60h
ECT2203 LOGICA DE PROGRAMACAO 75h
ECT2204 FISICA TEORICA | 60h
ECT2205 PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA I 30h
ECT2206 GESTAO E ECONOMIA DA CIENCIA, TECNOLOGIA E 60h
INOVACAO
ECT2207 PROBABILIDADE E ESTATISTICA 60h
3° Njvel
ECT2301 CALCULO Il 60h
ECT2302 METODOLOGIA CIENTIFICA E TECNOLOGICA 60h
ECT2303 LINGUAGEM DE PROGRAMAGCAO 90h
ECT2304 FISICA TEORICA II 90h
ECT2305 PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA EM INGLES 30h
ECT2306 MEIO AMBIENTE E DESENVOLVIMENTO URBANO 60h
ECT2307 FISICA EXPERIMENTAL | 30h
4° Nivel
ECT2401 COMPUTACAO NUMERICA 75h
ECT2402 FISICA TEORICA I 60h
ECT2403 FISICA EXPERIMENTAL Il 30h

Fonte: Acervo da pesquisa

Para que se sustente a possibilidade de o aluno gerenciar o percurso formativo, o BCT
adotou um modelo de formacgdo em dois ciclos (0 basico e 0 subsequente), totalizando 2.400
horas. O primeiro deles € comum a todos os alunos e é o mais flexivel: apds cumprir as 1.270
horas (trés semestres) desse ciclo, ja mais amadurecidos e contando com certa experiéncia
académica, os alunos submetem-se a uma selecao interna, a fim de poderem seguir em uma das

énfases mencionadas. Apo6s o quarto periodo, aqueles que seguirem para a area tecnologica
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submetem-se a outra selecdo, a fim de cursarem componentes especificos da engenharia em que
pretendem se especializar. Vejamos o organograma dos percursos formativos do BCT a fim de

termos mais clareza a respeito disso.

Figura 2 — Organograma dos percursos formativos do BCT
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Fonte: Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias e Tecnologia — Bacharelado (2014)

Ao fim das 2.400h, além de receberem o diploma de Bacharel em C&T, 0s egressos desse
curso podem partir diretamente para o mercado de trabalho e/ou optar pela obtencdo de um
segundo titulo de graduacdo, através dos cursos subsequentes (ap0s cursarem
as disciplinas especificas, cumprirem as horas extracurriculares e cumprirem o0s estagios), ou,
ainda, fazer selecdo para o Mestrado Profissional em Ciéncia, Tecnologia e Inovacgao
(MPInova), estruturado em uma area de Concentracdo Gestdo da Inovacédo e da Informacéo,
abarcando, inicialmente, duas linhas de pesquisa: Desenvolvimento de Tecnologias para
a Inovacéo e Gestédo da Inovacgdo. O aluno egresso pode, ainda, pleitear vaga em outros cursos

de pds-graduacdo stricto sensu das areas afins com o BCT.

Feita a primeira parte da descri¢cdo de nosso locus, passamos a caracterizacdo do IMD

e do BTI nas secdes seguintes.
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2.2 INSTITUTO METROPOLE DIGITAL

O Instituto Metrépole Digital (IMD) é uma Unidade Académica Suplementar da UFRN,
fundada em 2009 com a finalidade inicial de oferecer formacao de nivel técnico na area de
Tecnologia da Informacéo (TI). A funcdo do IMD é promover o desenvolvimento de ensino,
pesquisa e extensdo na area de TI, nos niveis de ensino técnico (na modalidade a distancia
e presencial) e, desde 2013, de nivel superior (Bacharelado em Tecnologia da Informacao —
BTI), além de fomentar a iniciativa privada através da incubacdo de empresas do segmento
tecnolégico em T1. Com o IMD, planeja-se criar uma espécie de polo industrial no Rio Grande

do Norte na area de TI.

Algo caracteristico do IMD é o esfor¢o concentrado na inclusdo social e digital de jovens
que tenham interesse na area de T1 e que desejem ter uma formacao profissional direcionada
para esse mercado, principalmente aqueles provenientes de escola publica. Busca-se garantir
isso através de uma prova elaborada com vistas a descobrir potenciais, desenvolvida por
professores da area de Psicologia, e destinando, no nivel técnico (ensino médio), um minimo
de 70% das vagas apenas para alunos da rede publica, enquanto os outros 30% sdo destinados

tanto a esses estudantes quanto aqueles provenientes de instituicdes privadas.

Além dos cursos técnicos (Informatica para Internet, Redes de Computadores, Eletrénica
e Automacdo Industrial) e dos superiores (Bacharelado em Tecnologia da Informacao
e Engenharia de Software), o IMD é responsavel pelo Programa de Residéncia em Engenharia

de Software e 0 Mestrado Profissional em Engenharia de Software.

Com relaco as unidades fisicas, o IMD conta, atualmente®, com dois espacgos: 0 Centro
Integrado de Vocagio Tecnoldgica (CIVT), com érea total de cerca de 8.000m?, e o Ndcleo de
Pesquisas e Inovacgio em Tecnologia da Informagéo (nPITI), com area de cerca de 1.800m?2.

O nPITI (figura 3) conta com dez laboratérios de pesquisa voltados ao desenvolvimento
de sistemas embarcados e computacdo ubiqua, envolvendo cerca de quarenta pesquisadores da
UFRN, advindos das areas de Engenharia de Computacdo e Automacgéo, Engenharia Elétrica,
Informatica e Matematica Aplicada.

3 Os prédios do IMD s6 foram inaugurados em 2014. Em 2013, as aulas foram ministradas em salas de aula
cedidas pela ECT e pelo Centro de Ciéncias Exatas e da Terra (CCET).
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Figura 3 - nPITI

Fonte: acervo da pesquisa

O CIVT (figura 4) é o maior prédio do Campus Universitario, com quatro pavimentos,
area administrativa, auditorio para cento e vinte pessoas, salas/laboratorios de informatica,
salas/laboratdrios de estudo de lingua estrangeira, salas de treinamento, area para identificacao
de talentos, distrito digital, area para incubadora de empresas, area para instalacdo de empresas
constituidas. Nesse prédio, funcionam dois bacharelados (o0 BTI e o0 Bacharelado em Engenharia
de Software), o curso técnico de Formacédo de Programadores e uma Incubadora de Empresas.
Ao BTI, sdo reservados quatro auditérios destinados a formacdo dos graduandos no ciclo
béasico, trés salas de aula com capacidade para quarenta alunos, seis laborat6rios de pesquisa
para as aulas do matutino e do noturno. Essas salas sdo utilizadas no vespertino pelo curso de
Engenharia de Software. O prédio possui ainda dezesseis salas de professores, cujo tamanho
médio é de 14m?, cinco salas de apoio técnico, uma sala para a coordenago, uma para a

secretaria e uma para a diregao.
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Figura4 —CIVT

Fonte: acervo da pesquisa

2.2.1 Bacharelado em Tecnologia da Informacéo

O Bacharelado em Tecnologia da Informacéo (BTI) € um curso interdisciplinar da area
de Tecnologia da Informagéo (T1), institucionalmente vinculado ao IMD. A exemplo do BCT,
o BTI também oferece a possibilidade de o discente moldar o préprio percurso formativo

ao longo do curso, de acordo com o0s préprios interesses e méritos.

O curso estrutura-se em dois ciclos, sendo o primeiro de formacéo generalista e 0 segundo
voltado a especializacdo em uma subarea, assim como seu precursor, 0 BCT, que Ihe serviu de
modelo. O primeiro ciclo é destinado a formag&o profissional superior em TI, cujo diploma,
além de conferir o titulo de bacharel em TI, conduz a formacdo de segundo ciclo em cursos
desenhados para esse fim (Engenharia de Software e Ciéncia da Computa¢do) ou qualquer outro
da UFRN e/ou de outras institui¢des que recebam os estudantes egressos do BTI. Esse modelo
de formacdo prevé, também, a capacitacdo dos graduandos para, ao término do curso, terem

condicdes de ingressar em programas de Pos-graduacéo lato ou stricto sensu.

O BTI tem carga horaéria total de 2.600h, distribuidas em sete semestres letivos no diurno
e em nove semestres no noturno. O curso disponibilizou até 2014 um total de 240 vagas anuais
para ingressantes (120 por turno), com entrada anual apenas no primeiro semestre. Em 2015,

0 BTI passou a oferecer 300 vagas.
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Com relagdo a estrutura curricular, optou-se pela divisdo em dois eixos: nicleo comum
(1.020h) e énfases de formacéao especifica (1.580h). Os componentes curriculares do nucleo
comum foram organizados em quatro semestres para os alunos do diurno e em cinco para

os do noturno.

Como o proprio nome sugere, 0 primeiro eixo € comum a todos os bacharelandos
e corresponde a um conjunto de disciplinas nas areas de Matematica, Linguas (Portugués

e Inglés) e Programacéo, conforme se pode conferir no quadro 2.

Quadro 2 - Disciplinas do ndcleo comum do BTI

Componentes do Nucleo Comum

Cadigo Nome CH
Semestre 1
IMDO0020 Tecnologia da Informacao e Sociedade 30h
IMDO0017 Préticas de Leitura e Escrita em Portugués | 30h
IMDO0018 Préticas de Leitura em Inglés 30h
IMDO0019 Resolucao de Problemas Matematicos para Tl 180h
Semestre 2
IMDO0027 Préticas de Leitura e Escrita em Portugués Il 30h
IMDO0012 Introducdo a Técnicas de Programacéo 90h
IMDO0028 Fundamentos Matematicos da Computacdo | 90h
IMDO0034 Vetores e Geometria Analitica 60h
IMDO0024 Célculo Diferencial e Integral | 90h
Semestre 3
IMD0029 Estrutura de Dados Basicas | 60h
IMDO0030 Linguagem de Programagéo | 60h
IMDO0038 Fundamentos Matematicos da Computacéo Il 90h
IMDO0033 Probabilidade 60
Semestre 4
IMDO0039 Estrutura de Dados Basicas 11 60h
IMDO0040 Linguagem de Programagéo I1 60

Fonte: Projeto Pedagogico do BTI (2013)
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Os alunos dos dois turnos do BTI comegam a cursar as disciplinas das énfases de
formacdo especifica ja no terceiro semestre e podem optar por um entre sete percursos
formativos, divididos em dois grupos. O primeiro é formado pelas énfases que se encerram
dentro do BTI: Tecnologia da Informacdo (TI), Sistemas Embarcados (SE), Sistemas de
Informacdo e Gestdo (SIG), Informéatica Educacional (IE). O segundo grupo destina-se aos
alunos que tém interesse em reingressar nos cursos de segundo ciclo: Engenharia de Software
(ES) e Ciéncia da Computacédo (CC). As énfases sdo oferecidas com o0s seguintes numeros de
vagas e horarios: 30 para T1 (matutino e noturno); 40 para SE (matutino); 40 para SIG (noturno);
40 para IE (noturno); 50 para Ciéncia da Computacdo (matutino); 40 para Engenharia de
Software (vespertino). Essa quantidade totaliza 240 vagas para as énfases. Atualmente, discute-

se a possibilidade de criagdo de duas novas énfases: Bioinformatica e Redes de Computadores®.

A adesdo a uma énfase ocorre por solicitacdo dos graduandos; todavia, se 0 hiumero de
solicitantes para uma énfase for maior que a oferta de vagas, o cadastro na énfase seréd
determinado pelo indice de Eficiéncia Académica (IEA), conforme regimento dos cursos de
graduacdo. Em funcdo dessa redistribuicdo dos graduandos, devido ao direcionamento para uma
formacdo mais especifica, ocorre também uma nova distribuicdo curricular, ajustada
a cada uma das énfases. O BT oferta um variado quadro de disciplinas optativas (ver anexo 2),
0 que permite ao graduando dar um direcionamento ainda mais pessoal, por assim dizer, ao

percurso formativo.

Depois de tracado esse panorama, que tenta dar conta de parte do nosso cenario de

pesquisa, passamos a uma breve descricdo dos componentes curriculares de PLE.

2.3 COMPONENTES CURRICULARES

Os componentes curriculares do BCT e do BTI que nos interessam sdo os da area de PLE,
0S quais correspondem a ementas equivalentes, posto que emanam de uma mesma proposta de
trabalho. As Unicas diferencas relevantes dizem respeito ao numero de disciplinas abarcadas
por PLE no BCT, a quantidade de horas destinadas a PLE-I e a PLE-Il no BTI

e a oferta de disciplinas por semestre em cada unidade académica.

4 A informacéo sobre a criacdo das novas énfases foi dada pela Coordenacdo do BTI. Entretanto, no Projeto
Pedagogico a que tivemos acesso consta apenas que Bioinformatica sera diurno.
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No BCT, existem seis disciplinas de PLE, sendo quatro de Lingua Portuguesa (duas
obrigatorias e duas complementares) e duas de Lingua Inglesa (uma obrigatéria e uma
complementar); no BTI, sdo trés disciplinas, todas obrigatdrias, sendo duas de Lingua

Portuguesa e uma de Lingua Inglesa.

Como o nosso foco recai apenas sobre as disciplinas obrigatdrias, trataremos, agora,
apenas das diferencas entre elas: no BCT, as disciplinas de PLE-I e PLE-II tém 30h cada
e ambas sdo oferecidas concomitantemente a cada semestre; ja no BT, cada disciplina possui

30h, sendo PLE-I oferecida apenas no 1° semestre de cada ano e PLE-II no 2° semestre.

Os professores de PLE do BCT e do BTI trabalham em sintonia. Em ambos os cursos, as
disciplinas sdo desenvolvidas com o0 mesmo objetivo: subsidiar os graduandos
a aprimorarem praticas de leitura e escrita diversas, em formato impresso e digital, com énfase

na utilizacao dessas competéncias como forma de acdo social.

A fim de que tal objetivo seja alcangado, tornou-se caracteristica fundamental dos
componentes de PLE o investimento na pratica situada de ensino e a busca por novas
ferramentas de ensino-aprendizagem (ambientes virtuais, como o TelEduc® e o SIGAA®;

utilizacio de midias diversas, como videos; utilizacio do software Prezi’ para criacéo de slides).

Embora o primeiro ambiente de aprendizagem (TelEduc) fosse bastante funcional
e adequado a necessidade das disciplinas de PLE, optou-se, a partir do segundo semestre de
2010, por manter apenas o0 segundo sistema (SIGAA). Isso ocorreu por questdes praticas:
0 SIGAA ¢é o sistema que gerencia as atividades desenvolvidas na UFRN, inclusive
as informacbes referentes a alunos, professores e disciplinas. Sendo assim, quando
os programadores do SIGAA passaram a implementar nesse sistema, a pedido dos professores,
ferramentas virtuais que antes sé existiam no TelEduc (como questionario com autocorrecéo,
aba para videos etc.), tornou-se mais pratico manter apenas o sistema proprio da UFRN, dentre

outros motivos, pelos seguintes: alunos, monitores e professores agora so precisariam aprender

5 Ambiente virtual de e-learning desenvolvido pelo Nicleo de Informética Aplicada a Educacdo (Nied) sob
a orientacdo da Profa. Dra. Heloisa Vieira da Rocha do Instituto de Computagdo da Unicamp (Universidade
Estadual de Campinas). Esse ambiente foi desenvolvido com vistas a otimizar a Educacdo a Distancia (EAD),
permitindo postagem de materiais didaticos, interacdo on-line entre os componentes de uma turma virtual de
aprendizagem (professores, alunos, monitores), disponibilizacdo de conteldo programatico, agenda virtual,
exercicios com corre¢do automatica, entre outros recursos.

6 Sistema Integrado de Gestdo de Atividades Académicas (SIGAA). E o sistema informatizado por meio do qual
a comunidade universitaria pode ter acesso aos recursos e as informagdes relacionadas a vida académica na UFRN.

" Modelo online de apresentacdo de slides, disponivel em <https://prezi.com>.
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a operar um sistema; passou a ser necessario alimentar apenas um banco de dados; ndo era mais

preciso passar as informacdes (como notas e presencas) de um sistema para 0 outro.

Em investigacdo realizada entre 2010 e 2012, Paiva-Monte (2012) verificou que
0 ensino em PLE caracteriza-se pela situacionalidade: alguns textos utilizados nas aulas, bem
como algumas propostas de escrita partem de acontecimentos internos & UFRN (a exemplo do
debate entre candidatas ao cargo de Reitor em 2010 — que gerou a producdo de cartas
argumentativas destinadas a elas) ou aos cursos de BCT ou BTI (como a analise da Resolucao
n 232/2012 — CONSEPE, que tornou possivel a adogdo do nome social® na UFRN, a qual
desencadeou a producéo de artigos de opinido); pela focalizacdo: normalmente os temas séo
proprios das areas de conhecimento a que os cursos pertencem; e pela contemporaneidade
tematica, representada pelo uso de textos de circulacéo real e recente, publicados em midias de

ampla circulacdo: revistas, blogs, jornais, postagens em rede social.

Mais recentemente, a equipe responsavel pelo desenvolvimento dos componentes
curriculares de PLE tem concentrado esforgos no desenvolvimento de serious games® — cujo
conceito € desenvolvido no subitem 3.5. O interesse nesse tipo de software deu-se mediante
0 reconhecimento, por parte da equipe, de alguns potenciais que ele apresentava para se tornar
uma ferramenta subsidiaria de ensino. Isso, por seu turno, aconteceu em decorréncia do
aprofundamento das experiéncias tedricas e praticas da equipe, com o ensino das disciplinas,
com o contato maior com o publico a que se destinam (algo ampliado ainda mais pela presenca
de varios monitores de PLE que sdo graduandos do BCT), além de constantes leituras para fins
de atualizacdo tedrico-metodoldgica. Corrobora com essa perspectiva a investigacao realizada
por Silva (2013) entre os anos de 2010 e 2012.

8 O nome oficial ou civil de uma pessoa é aquele com o qual foi registrada pelos pais, entretanto, uma pessoa pode
optar por ser tratada na sociedade por outro nome, a escolha dela, em certas situagdes, como no caso de transexuais,
que podem assumir, na UFRN, nome compativel com o género no qual se identificam.

° Entre os anos de 2012 e 2014, o grupo focado no desenvolvimento e atualizacdo dos games contou com
a participacdo de seis pessoas: a Prof® Dr? Glicia Tinoco (ECT), coordenadora do projeto, este pesquisador,
a época professor temporario do IMD — ambos responsaveis pelo conceito dos jogos; os bolsistas responsaveis por
toda a parte de programacéo Victor Nogueira, Alexandre Justino de Franga, Ana Jamile Barbosa e Jodo Gabriel
Camargo. A partir da divisdo de tarefas, o grupo seguiu uma estrutura de trabalho horizontal
e colaborativa, em que todos participavam das decisées.
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Agora, passamos a uma breve descrigcdo de nossos colaboradores de pesquisa, alunos do
BCT e do BTI que se voluntariaram para nos ajudar nesta pesquisa.

2.4 COLABORADORES

Contamos com a participacdo de um total de doze colaboradores que cursaram
as disciplinas de PLE-I e PLE-11 no ano de 2013. Dentre eles, seis sdo alunos do BCT e cinco
sdo do BTI; além deles, contamos também com a colaboracdo de uma funcionaria da

Superintendéncia de Informatica da UFRN, que cursava PLE-IV como aluna especial.

Esse grupo se disp6s voluntariamente a nos conceder entrevistas e a testar o game, além
de nos manter informados sobre suas opinides a respeito do jogo e a relacdo dele com
a aprendizagem em PLE através de conversas informais e via troca de e-mails. Fazem parte

desse grupo quatro mulheres e oito homens, cuja faixa de idade varia entre 17 e 42 anos.

Todos eles nos autorizaram (conforme os termos do apéndice A) a gravar as entrevistas
em &udio e em video, a fim de que pudéssemos transcrevé-las para utilizar esses registros
verbais na composi¢do do nosso corpus. Por uma questdo ética, ao longo da dissertacdo, eles
sdo tratados por pseudénimos escolhidos pelo pesquisador e formulados a partir das inicias dos

nomes desses individuos'®.

Caracterizar os colaboradores é uma tarefa bastante complexa, tendo em vista
as caracteristicas singulares de cada um. Todavia, levando em consideracdo a finalidade
académica deste trabalho, temos de fazer esse esforco (ndo sem certa resisténcia) de criar uma

espécie de “perfil geral”, minimamente capaz de dar conta de quem sao.

De modo geral, conseguimos perceber que nossos colaboradores entraram nos cursos
universitarios escolhidos por eles ja muito bem direcionados: conheciam bem a estrutura do
BCT e do BTI, estavam bem informados quanto ao tipo de formagdo promovido e, inclusive,
ja tinham definido, mesmo nos primeiros semestres, focos de interesse para atuacao académica
(em pesquisa) e profissional. Além disso, muitos deles ja tinham algum tipo de experiéncia
prévia com a area escolhida. Um deles, Fernando Camargo, além de ter formacéo técnica pela
Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte (ETFRN) — atualmente Instituto Federal de

Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) —, trabalha na &rea de Ciéncias

10 Conforme podemos ver nos anexos, a época das entrevistas, a dissertacdo tinha como nome provisorio
“ArgumentACAO: jogar, ler e escrever”.
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e Tecnologia como Coordenador Técnico de Manutencdo e Operacdes de uma grande empresa
do setor tecnoldgico (SoEnergy Solucbes em Energia).

Outra colaboradora, Clarice Lobato, trabalhava, até o inicio do ano de 2013, como
funcionaria terceirizada da Superintendéncia de Informatica da UFRN. A época da entrevista,
ela estava estudando para prestar concurso para o setor e cargo no qual trabalhava, uma vez que
este passaria a ser ocupado por um funcionario concursado, e ndo mais por terceirizado, ou seja,
para se manter no cargo, Clarice teria de ser aprovada em concurso publico. Isso nos
proporcionou maior contato com ela, tendo em vista que se matriculou em PLE-IV para
aprimorar a escrita e, além das aulas, ela nos procurava com frequéncia para que pudéssemos
orienta-la no desenvolvimento da escrita, a fim de que ela fizesse uma boa redag¢éo no concurso.
Afinal, essa parte da prova era uma das que mais acrescentava peso a média final do concurso,

que sé disponibilizara uma vaga.

Outros trés colaboradores (Gerlane Lima, Jalio Hernandes e Rafaela Onofre)
mencionaram que, pouco tempo antes do ingresso no ensino superior (ou paralelamente),
fizeram ensino técnico em instituicdes norte-rio-grandenses, tais como o IFRN e o IMD, por
isso, ja possuiam experiéncia com os meios académico e profissional relacionados a area
tecnoldgica e apresentavam uma visdo bastante atual com relagdo ao uso de jogos digitais como

ferramenta de ensino.

Além desses, temos 0 caso de um colaborador, Carlos Barros, que nos informou ter dado
inicio a sua trajetoria académica em 2004, no curso de Engenharia Elétrica, porém, por ser
arrimo de familia, tivera de abandonar o curso para trabalhar. Em 2008, mais uma vez ingressou
em um curso superior, Administracdo, ao qual mais uma vez nao pode se dedicar. Atualmente,
Carlos é funcionario publico (policial militar) e, em 2013, ingressou no BTI, confiante de poder
realmente se dedicar ao curso, por se identificar com a area de Tl e ver nela possibilidade de

ascensdo profissional.

Outro de nossos colaboradores, Samuel Aquino, além de cursar o BTI, j& é formado em
Administracéo e, a época da geracdo de dados desta pesquisa, estava se preparando para fazer
a selecdo para o Mestrado na &rea em que ja é formado. Uma vez aprovado, segundo nos contou,
Samuel pretende fazer a poés-graduacdo concomitantemente ao bacharelado, pois Vvé

complementaridade entre 0s cursos.
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Os demais, Tamara Silveira, Vicente Damasceno, Leandro Silva, Lucio Bernardo e José

Miranda, graduandos do BCT e do BTI, respectivamente, comecaram a ter maior contato com

a area de formacao através de atividades académicas, tais como pesquisa e monitoria (iniciagdo

a docéncia), ja a partir do segundo semestre.

Como se pode ver, ha muitas singularidades no grupo de colaboradores desta pesquisa.

Todavia, trés tracos uniformes no perfil de nossos entrevistados sdo: (i) interesse no uso de

variadas tecnologias como instrumentos favoraveis a propria aprendizagem; (ii) engajamento

nas respectivas areas de conhecimento; (iii) reconhecimento da importancia da leitura e da

escrita para a vida pessoal e profissional.

No quadro 3, sintetizamos aspectos interessantes de nosso grupo de colaboradores.

Quadro 3 — Colaboradores

BTI

Pseuddnimo Idade Curso Profisséo Observagéo
Fernando 42 BCT Coordenador Possui formagédo técnica pela ETFRN, atual
Camargo Técnico de IFRN.
Manutencéo e
Operacdes e
graduando do
BCT
Vicente 18 BCT Graduando do Bolsista de iniciacdo cientifica na area de
Damasceno BCT Engenharia de TelecomunicagGes e monitor
de Algebra Linear na ECT.
Gerlane Lima 19 BCT Graduanda do Bolsista do programa Jovens Talentos para a
BCT Ciéncia (CAPES) na éarea de Computacdo,
com énfase em programacao.
Tamara Silveira 19 BCT Graduanda do
BCT
Leandro Silva 19 BCT Graduando do Bolsista do programa Jovens Talentos para a
BCT Ciéncia (CAPES) na area de Neurociéncias.
Lacio Bernardo 17 BCT Graduando do Bolsista do programa Jovens Talentos para a
BCT Ciéncia (CAPES) na area de Neurociéncias.
Samuel Aquino 31 BTI Gerente de Tl e | Formado em Administracdo, com
graduando do Especializacdo em gerenciamento de TI.
BTI
Rafaela Onofre 18 BTI Graduando do Bolsista do Programa de Educacdo Tutorial
BTI (PET) de Ciéncia da Computacdo. Tem
formacéo técnica pelo IMD e esta concluindo
outro curso técnico pelo IFRN.
Carlos Barros 28 BTI Policial militar e
graduando do
BTI
Julio Hernandes 21 BTI Graduando do Bolsista do programa Ciéncia Sem Fronteiras
BTI da CAPES.
José Miranda 21 BTI Graduando do Bolsista de Acdo Associada.
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Clarice Lobato 31 Aluna especial | Gerente de Aluna especial da disciplina PLE-1V, do BCT.
projetos da
Superintendénci
a de informética
da UFRN

Fonte: acervo da pesquisa

Uma vez esclarecido este Gltimo topico de contextualizagdo, podemos passar ao capitulo
de fundamentacdo teorica, a partir do qual sera possivel enxergar as bases que deram suporte

a investigacdo que empreendemos e, analogamente, ao “algoritmo seminal” dos games de PLE.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

Neste capitulo, discorremos acerca dos pressupostos tedrico-metodoldgicos que embasam

nosso trabalho, apresentando-os em dez se¢des.

Iniciamos com um breve histérico do ensino de LP no Brasil, correlacionando-o
as teorias de lingua(gem) que orientaram esse ensino em periodos diferentes de nossa historia.
Feito isso, enfocamos o periodo mais recente, pos anos 1980, por considerarmos que, a partir
desse momento, o ensino de LP € ressignificado de maneira mais marcante. Dessa forma,
aproveitamos para demonstrar como as teorias discursivas tém influenciado positivamente

essas mudancas.

Esclarecidos esses pontos, na segunda secdo, posicionamo-nos dentro das teorias
discursivas de Estudos da Linguagem, assumindo como um de nossos alicerces a teoria

Dialdgica proposta pelo Circulo de Bakhtin.

Explicitamos, na terceira se¢cdo, como nossa pesquisa se insere no ambito da Linguistica
Aplicada, alinhando-se as perspectivas que propdem postura inter e/ou transdisciplinares para

0 ensino de LP.

Reservamos a quarta se¢do para tragar um panorama das perspectivas de Letramento
desenvolvidas no Brasil, posicionando-nos dentro daquela que o compreende como praticas
sociais mediadas pela escrita. Além disso, apresentamos 0s conceitos de Letramento(s)
Digital(is) e de Multiletramentos, procurando explicitar nossa compreensdo acerca deles
e evidenciar de que modo orientam esta pesquisa. Além desses pontos, buscamos evidenciar
algumas implicacGes da Pedagogia Critica para o ensino de escrita e a relacdo desse campo

tedrico com os Estudos de Letramento que ora desenvolvemos.

Na quinta, tratamos do ensino de argumentacdo no Brasil e da importancia do estudo de
géneros da ordem do argumentar nos diversos niveis de ensino. Mais especificamente, também
discorremos a respeito do género discursivo artigo de opinido, de sua estrutura e de sua

importancia social.

Tratamos, na sexta se¢do, do conceito de serious game, definindo-o teoricamente em
contraste com os chamados commercial games (jogos comerciais), demonstrando brevemente

como jogos digitais de ambas as naturezas tém sido explorados como recursos pedagogicos.
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Dedicamos a sétima se¢do ao estado da arte, resenhando brevemente algumas pesquisas
que vém sendo desenvolvidas acerca do uso de videogames como potenciais ferramentas de

ensino-aprendizagem.

Ap0s essas se¢des, cujo carater tedrico € 0 mais evidente, caracterizamos, na oitava secao,

as abordagens que esta pesquisa segue: qualitativa e reflexiva.

Na penultima secdo, explicitamos o processo de geragdo de dados a partir de trés subitens:

evento de pilotagem do game; etapa de entrevistas; e selecdo dos dados para anélise.

Por fim, sumarizamos 0s principios tedrico-metodologicos considerados para
a elaboracdo do game ArgumentACAO e descrevemos o funcionamento dele, a fim de que se

possam perceber as nuances consideradas no capitulo de anélise.

3.1 SINTESE HISTORICA DO ENSINO DE LP NO BRASIL

Uma sintese histérica do ensino de LP no Brasil faz-se necesséria a este trabalho a fim de
demostrarmos nossa posicdo perante algumas teorias, metodologias e praticas que tém

orientado as aulas de LP ao longo do tempo.

O ensino de Lingua Portuguesa no Brasil € relativamente recente, tendo como marco
inicial a reforma realizada pelo Marqués de Pombal, em 1759, que instituiu a obrigatoriedade
do ensino de Portugués (GERALDI, 2008), antes utilizado apenas como lingua para
a alfabetizacdo. Com isso, a partir de 1827, surgiram, nas escolas, as disciplinas Gramética
e Retodrica, nos moldes do estudo de Latim, e, em 1837, no Colégio Pedro I, as disciplinas de
Retdrica e Poética (SOARES, 1996), formando-se assim a triade de ensino de lingua: retorica,
poética e gramatica (mantidas até o fim do Império). A disciplina de portugués, propriamente
dita, passa a existir somente a partir do final do século XIX (SOARES, 1998b).

Até esse momento da historia, visava-se ao ensino do “bem falar” (arte retorica), da
apreciacao estética e da escrita, pautado pela estrutura das obras literarias tidas como cléssicas
em lingua portuguesa e/ou traduzidas para essa lingua. Partia-se do pressuposto de que
as habilidades almejadas seriam conseguidas mediante a repeticdo desses modelos literarios,
considerando-se, sobretudo, a fluéncia na oralidade. Tais disciplinas eram consideradas uma
espécie de introducdo ao posterior ensino de Latim, conforme propunha o modelo de formagao

dos Jesuitas, vigente até entdo. A LP era, pois, tratada de maneira instrumental: como objeto de
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comparacao para o estudo das linguas classicas e como introdugdo ao estudo delas (SOARES,
1996).

Esse modelo de ensino estava, de certo modo, adequado a conjuntura social e cultural,
pautada na homogeneidade, uma vez que a escolarizacdo era destinada apenas as criancas
pertencentes a classes sociais mais elevadas, as quais, por sua vez, ja estavam habituadas
ao uso do “portugués-padrao”, por elas utilizado no cotidiano da vida familiar e com o qual
tinham contato também pela leitura da literatura em portugués. O material com o qual
trabalhavam os professores, estudiosos da lingua e da literatura que se dedicavam também
ao ensino, até mais ou menos as primeiras quatro décadas do século XX, consistia em manuais
compostos por coletaneas de textos de autores consagrados: florilégios, crestomatias, antologias

e seletas (MARCUSCHI, 2002).

Como tais manuais, de modo geral, ndo continham licdes (exercicios, tarefas,
comentarios, analises), cabia ao professor, autonomamente, utilizar os materiais da forma que
desejasse, preparando todo o percurso de ensino. Também era de responsabilidade do professor
tirar 0 maximo proveito da leitura desses materiais, a partir dos exemplares do bom estilo de
escrever (MARCUSCHI, 2002). Esse modelo de ensino vigorou até a primeira metade do

século XX.

Nesse interim, que se estendeu da reforma pombalina até as primeiras décadas do século
XX, 0 ensino de LP pautava-se nos preceitos da Filologia Classica, sendo assim,
a lingua(gem) era concebida como conjunto de normas e regras, enquanto a escrita era vista
como repositdrio cultural e importante trago identitario da nacdo. Por essa razdo, a literatura
considerada classica era tomada como o padréo a ser seguido, tendo em vista o alto grau de

refinamento linguistico dessa forma exemplar do bem-dizer. Por essas razdes:

A fung¢do do ensino da Lingua Portuguesa era, assim, fundamentalmente, levar ao
conhecimento, talvez mesmo apenas ao reconhecimento, das normas e regras de
funcionamento desse dialeto de prestigio: ensino de gramatica, isto é, ensino a
respeito da lingua, e contato com textos literarios, por meio do qual se desenvolviam
as habilidades de ler e de escrever, uma modalidade de lingua ja de certa forma
dominada. (SOARES, 1998b, p. 54).

Nos anos de 1930, quando surgiram os primeiros cursos de formacao de professores no
Brasil, iniciaram-se os debates acerca da reformulacdo do ensino de LP, mas ainda sem grandes
repercussoes. Assim, até a década de 40, quase ndo se viram mudancas, mantendo-se a tradi¢ao

do estudo da lingua(gem) a partir da perspectiva filologica e dos modelos literarios,
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considerando-a como repositorio de informagfes e como um codigo homogéneo e inequivoco
que servia & expressdo do pensamento. Essa postura se manteve porque os professores
formadores presentes nas universidades ainda buscavam nessa tradicdo 0s recursos para

ensinarem aos professores em formacéo.

Outro motivo para manter-se a tradicdo relaciona-se ao fato de a escola continuar
a servir a uma clientela relativamente homogénea, os filhos da elite, a quem eram Uteis
os saberes escolares enfocados. Houve apenas algumas pequenas e progressivas modificacoes,
como o fato de se ter passado a enfocar cada vez mais a aprendizagem sobre o sistema da lingua,
além da substituicdo dos preceitos do falar bem pelo do escrever bem (SOARES, 1996). Isso
se deu em razdo das novas exigéncias e demandas socioculturais da abastada burguesia
brasileira, cada vez mais preocupada com o valor do documento escrito, que passa a ser

considerado como mais confidvel que os acordos orais, por exemplo.

Em fungéo disso, a disciplina de portugués continua atuando a partir de trés vieses —
a gramética que, de maneira autbnoma, continuou a enfatizar a aprendizagem sobre 0s sistemas
da lingua, a retdrica e a poética destinadas a leitura e ao estudo de textos consagrados —, mas
passa a englobar também a estilistica. Outra mudanca ocorrida nessa época diz respeito
a modificacdo do objetivo do estudo da LP, devido ao fato de a maior exigéncia social agora
repousar sobre o “escrever bem”. Sob esse preceito, surgem os exercicios de repeticao da “boa
escrita”, com base ainda em textos canonicos que consistiam, basicamente, na compreensao €

na imitacdo dos autores de literatura portugueses e brasileiros.

Em suma, conforme atestam Corréa e Lira (2012, p. 9):

No processo de ensino e de aprendizagem na década de 1940, a lingua era concebida
como um conjunto de estruturas gramaticais, sem quase nenhuma preocupagdo com
0s usos que falantes-ouvintes e escritores-leitores faziam dessas estruturas. Havia uma
concepgdo conservadora que entendia a lingua como um sistema homogéneo. Para
Faraco (2010), esse modelo hegemdnico, o0 modelo lo6gico-gramatical, expulsou do
palco os atores e construiu uma lingua sem falantes, uma vez que se manipularam
incontaveis dados linguisticos, em especial em suas dimensSes morfologica e
fonético-fonoldgica.

A lingua estava a servico da representacdo do pensamento, uma vez que o foco da
leitura e da producdo escrita se centralizava no autor do texto, obedecendo as
intencBes por ele especificadas. As préaticas de leitura e de producdo escrita se
voltavam para o autor e as intencBes direcionadas para serem efetivadas em sala de
aula.
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Somente a partir de 1950, quando se inicia o processo de reformulacdo da préatica de
ensino da disciplina portugués, € que se notam significativas mudancas. 1sso ocorre devido
a uma série de modificacdes na conjuntura social e cultural, em funcéo das reivindicacdes de
direitos pelas classes proletarias, dentre elas a de ter acesso a educacdo publica. Com isso,
a escola iniciou o processo de democratizagdo do ensino, recebendo os filhos do proletariado,

0s quais deveriam ser instruidos para suprir as demandas da industria brasileira.

Se, por um lado, essa abertura foi benéfica do ponto de vista da igualdade de acesso, por
outro, teve alguns efeitos desastrosos, principalmente a partir de 1960, uma vez que a escola
ndo estava preparada para receber tal demanda de alunos — que quase triplicou no ensino médio
e duplicou no ensino primario —, tampouco para lidar com a grande heterogeneidade linguistica,

social, cultural que eles trouxeram consigo para as salas de aulas (SOARES, 1996).

Nesse periodo, em termos de politicas publicas, o Estado brasileiro continuou
a priorizar o investimento quantitativo em detrimento do qualitativo (MATENCIO, 1994). Para
atender a demanda, passou-se ao recrutamento mais amplo (e menos seletivo) de professores e
a um processo de tentativa de “simplificacdo” do trabalho docente, a fim de que fosse possivel
assumir um maior nimero de aulas. Uma estratégia para possibilitar essa “simplificacdo” foi
a implementacdo dos livros didaticos (LD), que j& a essa época apresentavam uma feicdo
diferente da que caracteriza, por exemplo, os florilégios, que eram coletaneas de trechos
literarios, sem atividades propostas, considerados exemplares e cujo uso dependia
exclusivamente do planejamento do docente. Esse novo formato dado aos manuais do professor
passa a organizar a sequéncia de conteidos a serem ministrados e a trazer exercicios prontos
para que o professor pudesse apenas aplicar o que o LD determinava. Com isso, segundo se
propunha, o professor ficaria livre dessas incumbéncias laborais, o que lhe possibilitaria atender

a um ndmero maior de alunos.

Como se pode perceber, com a chegada desse novo material didatico, o professor deixa
de ser visto como um intelectual a quem cabiam todas as funcGes relacionadas ao ensino
(planejar, adaptar, selecionar, criar exercicios) e passa a ser tomado como um profissional que

se limita a reproduzir o discurso autorizado dos autores de livros didaticos'! (que cumprem

11 A respeito disso, Bunzen (2005, p. 11-12) chama a atengdio para o fato de que: “Muitos trabalhos traziam
(ou trazem) também explicita ou implicitamente a hipétese de que o LDP [livro didatico de lingua portuguesa]
direciona as aulas dos professores de lingua materna a tal ponto de eles serem adotados pelo livro e, por este
motivo, ndo serem autores de suas aulas. Parece-nos que 0 que esta aqui normalmente em jogo é o principio de
gue o grande problema do ensino de lingua materna sdo os livros didaticos. E, com a melhoria
(ou o desaparecimento) desse material didatico, automaticamente haveria uma mudanga nas praticas de ensino [...]
Defendemos que eles sdo, na sala de aula, assim como os programas de ensino, objetos de movimentos de



33

“todas” as func@es relacionadas ao planejamento e a testagem de conhecimentos movidos no
decorrer da aula). Somado a isso o fato de que muitos desses novos professores também
provinham de classes mais baixas, inicia-se o processo de depreciacdo da funcdo docente e da

escola publica.

A disciplina de LP cabia, entdo, uma dupla funcio instrumental: primeiramente, preparar
os filhos da burguesia para dar continuidade aos estudos e, em segundo lugar, preparar os filhos
do proletariado para o trabalho na inddstria. Em consonancia com esses objetivos,
a denominacdo Portugués ou Lingua Portuguesa foi substituida por Comunicacao
e Expressdo, nas quatro primeiras séries do 1° grau (atualmente denominado “Ensino
Fundamental”), e Comunica¢do em Lingua Portuguesa, nas Ultimas séries desse mesmo nivel
de ensino. Além disso, nessa mesma época, a Lingua Portuguesa, no 2° grau (hoje, “Ensino

Médio”), adicionou-se 0 estudo de Literatura Brasileira (SOARES, 1998b).

Os materiais didaticos de LP, por sua vez, passam a articular, em uma Unica disciplina
e em um Unico espago, os estudos sobre a lingua e da lingua: gramatica e texto passam a ser
relacionados. Constitui-se assim uma via de médo dupla: parte-se da gramatica para compreender
0 texto ou encontram-se, no texto, as estruturas que servem ao estudo de gramatica, esta tendo
primazia (como muito se vé ainda hoje). Até meados da segunda metade da década de 1960,
predominou a visao da lingua enquanto sistema e expressao do pensamento, e 0 ensino de LP
seguiu pautado na andlise das estruturas gramaticais (ndo mais historica ou comparativa)

e contrario a variacdo linguistica (criando um ambiente de exclusao).

Dessa visdo de lingua e de ensino de LP, deriva um ensino prescritivo, fundamentado na
Gramética Tradicional, enfocando, nas atividades de escrita, 0s aspectos concernentes
a morfologia e a sintaxe, cujo dominio somente poderia ser atingido através da reproducéo de
formulas textuais. Além disso, a leitura era compreendida como busca das ideias do autor
(extraidas do texto lido) e como uma atividade para exercicio fonético-fonoldgico. O trabalho
com ambas as competéncias (escrita e leitura), como se pode perceber, tratava o aluno como

ser passivo (uma tabula rasa) no qual se inculcam os preceitos da tradicéo.

recontextualizacdo e de ressignificacdo, em que as concepg¢des dos professores e dos alunos assumem importantes
significados nesse processo. Nao comungamos da idéia de que um professor deixa de ser autor de suas aulas porque
utiliza um ou varios livros didaticos”. Tal como esse autor, defendemos que ¢ possivel ao professor utilizar o livro
didatico de maneira autdnoma, colaborando dialogicamente com os autores que assinam o LDP, e ndo os seguindo
passivamenteg, i.e., ao contrario do que o senso comum leva a pensar, os livros didaticos ndo substituem a atividade
laboral do professor.
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Durante esse periodo, que se estende até o final década de 1960, a lingua(gem) passou
a ser vista exclusivamente como um sistema e “ensinar portugu€s era ensinar
a conhecer/reconhecer o sistema lingtistico, ou apresentando e fazendo aprender a gramatica
da lingua, ou usando textos para buscar neles estruturas linguisticas que eram submetidas
a analise gramatical.” (SOARES, 1998b, p. 55). Escrever era ainda uma atividade de
reproducdo. Ao ensino da leitura, que era secundéria com relagdo ao estudo de gramatica,
reservava-se o trabalho com atividades de compreensdo de texto. Todavia, essas atividades
consistiam principalmente na extracdo/captacdo de informacdes, uma vez que o texto era
considerado um veiculo de transmissdo das ideias de um autor e sobre este repousava
0 sentido do texto, ou seja, a leitura era considerada um ato passivo de busca e localizacdo dos

sentidos impressos no texto.

No final da década de 1960, o ensino de LP no Brasil sofreu mudancas radicais com
a ascensdo do regime militar, consolidadas nos anos 1970, com a implementacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB n® 5.692/71). Por influéncia da Teoria da Comunicacéo,
a lingua(gem) passou a ser concebida como instrumento de comunicacdo. Somando a isso
o fato de se ter atribuido a escola o papel de formar médo de obra para a expansao industrial,
0 ensino de LP teve de assumir uma postura pragmatica e utilitaria, ou seja, passou a ter como
funcdo desenvolver o uso da lingua. Isso seria conquistado pela instrumentalizacdo dos

contetdos curriculares e dos objetivos a eles relacionados (SOARES, 1996; 1998b).

De acordo com a concepcdo advinda da Teoria da Comunicacao, o aluno deveria se tornar
um competente emissor-codificador e receptor-decodificador de mensagens diversas, verbais
e ndo verbais. Nao se trata mais de levar os discentes a conhecerem a lingua, mas torna-los
habeis na expressdo e na compreensdo de mensagens, ou seja, 0 foco passar a ser 0 uso da

lingua.

Visava-se a atingir esses objetivos expondo os alunos a uma profusdo de textos de
variados géneros, verbais e ndo-verbais, a fim de treinar a capacidade de codificacdo e de
decodificacdo de textos, o que Ihes permitiria (supostamente) ler e escrever sobre qualquer
assunto e em qualquer situacgdo, bastando-lhes, para tanto, a aplicagdo das formas apre(e)ndidas
na escola. O desenvolvimento da escrita deveria ainda seguir os modelos estruturais desses
textos, por vias da repeticdo e da reproducdo tecnicistas; o da leitura deveria dotar o alunado da
capacidade de extrair informacdes dos textos e de ler em voz alta (os livros didaticos passam a

trazer exercicios de oralidade).
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Esse modelo se sustentou até o inicio da década de 1980, sendo considerado fracassado,
em parte pelo afastamento da tradi¢do gramatical, mas também pelas constantes denincias de
que os alunos estavam saindo da escola com sérios problemas de leitura e de escrita. Além
disso, ele era considerado inadequado em relacdo ao novo cendrio politico e social que se

delineava devido a redemocratizacéo do Brasil.

Em 1980, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) extingue as denominagdes
Comunicacdo e Expressdo, bem como Comunicacdo em Lingua Portuguesa, recuperando
a terminologia Portugués. Nessa década, inicia-se um novo processo de ressignificacdo do
ensino-aprendizagem de lingua materna, devido as contribuicBes trazidas pelas pesquisas
realizadas em &reas como a Linguistica, a Sociolinguistica, a Psicolinguistica, a Linguistica
Textual, a Pragmatica, a Analise do Discurso (SOARES, 1996) e, em especial, a Linguistica
Aplicada (KLEIMAN, 1992; BARRQOS, 2008). Dentre as mudancas ocorridas, destacamos
duas, tendo em vista a natureza tedrico-metodoldgica delas: a concepcéo de lingua(gem) como
enunciacao (perspectiva bakhtiniana) e a introducdo do texto como objeto de ensino nas aulas
de LP.

Foi a partir dessas mudancas que se passou a considerar que o processo de
ensino-aprendizagem deveria pautar-se no trabalho com a leitura e a escrita, desde entéo, vistas
por alguns tedricos como praticas sociais de natureza situada (KLEIMAN, 1992). Sendo assim,
a base para o trabalho passa a ser o texto, encarado agora como forma de acdo sobre o/no
mundo. Afinal: “O ensino de uma disciplina abstrata, separada de seus usos, pode parecer uma
subjugacao a sistemas de ordem impostos, em vez de ser a provisdo de ferramentas Uteis para
a vida que os estudantes podem adquirir para seus propésitos pessoais” (BAZERMAN, 2011,
p. 10).

De acordo com essa nova concepc¢do, o sentido emerge da/na interacdo dialdgica
(BAKHTIN e VOLOSHINOV, 2012) entre autor-texto-leitor e considerando-se o contexto
imediato e o contexto mais amplo (social, historico, cultural). Por essa razao, o aluno também
passa a ser encarado como sujeito ativo, cuja leitura e a escrita devem assumir relevancia para

a vida (ndo apenas dentro da escola).

O estudo de natureza gramatical, por sua vez, passa a considerar tanto a lingua escrita
quanto a falada e em funcéo do trabalho com o texto. Essa mudanca epistemoldgica, porém,
teve baixo impacto nos cursos de formacédo de professores e no discurso escolar, em geral,
produzindo mudancas timidas na sala de aula (CEREJA, 2002), uma vez que as escolas

permaneceram fortemente ligadas a tradigdo normativa.
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Na década de 1990, com a intensificacdo das pesquisas sobre o ensino de LP e com
os avancos do curriculo para formacdo de professores, somaram-se esforcos a fim de
(re)definirem-se os objetivos do ensino da lingua, o que resultou no surgimento, em 1997, dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), cuja finalidade e tentar tracar caminhos para
a mudanca qualitativa no processo de ensino-aprendizagem. Apesar de o documento possuir
uma série de problemas (sobre os quais ndo nos deteremos), tem o mérito de propor
a sistematizac&o do ensino da escrita, orientada pela leitura e producio de géneros discursivos®?

vigentes na sociedade.

Nesse sentido, com o avango dos Estudos de Letramento (KATO, 1986; KLEIMAN,
2012b; SOARES, 1998), passa-se a considerar que a escola deveria, mesmo que de maneira
simulada, prover os alunos de situacdes contextualizadas para o trabalho com o texto e partir
das necessidades e demandas do aluno para, assim, prepara-los progressivamente para

a autonomia com relagéo ao dizer-fazer (uso dos géneros discursivos).

Os PCN (BRASIL, 1997) elegem como preceito fundamental proporcionar ao aluno
0 conhecimento necessario para interagir produtivamente com o outro em atividades
discursivas. A partir da publicacdo desse documento, dos debates realizados sobre ele Brasil
afora e de outras iniciativas do governo federal, a exemplo do Programa Nacional Livro
Didatico (PNLD), é possivel constatar movimentos de reformulagdo de livros didaticos,
0S quais, em sua maioria, passam a contemplar o estudo das sequéncias textuais e o trabalho

com 0s géneros nos quais elas se inscrevem.

Diversas pesquisas realizadas na area de estudos da linguagem (RODRIGUES, 2005;
RAMOS, 2006; MARCUSCHI, 2008) tém reforcado essa postura de ressignificacdo do ensino
de LP e tém conseguido evidenciar as contribuicdes que essa disciplina tem a dar para
a formacé&o de cidad&os criticos, cuja postura € orientada por uma razdo reflexiva. Afinal, sendo
nossa sociedade grafocéntrica, a leitura e a escrita permeiam os diversos setores da vida social,
as diversas esferas da atividade humana (BAKHTIN, 2011b). Tornam-se, portanto,
indispensaveis ao cidadao que pretende agir de forma mais autbnoma mediante as demandas
sociais que se lhe apresentam. Isso implica compreender que leitura e escrita sdo praticas que
se desenvolvem e se aperfeicoam dia a dia, independente da idade dos sujeitos, da classe social

a que pertencem, da area profissional ou académica em que atuam.

12° Na verdade, os PCN utilizam o termo “géneros textuais”, mas, por nossa postura tedrica, fundamentada no
dialogismo bakhtiniano, utilizaremos “géneros discursivos” ao longo deste trabalho.
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Em sintese, trés sdo as principais concep¢des que se fizeram sentir no contexto
educacional brasileiro de ensino de LP: lingua(gem) como sistema; lingua(gem) como
instrumento de comunicacdo; lingua(gem) como interacdo dialdgica. Cabe-nos, antes de
passarmos a proxima secéo, esclarecer que o surgimento de um novo paradigma no ensino de
LP ndo subjugou os demais, eles apenas se alternam no que diz respeito a énfase dada a cada
um deles em cada época, i.e., eles coexistem dentro das salas de aula de LP, inclusive nos dias

atuais.

3.2 LINGUA(GEM) SOB A PERSPECTIVA DIALOGICA

Uma vez levantado um breve histérico da disciplina de LP no Brasil, bem como levadas
em consideracdo as concepcdes de lingua(gem) que norteiam esse ensino a cada mudanca de
paradigma e as caracteristicas que ele assume a cada nova etapa, podemos agora passar
ao detalhamento da nossa postura tedrico-metodoldgica de maneira mais especifica. A partir

dela, evidenciamos os conceitos mais pertinentes a este estudo.

A linguagem é constituida pelo ser humano e constitutiva dele. E essa faculdade que faz
de nos, como propunha Paulo Freire (BERTHOFF, 2002, p. XVI), Homo sapiens sapiens.
Sendo assim, estudar a linguagem é uma forma de conhecer o proprio ser humano e alguns

modos pelos quais ele pode tornar mais significativa e melhor a vida.

Para Freire e Macedo (2002), a lingua(gem) é fundamental a vida do homem, tendo em
vista que ela Ihe possibilita compreender a si mesmo e integrar-se ao outro na busca de uma
vida melhor; sem ela, ndo haveria sociedade. E por compartilharmos essa compreens3o que
recorremos a alguns principios tedricos, como a concepc¢do dialogica de lingua(gem),
desenvolvida por Bakhtin, VVoloshinov e os demais integrantes do circulo bakhtiniano, cuja
influéncia se fez sentir mais fortemente no Brasil a partir dos anos 1980, trazendo grandes
contribuicdes ao ensino de LP. Reflexo dessa nova abordagem para o ensino de LP
é a consideracéo de que fala, leitura e escrita precisam ser desenvolvidas a partir de finalidades

reais, de modo a tornar o individuo capaz de atuar no mundo (GERALDI, 1984).

O primeiro ponto para o qual queremos chamar a atencdo na teoria bakhtiniana diz
respeito ao fato de o cerne ser a analise da linguagem em situacGes concretas de uso
(BAKHTIN, 2011a).

Bakhtin e Voloshinov (2012) procuraram diferenciar o dialogismo das préaticas a que

chamaram de subjetivismo individualista e objetivismo abstrato: o primeiro grupo (de tradigéo
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roméantica) considerava a linguagem como expressdo do pensamento, em termos de
subjetividade individual, monoldgica; o segundo (de tradi¢do racionalista), como um sistema
imutavel de formas linguisticas, cujo cddigo poderia ser completamente apreendido. Nesse

empreendimento, os tedricos elaboraram um novo conceito de signo:

Os signos s6 emergem, decididamente, do processo de interacdo entre uma
consciéncia individual e uma outra. E a prdpria consciéncia individual esta repleta de
signos. A consciéncia sd se torna consciéncia quando se impregna de conteldo
ideoldgico (semidtico) e, conseqiientemente, somente no processo da interacéo social
(BAKHTIN e VOLOSHINOV, 2012, p. 34).

Por essas palavras, torna-se possivel compreender o ponto de ruptura do teérico com as
demais correntes de estudos linguisticos, sendo o ponto mais marcante a consideracéo de que o
signo ¢é social e ideoldgico, e ndo individual e subjetivo ou imutdvel e neutro. “Sabemos que
cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam
os valores sociais de orientacdo contraditoria. A palavra revela-se, no momento de sua
expressao, como 0 produto da interacdo viva das forcas sociais.” (BAKHTIN
e VOLOSHINOV, 2012, p. 67).

Dessa compreensdao de lingua(gem) como um construto dialgico e interacional,
podemos compreender que ela é dindmica e fruto de um trabalho coletivo (mesmo que de si
para si), bem como fruto de constantes (des)acordos, por isso a necessidade de estuda-la em uso

como um componente fundamental da vida social, como forma de agir no/sobre o mundo.

Essa concepcéao nos remeta a outra, igualmente importante: interacéo, ou seja, relacdes
estabelecidas entre os sujeitos com o objetivo de manter ou modificar determinado estado de
coisas. Mais especificamente, no caso da lingua(gem), interagir significa entrar no jogo
discursivo, ou seja, participar efetivamente da construcdo de sentidos ideoldgicos em uma
situacdo imediata ou dentro do contexto mais amplo, a fim de manté-los ou modifica-los. Essa
participacdo € importante porque discurso e poder estdo intimamente relacionados nas

sociedades.

Em suma, para o circulo:

[...] o nosso dizer é uma reacdo-resposta a outros enunciados. No processo da
interacdo verbal, as palavras nos vém de outros enunciados e remetem a eles; portanto,
nessa perspectiva, como elementos do enunciado, elas ndo sdo “neutras”, trazem
consigo sentidos (visdes de mundo). (RODRIGUES, 2005, p. 155)
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A palavra “dialogo”, para Bakhtin, contém um sentido amplo: é aplicavel a qualquer
acdo discursiva. Isso porque todo dizer é atravessado por multiplas vozes e parte de alguém em
direcdo a (e em funcdo de) outra pessoa (principio dialégico), mesmo que esta ndo seja uma
presenca real imediata. A dialogicidade é constitutiva da lingua(gem) e da comunicacio. E esse
0 principio a partir do qual passamos a compreender que os sentidos ndo estdo dados
aprioristicamente nem sdo Unicos (como faziam supor as compreensGes de lingua como
expressao do pensamento ou como estrutura ou como instrumento de comunicagéo), ou seja,
nao existe “transmissao” de ideias ou de informacao. “Numa situa¢ao social, os sentidos de ‘x’
sdo construidos na inter-acdo dos agentes, segundo os conhecimentos (de mundo, da lingua, da
situacdo) e as relacdes ideoldgicas, que se constroem e se reconstroem no proprio curso da
interacdo.” (TINOCO, 2008, p. 63-64).

Compreender a lingua da maneira como a temos apresentado até aqui traz algumas
implicacdes importantes. Em primeiro lugar passamos a considera-la dentro de seu valor de
acao concreta: representar e externalizar nosso pensamento passam a ser apenas possibilidades,
posto que, na verdade, desejamos mais do que isso: falamos e/ou escrevemos algo com o intuito

de responder a, de convencer alguém, de organizar nossas praticas, ad infinitum.

A segunda implicagdo é levar-nos a considerar o entorno social, historico
e ideoldgico como extremamente relevantes e a ver os discursos que nos rodeiam a partir de um
excedente de visdao (BAKHTIN, 2011a) que nos permite ter maior nocdo da totalidade,
o0 que significa desenvolvermos uma consciéncia critica mais apurada. Em consequéncia, nos,
professores, podemos reformular nossas praticas pedagdgicas, a fim de que subsidiem melhor
os alunos e nds proprios, para que tenhamos maiores condi¢Ges de desenvolver junto deles
formas de pensar mais criticas e reflexivas. Dotados desse “novo” modo de pensar,
possivelmente, poderemos conquistar aprimoramento em nossas atividades docentes, o que
também consiste em ajudar nossos alunos a se tornarem mais bem paramentados para

0 embate que se da nas arenas discursivas das esferas de atividades humanas.

Uma terceira implicacdo desse modo de enxergar a lingua(gem) e as praticas
discursivas diz respeito, conforme veremos de modo mais detalhado em um dos capitulos
subsequentes, ao fato de podermos enxergar os professores e 0s alunos como agentes: sujeitos
com histdrias e vivéncias singulares, as quais os direcionam na construcéo de realidades sociais,

gue a0 mesmo tempo os (re)constroem ao longo de toda a vida.
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Um quarto ponto a levantarmos diz respeito ao fato de a interagdo ser reconhecida
como a realidade da lingua e como fonte da troca de experiéncias e saberes que constituem
0 proprio ser humano. Esse aspecto encontra-se muito bem formulado na seguinte citacdo de
Tinoco (2008, p. 168):

O pressuposto de que a interacdo € a realidade fundamental da lingua
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1992) nos permite compreender que toda pratica de
letramento € interativa e, como tal, precisa ser analisada em fungdo do
compartilhamento de saberes propiciados entre os agentes que dela participam. Essa
compreensdo coaduna bem com a nogéo de dialogismo, segundo a qual a palavra,
“[...] uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros”
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1992, p.99), precisa ser compreendida dentro dos
limites de seus usos, ou seja, imersa em sua situacdo concreta de enunciacdo. Nesse
sentido, a0 mesmo tempo em que as palavras sdo sempre alheias, resultantes de
interagBes vivenciadas por cada sujeito, € a singularidade das experiéncias e das
relagbes sociais vivenciadas por cada um que oferece uma “coloragdo” nova a esse
processo ad infinitum que € a interacdo humana.

Outro conceito bakhtiniano caro para nés é o de exotopia do olhar, ou olhar distanciado
(BAKHTIN, 2011a). E de extrema importancia conhecermos o outro, a partir de nossa posicao,
naquilo que ele proprio ndo enxerga, a fim de que possamos dar-lhe acabamento estético
adequado, e vice-versa. No nosso caso especifico, o outro é o aluno de PLE, do BCT e do BTI,
a quem nos importa conhecer para que possamos desenvolver praticas de ensino mais
adequadas. A0 mesmo tempo, esse Nosso outro é o jogador potencial de ArgumentACAO,

aquele para quem desenvolvemos essa ferramenta e a quem cabe o julgamento dela.

Sobre o olhar exotopico, Alves (2009, p. 3-4) lembra que:

Bakhtin (2003) afirma que o outro que esta fora de mim é quem pode ter acesso
a inteireza da minha imagem a partir do seu olhar distanciado que permite a viséo de
partes do meu corpo ndo acessiveis ao meu proprio olhar. De sua posicao ele me vé e
me completa e da acabamento aquilo que somente de seu lugar e por meio de seu
excedente de visdo permitem enxergar e compreender. (ALVES, 2009, p. 3-4)

O excedente de visdo de nossos colaboradores € crucial para que nds possamos,
ao dar-lhes ouvido/voz, refletir sobre nossas praticas pedagdgicas e, mais especificamente,
sobre nosso objeto de estudo. Afinal, as possibilidades de sucesso de um game no ensino do
género artigo de opinido, como demonstram os dados no capitulo de anélise, sdo determinadas,
dentre outros fatores, pela fascinagdo que essa ferramenta digital causa no usuério, pelo

interesse despertado. Sendo assim, permitir a intervencdo do usuario real é deveras importante
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e, dirilamos, sobretudo no caso de um serious game. A valoracao feita pelos jogadores, segundo
pensamos, sé tem a somar na experiéncia de avaliacdo das potencialidades desse software, posto
que a visdo dos desenvolvedores pode tornar-se “apaixonada” com o tempo, ou seja, limitada e
até parcial. E por esse outro modo de ver que se pode dar o devido acabamento ao serious game,

contemplando-se mais facetas desse artefato.

N&o obstante, é preciso que fagamos uma ressalva: a percepg¢éo do jogador nem sempre
condiz com o impacto que o game pode causar efetivamente em termos de aprendizado e/ou de
desenvolvimento de determinadas habilidades. Conforme defenderemos em capitulo posterior,
subjazem aos jogos digitais aprendizagens colaterais, ou seja, que nem sempre séo percebidas
imediatamente por gamers e outros observadores. Sendo assim, avaliar uma ferramenta como

essa exige multiplicidade de olhares para que se construa um excedente de visdo mais revelador.

Esse olhar (BAKHTIN e VOLOSHINOV, 2012; BAKHTIN, 2011a) do qual fala
o circulo ndo é ingénuo nem desinteressado, mas axioldgico, valorativo, complementar

a ausculta responsiva da palavra do outro. Passemos as palavras do teorico:

O excedente de visdo é o broto em que repousa a forma e de onde ela desabrocha
como uma flor. Mas para que esse broto efetivamente desabroche na flor da forma
concludente, urge que o excedente de minha visdo complete o horizonte do outro
individuo contemplado sem perder a originalidade deste. Eu devo entrar em empatia
com esse outro individuo, ver axiologicamente 0 mundo de dentro dele tal qual ele
0 Vé, colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado ao meu lugar, completar
o0 horizonte dele com o excedente de visdo que desse meu lugar se descortina fora dele
(BAKHTIN, 20114, p. 23).

Como podemos perceber, o olhar exotopico complementa ainda o conceito de
dialogicidade. Ele ressalta uma vez mais a dependéncia do outro e a necessidade de
compreendé-lo para fazer-se compreender. Em outras palavras, a alteridade é fator
indispensavel a faculdade humana da linguagem e é o nosso traco definidor: uma alteridade que
comunica a outra. Quanto mais eu dou acabamento ao outro e ele a mim, mais bem definida se
torna a nossa posi¢do e mais potencialmente colaborativa e produtiva se torna a construcao

de sentidos.

Desse mesmo escopo, emerge o conceito de contrapalavra tem-se demonstrado
indispensavel a esta pesquisa, assumindo inclusive lugar explicito na analise. Para Bakhtin
e Voloshinov (2012, p. 137): “A compreensdao ¢ uma forma de diadlogo; cla esta para

a enunciacdo assim como uma réplica estd para a outra no didlogo. Compreender é opor
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a palavra do outro locutor uma contrapalavra”. No “didlogo”, os ouvintes/leitores, para
atribuirem sentido(s) ao dizer do outro, apropriam-se dessa “palavra alheia” ressignificando-a
a partir de suas experiéncias individuais e tornando-a “palavra préopria alheia”, gerando

a partir disso um novo dizer, uma réplica na forma de “palavra minha” (BAKHTIN, 2011a).

Eis por que a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se
desenvolve em uma interacdo constante e continua com os enunciados individuais dos
outros. Em certo sentido, essa experiéncia pode ser caracterizada como processo de
assimilagcdo — mais ou menos criador — das palavras do outro (e ndo das palavras da
lingua). Nosso discurso, isto é, todos os nossos enunciados (inclusive as obras criadas)
é pleno de palavras dos outros, de um grau Vvario de alteridade ou de assimilabilidade,
de um grau vério de aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros
trazem consigo a sua expressao, o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos,
e reacentuamos. (BAKHTIN, 20113, p. 295).

Esclarecida a concepc¢do de lingua(gem) que norteia este trabalho, bem como alguns
pressupostos tedricos advindos dela, podemos agora passar a outros dos eixos

tedrico-metodoldgicos basilares desta pesquisa.

3.3 INSERCAO DA PESQUISA NA LINGUISTICA APLICADA

A natureza situada do componente de PLE-11, 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que
constituem a disciplina e que foram (e sdo) basilares no desenvolvimento
de ArgumentACAO levaram-nos a buscar na area de Linguistica Aplicada (LA) os construtos

necessarios para cumprirmos com o nosso intento. Isso porque as

[...] vertentes da Lingiistica Aplicada desenvolvem um olhar sdcio-historico
e identitéario para seus objetos de estudo, sendo que uma preocupacao constante dessa
area é a utilidade social das pesquisas que desenvolve. Para tanto, ndo se limita
a descrever os objetos, mas procura problematiza-los com vistas a proposicdo de
alternativas para os problemas que se nos apresentam (TINOCO, 2008, p. 29).
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Consideramos que, para uma investigacdo apropriada de nosso objeto de estudo,
€ necessario atravessarmos a fronteira dos estudos linguisticos, buscando no entrecruzamento
de saberes provenientes de areas diversas'® o conhecimento necessario para compor um aparato
tedrico-metodoldgico capaz de gerar inteligibilidade acerca dele e das préaticas sociais

envolvidas em sua construgéo e utilizagdo.

Como area de investigacdo, a Linguistica Aplicada (LA) tem se configurado também,
e cada vez mais, como uma espécie de interface que avanga por zonas fronteiricas de
diferentes disciplinas, ndo somente na area dos estudos da linguagem [...] Nesse
sentido, tem-se também constituido como uma area feita de margens, de zonas
limitrofes e bifurcacBes, onde se tornam mdveis as linhas de partilna dos campos
disciplinares e sdo deslocados, reinscritos, reconfigurados, os constructos tomados de
diferentes tradicdes e areas do conhecimento. (SIGNORINI, 1998, p. 99-100).

Dentro do espectro de possibilidades na LA, consideramos que se coaduna bem com
a nossa necessidade a concepcao de uma LA indisciplinar,

[...] tanto no sentido de que reconhece a necessidade de ndo se constituir como
disciplina, mas como uma &rea mestica e ndmade, e principalmente porque deseja
ousar pensar de forma diferente, para além de paradigmas consagrados, que se
mostram inGteis e que precisam ser desaprendidos (FABRICIO, 2006) para
compreender o mundo atual. (MOITA-LOPES, 2009, p. 19)

Na verdade, fazemos um esfor¢o em direcdo a uma LA transdisciplinar que “face
a situacdo de pesquisa que se apresenta, e que tem a linguagem na sua base, olha para as
disciplinas multiplas que tem a sua volta e atraves delas vai além do &mbito de cada uma em
particular.” (CELANI, 1998, p. 135). Por essa razdo, consideramos de grande relevancia
0 envolvimento de nossos programadores nas discussdes tedricas realizadas, na geracao
e andlise de dados, bem como no debate com eles acerca do conteudo das publicacdes

realizadas.

Outrossim, em consonancia com Tinoco (2008), consideramos que outras caracteristicas

da LA também sdo-nos pertinentes:

13 Filosofia da Linguagem (BAKHTIN e VOLOSHINOV [1929] 2012); Estudos de Letramento (KLEIMAN
[1995] 2012; TINOCO, 2008); Letramento digital (GEE, 2009; BRAGA, 2005); Semidtica/ Estudos culturais
(JOHNSON, 2005); Ciéncia da Computagdo (NEILLI, 2009).
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[...] o enfoque transdisciplinar, que se desenvolve a partir de diferentes areas de
conhecimento [...] e a triangulacéo dos dados advindos de diferentes instrumentos de
pesquisa, como estratégia metodoldgica que permite contemplar as varias facetas de
um mesmo objeto (p.19).

Dentre os varios ramos de investigacdo desenvolvidos dentro da Linguistica Aplicada,
adotamos os Estudos de Letramento (KLEIMAN, 2012b; TINOCO, 2008) como nosso
principal eixo norteador. Assim, assumimos a posi¢do de que o Letramento esta relacionado
com os diversos usos sociais da escrita/leitura, conforme expomos mais detalhadamente no

préximo subitem.

3.4 ESTUDOS DE LETRAMENTO E PEDAGOGIA CRITICA

Os estudos sobre letramento (literacy, em lingua inglesa) comecaram a ser
sistematicamente realizados com vistas a verificar os impactos da escrita sobre a sociedade
moderna a partir dos anos 1980. Inicialmente, conforme nos relata Kleiman (2012b), esses
estudos se detiveram a analise de como a escrita implicou — desde o século XVI — a formagéo
e a consolidacdo dos Estados Nacionais. Para tanto, observava-se como o desenvolvimento
socioeconémico, politico e cientifico, além da adocdo de um padrdo linguistico passaram
a acomodar, na esteira social, toda uma pluralidade de influéncias culturais e étnicas, o que,
claro, se deu a partir de aliancas. Todas as mudancas que dai decorreram, inclusive de ordem

cognitiva, favoreceram o uso extensivo da escrita em sociedades tecnoldgicas.

Paulatinamente, ainda segundo Kleiman (2012b), os estudos foram se alargando,
passando a abranger outras questdes como 0 modo como as praticas letradas se desenvolviam
em comunidades diferentes, os impactos do letramento em contextos escolares, além de outras

vertentes, como investigacdes em ambiente de trabalho, familiar, religioso.

De acordo com Oliveira e Kleiman (2008), devido ao fato de o termo literacy abranger
os termos alfabetizacdo e letramento, foi cunhada, em inglés, a nomenclatura New Literacy
Studies, NSL, para se referir ao trabalho de pesquisadores que passaram a ter como foco
0s aspectos sociais do uso da lingua escrita. Como, no Brasil, cunhamos o termo letramento,
que por si ja difere de alfabetizacdo, para nos referir a essa mesma pratica, ndo utilizamos, em

portugués, o adjetivo “novos”.
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No que diz respeito, especificamente, ao contexto brasileiro, ja faz quase trés décadas
desde que o conceito de Letramento surgiu pela primeira vez nas pesquisas aqui realizadas
(KATO, 1986). Todavia, esse conceito ndo permaneceu estatico; assim, na década de 1990,
surgiram duas das principais definicdes com as quais se trabalha no contexto brasileiro: uma
proveniente da area de LA (KLEIMAN, 2012b); a outra com raizes nos estudos de educacdo
(SOARES, 1998b).

Para Soares (1998b, p. 39), letramento esta associado a “estado ou condi¢do que adquire
um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” e, para

distinguirmos letramento de alfabetizagéo,

[...] por um lado, é necesséario reconhecer que alfabetizagdo — entendida como
a aquisicdo do sistema convencional de escrita — distingue-se de letramento —
entendido como o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso
competente da leitura e da escrita em praticas sociais [...] Por outro lado, também
é necessario reconhecer que, embora distintos, alfabetizacdo e letramento sdo
interdependentes e indissociaveis: a alfabetizacéo s6 tem sentido quando desenvolvida
no contexto de praticas sociais de leitura e de escrita e por meio dessas praticas, ou
seja, em um contexto de letramento e por meio de atividades de letramento; este, por
sua vez, s6 pode desenvolver-se na dependéncia da e por meio da aprendizagem do
sistema de escrita. (SOARES, 2004, p. 97)

Dessa afirmacdo, podemos inferir que, para essa autora, embora ndo haja equivaléncia
entre alfabetizacdo (aprendizado da leitura e da escrita) e letramento (aprendizado da leitura
e da escrita em funcdo de praticas sociais), ambos sdo interdependentes e decorrem da
aprendizagem do sistema de escrita. Outrossim, identifica-se na obra de Soares (1998a) uma
maior preocupacdo com o contexto escolar, principalmente com as séries iniciais, em fase de

aquisicdo do codigo escrito.

Ja na concepcdo de Kleiman (2012b), letramento é visto de forma mais abrangente, para
alem do contexto escolar, e de forma menos dependente do processo de aquisi¢do formal do
codigo. Para essa pesquisadora, “Podemos definir hoje o letramento como um conjunto de
praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbdlico e como tecnologia, em contextos
especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 2012b, p. 18-19).

Compreender letramento dessa forma implica associa-lo as praticas correntes na
sociedade mais ampla. Sendo assim, cabe as instituicGes de ensino reconhecerem-se como parte

da vida social, e ndo como lugares autbnomos. Ademais, € de suma importancia reconhecer que
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0 ensino de leitura e de escrita deve ter como objetivo “[...] potencializar [0S sujeitos] através
do letramento” para a acdo social (KLEIMAN, 2012b, p.8).

Atrelada a essa concepcdo estd a de letramento critico. Consideram-se “criticos”
o0s estudos de letramento que se preocupam com as implicacdes desse fendmeno na sociedade
como um todo, inclusive considerando a escola como parte do contexto social e ndo como um
ambiente a parte. Essa linha de Estudos de Letramento também é caracterizada pela
preocupacdo com a agenda politica e com os modos de participacdo social dos sujeitos em
comunidades grafocéntricas, além de considerar os letramentos (no plural) como emergentes
de uma conjuntura sécio-politico-histérica situada. Por essas razfes, na visao de Street (2014),
a investigacdo acerca dos letramentos deve se dar a partir de uma postura etnogréfica,
pressuposto com o qual concordamos. Entretanto, dado o procedimento que adotamos para
geracdo dos dados, que requereu a formacdo de um grupo de alunos-jogadores — uma vez que
0 game ArgumentACAO é uma ferramenta nova e ainda em fase de acabamento para uso —,
nossa pesquisa segue uma orientacdo de natureza reflexiva (MATTOS, 2011). Nesse sentido,
diferencia-se da pesquisa etnografica (CANCADO, 1994), que estuda uma comunidade de
individuos formada naturalmente (sem a intervencdo do pesquisador), mas compartilha de
certos tracos dela: uso de algumas ferramentas, como a entrevista semiestruturada; atribuigédo

de papel central a palavra dos colaboradores; pratica de geracdo dados, em vez de coleta.

As perspectivas etnografica e reflexiva permitem-nos observar que os individuos,
alfabetizados ou ndo, em sociedades grafocéntricas, participam (de forma mais autbnoma ou
mais independente) de praticas letradas desde a mais tenra idade e, ao longo da vida, véo
expandindo seus mundos de letramento (BARTON, 2000) e adquirindo experiéncias
significativas, o que é reforcado com o dominio de praticas de leitura e escrita diversas, e ndo
algo conquistado apenas via processo de alfabetizacdo. Reforgcam nossa ideia as palavras de
Barton (1993, apud TINOCO, 2008, p. 100):

Existem mundos de letramento diferentes: em um pais como a Inglaterra coexistem
letramentos distintos lado a lado. As pessoas, individualmente, tém experiéncias
diferentes e demandas diferentes dessas experiéncias emergem. Além disso, assim
como as pessoas tém experiéncias distintas também distintos sdo os objetivos
e 0s propositos para ler e escrever. Existem mundos de letramento separados: de
adultos e criangas, de pessoas que usam diferentes linguagens, de homens e mulheres.
Existem também varios mundos publicos de letramento, definidos por instituicdes
sociais das quais nos participamos, tais como: escola, local de trabalho e reparticdes
publicas.
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Atrelados ao conceito de mundos de letramento estdo o de praticas de letramento e o de
eventos de letramento (KLEIMAN, 2012b; 2005). Em sintese, o primeiro abrange as varias
situacGes em que a leitura e a escrita estdo presentes como componentes da atividade que se
quer desenvolver. Essas praticas sdo, por assim dizer, sdo abstracOes: fazer, diariamente,
a leitura das noticias em um site de noticias, por exemplo, é uma préatica de letramento que
acontece mesmo sem que o individuo traga isso a consciéncia. J& os eventos de letramento
consistem em situacOes essencialmente colaborativas, cujas atividades sdo estruturadas em
torno da escrita, objetivando acdes que conduzam a um fim especifico, em outras palavras,
0 material escrito € um meio para atingir determinado objetivo. A diferenca das préticas, os
eventos sdo vivenciados e se ddo conscientemente: um grupo cujo objetivo é se preparar para
um debate e que se reune para ler e discutir as secBes de opinido de jornais que trataram de uma

mesma polémica participa de um evento de letramento.

Ademais, podemos dizer préticas e eventos de letramento sdo situados, isto &, o lugar que
a escrita ocupa na atividade e os propdsitos com que ela e outros recursos sao utilizados

dependem das variaveis da situacao.

Dentro do escopo dos Estudos de Letramento, interessa-nos também destacar um
pressuposto tedrico que tem se revelado bastante promissor: o conceito de agente de letramento
(KLEIMAN, 2006a; 2006b; 2009). Antes de nos atermos a ele, porém, € necessario

explicitarmos o que estamos compreendendo como agéncia.

Para Bazerman (2011), a agéncia esta associada a acdo realizada com direcionalidade
e intencionalidade, isto é, significa compreender e organizar determinadas acdes de acordo com
propositos (objetivos, metas) bem definidos com vistas a conseguir algo. Ainda segundo esse

autor:

[...] a escrita é imbuida de agéncia.

[...] Cada vez que estudantes escrevem um ensaio, que expressam suas aprendizagens
e seus novos pensamentos, eles sdo também agentes individuais. Eles podem ser
membros ativos de um dialogo académico sobre ideias com seus colegas de classe e
professores, mas mesmo se estiverem somente mostrando seus conhecimentos e
habilidades para alcancar uma nota alta, estardo servindo a seus proprios interesses
para conseguir um grau académico. [...] Pode ser que estejamos escrevendo
anonimamente e até agindo de forma que qualquer pessoa dedicada e competente
faria, mas permanecemos agentes em toda nossa escrita; nossos textos sdo atos de
nossa vontade, motivados pelos nossos desejos e intencfes. (Bazerman, 2011, p.
11, 12-13. Grifos nossos).
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A partir do conceito de agéncia proposto por Bazerman (2011) e das reflexdes propostas

por Araujo e Dieb (2014), somos levados a pensar o agente como:

[...] ator e sujeito, [que] desenvolve sua capacidade de movimentar-se e de comunicar-
se dentro da estrutura de um campo, no qual ele se encontra momentaneamente
situado, elaborando seus modos de ser e de estar nesse espago de rela¢des, podendo
sempre, a partir de suas intengdes e vontades, tentar a reconfiguragdo das estruturas
de pensamento e de acdo por ele recebidas para elaborar estratégias de acoes futuras
(ARAUJO e DIEB, 2014, p. 42. Grifos nossos).

De ambas as citacGes, ressaltamos a natureza ativa do papel de agente. Ele deve ser
consciente das acdes que desempenha, inclusive (re)elaborando-as de acordo com o contexto
situado e em funcgéo de objetivos e metas previamente estabelecidos, mesmo que esses possam
ser redefinidos ao longo da atividade que se estd desempenhando. Esse sujeito possui
“intengdes”, “vontades”, “desejos” que lhes sdo claros e que sdo refletidos na interagdo que
estabelece para poder movimentar-se e comunicar-se em um campo situado. O agente também
¢ capaz de refletir sobre suas ac¢des e durante o decurso delas a fim de (re)elaborar “estratégias

de agdes futuras” (ARAUJO e DIEB, 2014, p. 42), i.e., capaz de adotar um principio de

reflexdo-na-acéo (SCHON, 1992) ou, como propomos nesta pesquisa, de agio-reflexdo-acao.

Como se pode perceber, as posi¢oes assumidas por Bazerman (2011) e por Araujo e Dieb
(2014) coadunam-se bem como a nossa concepgdo de Letramento, de tal forma que podemos

concordar com Tinoco (2008, p. 190), ao afirmar que:

O conceito de agéncia social esté ligado ao de agéncia proposto por Bazerman (2006).
Entretanto, agéncia social nos parece mais préximo da ideia de a¢do do sujeito com
vistas & intervencdo e a possiveis mudangas sociais. Em outras palavras, somos todos
agentes (humanos), mas nem todos sdo agentes sociais.

Nesse sentido, é possivel notar que o conceito de agente de letramento, que sera caro na
composicdo de uma das categorias de andlise, € mais especifico que o de agente social
(KLEIMAN, 2006b), uma vez que o primeiro reserva a palavra escrita um papel especial na
articulagdo e consecucdo de agdes dirigidas a “intervencao e possiveis mudangas sociais”. Nas

palavras de Kleiman (2006b, p. 415-416):
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[...] as agDes estratégicas de um agente de letramento, “o mobilizador primario das
capacidades e habilidades do grupo” teriam por objetivo fazer emergir, nas interagdes
com os educandos, seus conhecimentos de livros e outros recursos escritos, assim
como aqueles das suas redes comunicativas familiares, religiosas e outras, com o
objetivo de ajuda-los a atribuir sentido a palavra escrita.

O conceito de agente de letramento foi formulado a partir de uma perspectiva que propde
um reposicionamento dos professores de modo que eles possam assumir o “papel” de agentes
de letramento, o que implica, dentro de contextos especificos, fazer emergir das interacbes com
os educandos conhecimentos e praticas capazes de fazé-los atribuir sentido a palavra escrita e
ver nela possibilidades de acéo social (KLEIMAN, 2006b). Em outras palavras:

O conceito de agente de letramento aponta para um novo conjunto de comportamentos
e capacidades; uma dedicacdo maior as a¢Ges sociais mediadas pela leitura e uma
énfase menor no dominio de conteudos por parte do professor e do alfabetizador; a
possibilidade de liderar o planejamento, organizacdo e realizacdo de atividades
envolvendo o uso da escrita que interessem ao aluno e que tenham alguma funcéo real
na sua vida social (KLEIMAN, 2009, p. 25).

Logo, o agente de letramento é aquele capaz de estimular o interesse dos envolvidos em
préticas e eventos de letramento, mobilizando-os e articulando-os com o propdsito de, pela

escrita, promover a agéncia social.

Corroborados pelas pesquisas realizadas por Moura e Oliveira (2010), Santos (2012)
e Araujo e Dieb (2014), podemos afirmar que o aluno também pode, assumindo uma postura
participATIVA no processo de ensino-aprendizagem, ser considerado agente de letramento.
Todavia, cabe-nos esclarecer que esse conceito ainda pode (talvez até deva) ser ampliado uma
vez mais. Conforme aponta a analise dos dados, é possivel ponderarmos que o0 gamer pode
assumir-se como agente de letramento ao ser estimulado pelas préaticas de leitura demandadas
por jogos digitais, desde que essas 0 levem a desenvolver, por exemplo, uma postura critica

mediante a necessidade de avaliar e resolver os problemas.

Além dos conceitos até aqui explorados, trés outros merecem ser trazidos a baila tendo
em vista a necessidade de delimitarmos melhor nossa posicéo dentro da agenda dos Estudos de
Letramento e também devido a natureza de nosso objeto de estudo: letramento digital (BRAGA
e RICARTE, 2005; BUZATO 2006; ARAUJO, 2007), multiletramentos (ROJO, 2012) e leitura
critica (BAKHTIN e VOLOSHINOV, 2012; KLEIMAN, 2007; 2012a).
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A importancia de investigarmos as préaticas de letramento digital dos graduandos de
cursos como o BCT, bem como de se investir em estratégias de ensino que as valorizem séo
tendéncias apontadas pelos estudos realizados por Paiva-Monte (2013) e por Silva (2013),
estudo que fomentaram nosso interesse por jogos digitais, ainda mais especificamente, por

games direcionados para o ensino de argumentacdo na ECT.

O letramento digital esta relacionado as praticas sociais desenvolvidas em torno da leitura
e da escrita realizadas em ambiente virtual, envolvendo simultaneamente diversos modos/
linguagens/ semioses na producdo de sentido (multimodalidade e multissemiose)

e 0 uso eficiente dos recursos oportunizados pelos meios virtuais.

Definimos a multimodalidade como o uso de varios modos semidticos na concepgao
de um evento ou produto semidtico, assim como a forma particular em que esses
modos se combinam — podem reforcar-se mutuamente (‘dizer o mesmo de formas
diferentes’), e cumprem papéis complementares, como no artigo de House Beautiful
sobre o quarto de Stephanie; ou estdo hierarquicamente ordenados, como nos filmes
de acdo, em que a agdo é dominante, mas a misica soma um toque de emogdo
e os efeitos sonoros um toque de 'presenca’ realistica. 1* (KRESS e VAN LEEUWEN
[2001] 2011, p. 12. Traducio nossa).

Definida desse modo, a multimodalidade equivale, de certo modo, a multissemiose,
formas que se combinam para a producgdo de enunciados ndo verbais, isto é, modos de fazer

sentido combinados em um produto visual, semidtico.

Complementam essa definicdo as palavras de Macedo (2013, p. 98), para quem

a Multimodalidade:

[...] € todo o arranjo que compfe um texto, em qualquer género, oral ou escrito:
diagramacéo, cores, ilustracGes, tipo de papel, gestos, entonacdo de voz, expressdes
faciais. [...] Multimodalidade (ou multissemiotico), portanto, refere-se as varias
formas de representacdo que compdem uma mensagem. Observa o emprego de duas
ou mais modalidades semidticas na composigao textual, considerando que todo texto
é multimodal, pois é composto por mais de um modo de representacdo: diagramacéao
(leiaute), cores, fontes, tipo do papel, formatacdo do paragrafo. Por isso, nenhum sinal
ou codigo pode ser analisado isoladamente, mas na composicdo da mensagem.

14 Definimos a la multimodalidad como al uso de varios modos semiéticos en el disefio de un evento o producto
semiotico, asi como la forma particular en la que estos modos se combinan - pueden reforzarse mutuamente (“decir
lo mismo de formas diferentes’), cumplir roles complementarios, como en el articulo de House Beautiful sobre el
cuarto de Stephanie; o estar jerarquicamente ordenados, como en las peliculas de accion, donde la accion es
dominante, y la masica suma un toque de color emotivo, y el sonido sincronizado un toque de ‘presencia’ realistica.
(KRESS e VAN LEEUWEN 2011, p. 12).
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Nesses autores e no restante da literatura consultada, multimodalidade e multissemiose
sdo, predominantemente, tratadas como sindnimos; entretanto, gostariamos de evidenciar
a existéncia de sutis diferencas entre ambas, apesar de estarem intrinsecamente ligadas —
sobretudo nos dias atuais — e de s6 podermos separa-las por meio de abstracdo. As diversas
leituras que nos embasam, principalmente as de Carvalho (2011) e de Vieira (2012), bem como
a reflexdo acerca de nossos dados, permitiram-nos depreender que a multimodalidade parece
ser mais ampla, podendo, inclusive, ser pensada em termos de modalidades verbal
ou ndo verbal, j& a multissemiose parece-nos mais especifica. Por exemplo: a palavra escrita
em si € um signo pertencente a modalidade verbal da linguagem, enquanto as nuances
portadoras de significado que a comp&em — tipografia, cor, tamanho, disposi¢cdo na pagina —

sdo elementos semibticos.

Um outro ponto distintivo pode ser apontado: a multimodalidade parece ter maior relacao
com a forma, ao passo que a multissemiose estaria mais no plano do conteldo.
A selecdo de formas de representacéo de linguagem (verbal — oral ou escrita —, pictérica, sonora,
gestual) estariam para a multimodalidade, enquanto o(s) significado(s) que brota(m) dessas
formas — levando em consideracdo o aspecto social, a selecdo dos elementos, a relacdo entre

estes — seria multissemiatico.

Trazemos essa discussdo a tona, bem como buscamos definir os conceitos de
multimodalidade e multissemiose por dois motivos: 1) ambas se constituem como uma das
categorias de andlise para nosso objeto de estudo; 2) elas compdem uma das caracteristicas mais
marcantes dos géneros discursivos pertencentes ao meio digital, consequentemente,
a escrita/leitura multimodal e multissemiética passa a ser também uma das caracteristicas do(s)

letramento(s) digital(is).

Sobre esse conceito, Buzato (2006, p. 16) afirma que:

Letramentos digitais (LDs) sdo conjuntos de letramentos (praticas sociais) que se
apbiam, entrelacam e apropriam mdtua e continuamente por meio de dispositivos
digitais para finalidades especificas, tanto em contextos socioculturais
geograficamente e temporalmente limitados, quanto naqueles construidos pela
interacdo mediada eletronicamente.
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Outro viés a partir do qual podemos definir letramento(s) digital(is) é fornecido por
Martin (2006 apud MERCURY, 2010). Para ele,

Letramento Digital é consciéncia, atitude e capacidade dos individuos de
apropriadamente usar ferramentas digitais e facilidades para identificar, acessar,
gerenciar, integrar, avaliar, analisar e sintetizar os recursos digitais, construir novo
conhecimento, criar expressdes de midia e se comunicar com outros, no contexto
especifico de situacBes da vida, a fim de permitir a acdo social construtiva, e para
refletir sobre o processo (sem paginacéo).

A partir dessas duas concepcdes, podemos depreender que, da mesma forma que
os letramentos tradicionais, os digitais estdo relacionados as formas de acdo social pela escrita
e que, portanto, realizam-se em géneros discursivos. Estes, por sua vez, materializam-se no

meio virtual mais comumente na forma de hipertextos digitais.

Segundo ressalta Santaella (2007), a concepcdo de hipertexto (ndo a palavra) ja vinha
sendo postulada muitos anos antes de contarmos com a tecnologia capaz de dar suporte a esse
formato (1930). Uma das primeiras contribuicdes teria sido dada pelo cientista VVannevar Bush,
por volta de 1945, com o prot6tipo de um dispositivo para auxiliar a memoria humana, o
Memex. Bush fora um dos primeiros a perceber que a mente humana funciona através de
cadeias associativas (links), algo que pretendia reproduzir com esse dispositivo, que serviria
para uma extensao da mente humana. Embora esse produto nunca tenha ficado pronto, forneceu

as bases para o que hoje chamamaos de hipertexto, termo criado por Ted Nelson, em 1974,

Na concepcéo de Leffa e Vetromille-Castro (2008, p. 185):

A interatividade comeca quando o leitor deixa de apenas ler para comecar a fazer
alguma coisa. [...] Um exemplo de interatividade é aquele em que, através de uma
sequéncia de agdes, algo € construido na tela. Um classico € o “retrato falado”, em
que o leitor, como testemunha, tenta construir o retrato do suspeito, escolhendo partes
do rosto, incluindo olhos, boca, nariz, orelhas, etc. O computador vai aos poucos
montando a figura até que ela se complete. Uma variacao desse recurso, aplicavel ao
ensino de uma lingua estrangeira, por exemplo, pode mostrar um texto, falado ou
escrito, a partir do qual o aluno tenta compor o retrato falado do suspeito.

Apesar haver estudos, a exemplo do empreendido por Santaella (2007), em que
0 hipertexto é tratado como um artefato proprio do meio digital, Coscarelli e Novais (2010)
defendem que, mesmo fora desse ambiente, ha leituras que podem ser consideradas

“hipertextuais”, tendo em vista que 0 leitor percorre o texto a sua maneira, explorando 0s
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recursos verbais e ndo-verbais que Ihe sejam fornecidos, e interage (no sentido bakhtiniano)
com o contetdo, com aquele que escreveu, com certa tradicdo. Além disso, interage com
0 préprio texto, marcando-o, escrevendo nas paginas, linkando a leitura atual com outras, por
exemplo. Todavia, essas autoras reconhecem que, no hipertexto digital: “[...] o leitor ¢
navegador de alto mar e ndo mais de aguas rasas [...]” (COSCARELLI e NOVAIS, 2010, p.
36). E por essa razdo que somos levados a ponderar, tal como Aradjo (2013), que ha mais
semelhancas do que divergéncias entre os textos impressos e os digitais e que, em ambos, pode
haver a constituicdo de hipertextos. Entretanto, emerge do segundo meio o formato do

hipertexto digital.

Nesse sentido, podemos dizer que, diferente da leitura que ocorre em textos impressos,
os elementos constitutivos do hipertexto digital exigem a presenca de um leitor-navegador, ou
seja, alguém capaz manusear 0s recursos hipertextuais digitais (como botdes, videos, audio)
e tracar rotas a partir dos links e dos elementos multimodais que convergem para producao de
significados. “Nos processos de navegacdo que o meio digital materializa, por exemplo, o leitor
precisa identificar o que é link, botdo, janela, aba, icone, etc., e integrar essa informacédo ao
conteudo verbal do texto [...]” (COSCARELLI e NOVALIS, 2010, p. 39).

O mesmo vale para o escrevente, que tem de ser capaz de produzir hipertextos que
permitam que o leitor possa se orientar. Afinal, conforme asseveram Coscarelli e Novais (2010,
p-49): “[...] o uso de hiperlinks deve levar em conta a construcao da coeréncia do texto, e essa
coeréncia deve ser bem sinalizada pelo produtor do texto, pois, caso contrario, os links sdo
abandonados pelos leitores”. Na verdade, cada vez mais, escreventes e leitores precisam agir

colaborativamente, o que requer bastante senso critico e reflexao.

Os jogos digitais também podem ser compreendidos como hipertexto digital, dada
a construgdo essencialmente multimodal dos enunciados que os constituem e também dado
o fato de serem essencialmente interativos. A interag&o ocorre nos jogos digitais (mesmo que
s0 contem com a fungéo Unico jogador), dentre outros motivos, porque o(s) desenvolvedor(es)
“materializa(m)” na tela enunciados multimodais aos quais o gamer deve responder;

a resposta deste, por sua vez, desencadeia novas proposi¢des que exigem novas respostas.

Pensar essas questdes é importante, de acordo com Braga (2005), revozeando Warschauer
(1999), porque as mudancas tecnologicas influem na sociedade e em todos o0s setores que a
compdem (economia, politica, cultura, educacdo), modificando-a de maneira significativa,
ainda mais quando a nova tecnologia afeta os modos de (re)produgédo e de consumo.
Recentemente, a escrita sofreu a maior de suas viradas tecnoldgicas desde a era Gutenberg, com
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a chegada da internet e das demais tecnologias da informagdo e comunicagdo (TIC),
consequentemente, o impacto do novo paradigma (o hipertexto digital) fez-se sentir em todas
as esferas que compdem as sociedades grafocéntricas e também, conforme aponta Silva (2013),
impactou no proprio desenvolvimento cognitivo humano, bem como na construcdo das

identidades.

Com isso, novas praticas letradas surgiram, tendo em vista que o meio digital e 0 meio
impresso, apesar de estarem intrinsecamente relacionados, possuem suas proprias
particularidades: “[...] o hipertexto difere radicalmente do texto impresso na medida em que
oferece ao leitor apenas unidades de informagdo com possibilidades de trajetorias e loops sem
que haja um eixo narrativo ou argumentativo que os relacione entre si de forma sequencial”
(BRAGA, 2005, p. 147).

E preciso lembrar que, nos Ultimos dez anos, o mundo virtual deixou de ser um
“lugar aonde se vai” e passou a integrar-se organicamente a vida das pessoas. Isso fez surgir
novas demandas, mas também propiciou certa comodidade a uma parcela significativa da
populacdo. Em certos aspectos, também se multiplicaram os horizontes de oportunidades, em
grande parte devido a facilidade de acesso a informacdo (agora livre de empecilhos como
as barreiras geogréaficas e o espaco fisico necessario para armazena-la), disponivel “a qualquer
hora e em qualquer lugar”. Note-se, por exemplo, a quantidade de instituicdes publicas cujos
servigos migraram para a internet (levando o cidaddo junto), bem como a multiplicacdo
de foruns especializados em assuntos de utilidade pablica; até existe uma delegacia virtual
a que o usuario pode recorrer para conseguir documentos, como certiddes, e fazer boletins de

ocorréncia.

Contudo, € necessario enxergar que, como qualquer outra tecnologia, o uso da internet
e das TIC também trouxe consigo uma série de problemas e riscos em potencial para
0 usuério. A facilidade e a velocidade com que se (re)produzem, consomem e distribuem
as informac0es possibilitam a propagacéo de (in)verdades e de ideologias questionaveis, criadas
intencionalmente ou ndo, com uma velocidade assustadora, praticamente sem controle. Do
mesmo modo, 0 usuario é quase coagido a aceitar um sem-nimero de contratos de uso e de

licencas, sem que tenha o devido tempo para Ié-los e a analisa-los.

Como podemos notar, as novas praticas de leitura e de escrita associadas ao uso do
computador em suas maximas possibilidades exigem um usuario cada vez mais critico, capaz
de usufruir dos potenciais benéficos das tecnologias, expondo-se ao minimo de riscos. Levando

em consideracdo esse novo “admirdvel mundo novo”, precisamos, pois, reconhecer que
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E fundamental, em qualquer sociedade, que o individuo aprenda nas instituicoes
escolares [mesmo nas de nivel superior] a se defender, conscientemente e de modo
critico, das influéncias, nefastas ou ndo, que atuam por meio das novas praticas
discursivas instituidas pelo uso do computador (KLEIMAN e VIEIRA, 2006, p. 119).

Da mesma forma que o uso do computador altera as (e interfere nas) acdes sociais mais
amplas, essas agdes acabam por requerer competéncias de leitura e escrita cada vez mais
elaboradas. Fica evidente, entdo, a necessidade de lancar olhares para as praticas letradas
emergentes do e no mundo digital, a fim de compreendé-las e, com isso, repensar 0 ensino nos
diversos niveis. Nessa perspectiva, conforme assinalam Braga e Ricarte (2005, p. 37):
“O ‘letramento digital’, assim como o dominio das praticas escritas, passa a ser uma
necessidade social e ndo apenas uma opg¢ao viavel oferecida pela nossa sociedade”, por essa

razao:

E necessario que a escola passe a se preocupar com a formagcao de leitores para esse
novo meio, oferecendo aos alunos préaticas pedagdgicas que demandem o letramento
digital e também formem leitores autbnomos. A autonomia do aprendiz é essencial
para gue esse saiba como explorar as possibilidades comunicativas oferecidas pelo
hipertexto e pela hipermodalidade (BRAGA, 2005, p.161).

Corroborando com esse raciocinio, Araujo (2007, p.80) afirma que:

[...] conhecer o cédigo alfabético e ser protagonista nas decisfes dos grupos sociais
de que participa ndo basta ao sujeito do século XXI, pois a sua cidadania passa
também pela necessidade de saber manipular um computador, de preferéncia
conectado a Internet, a fim de ocupar um lugar que a sua contemporaneidade
Ihe reserva/ impde. Ou seja, é preciso que 0 homem e a mulher desse século sejam
sujeitos letrados também digitalmente.

Tudo isso contribui para a ampliagio do conceito de leitura e escrita
e, consequentemente, para a reformulacdo do conceito de letramento, tradicionalmente
associado ao impresso. De fato, “[...] € preciso que o texto seja visto como uma unidade que
comporta, além dos elementos linguisticos, elementos de outras modalidades ndo verbais, que,
juntamente com o verbal, vao contribuir para a emergéncia de significados [...]”

(COSCARELLI e NOVAIS, 2010, p. 38).
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Sendo assim, ler e escrever, cada vez mais, correspondem a saber articular 0s signos
provenientes de mdaltiplas linguagens na construcdo de sentido(s). Levando isso em
consideracdo, é preciso ponderar que "[...] multimodalidade, formas de representacao diversas,
permitem e demandam escolhas de recursos comunicacionais aptos a cada situacéo. Por isso,
a habilidade de leitura multimodal tornou-se tao importante.” (MACEDO, 2013, p. 112).

Diante dos desafios da pds-modernidade e da necessidade de investimento no letramento
digital, os pesquisadores de letramento do Grupo de Nova Londres, como nos informa Rojo
(2012), cunharam o termo Multiletramentos para caracterizar as praticas que abrangiam
a multiculturalidade e a multimodalidade, tdo presentes e cada vez mais integradas
a contemporaneidade, sobretudo com o advento das TIC. Esses dois “multi” relacionam-se
fortemente ao avancgo tecnoldgico devido ao fato de este ter possibilitado o contato com
as mais diversas culturas ao redor do mundo e ter possibilitado também a crescente integracéo,

em um mesmo plano, de modos e midias.

[...] o conceito de multiletramentos — é bom enfatizar — aponta para dois tipos
especificos e importantes de multiplicidade presentes em nossas sociedades,
principalmente urbanas, na contemporaneidade: a multiplicidade cultural das
populacdes e a multiplicidade semiética de constitui¢do dos textos por meio dos quais
ela se informa e se comunica (ROJO, 2012, p. 13. Grifo da autora).

Nosso foco de interesse é a relacdo entre multiletramentos, multimodalidade
e multissemiose, as duas Ultimas constitutivas dos géneros digitais. Considerando esses
direcionamentos, podemos dizer que os multiletramentos dizem respeito as capacidades
e praticas de compreensdo e producdo de hipertextos e hipermidias. Em outras palavras,
é a capacidade de (re)construir coesdo e coeréncia no meio digital e de operar de maneira

eficiente softwares e hardwares.

Podemos, agora, afirmar que o(s) letramento(s) digital(is), na forma de multiletramentos,
torna(m)-se cada vez mais necessario(s): “[...] ja ndo basta mais a leitura do texto verbal escrito
— € preciso colocéd-lo em relagdo com um conjunto de signos de outras modalidades de
linguagem [...]” (ROJO, 2013, p. 20). Contribuir para tanto é tarefa das institui¢des de ensino,
tendo em vista que elas sdo as principais agéncias de letramento e de formacao (profissional,
pessoal). Dito isso, sustentamos o0 uso de serious games como ferramentas com grande potencial

de sucesso para o0 desenvolvimento de préaticas de letramento digital e multiletramentos.
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Consideramos que observar se 0s serious games propiciam leitura critica € um dos
pardmetros importantes para a avaliacio desses softwares. E claro que esse tipo de leitura
também deve ser estimulado em qualquer aula de LP e que deve ser desenvolvida também em

face de outros artefatos linguisticos utilizados para ensino (como livros, sites, filmes).

A base a partir da qual pensamos, inicialmente, a leitura critica est4 presente no conceito
de compreensdo responsiva ativa (BAKHTIN ¢ VOLOSHINOV, 2012), ou seja, na “escuta”
interessada daquilo que o outro diz. Isso exige de nés uma atitude reflexiva, posicionada
a partir de nosso excedente de visao, i.e., uma posicdo axioldgica, a fim de que possamos

responder, criando “didlogo” entre mim e o outro.

Outro pilar dessa concepcdo, conforme nos aponta Kleiman (2007), € a educacgdo
libertadora defendida por Paulo Freire. Para ele € no “processo de construgdo do proprio saber
gue o homem forma uma consciéncia critica, que representa os fatos e 0s objetos analiticamente,
levando em conta a sua existéncia empirica, integrando-se a essa realidade” (KLEIMAN, 2007,

p. 103). Isso envolve, para Freire, engajamento cognitivo e afetivo-emocional.

Diferente da leitura corriqueira, a leitura critica é aquela realizada quando o leitor se
compromete com essa atividade (engajamento), empreendendo esforcos que lhe permitem se
aprofundar nos sentidos do texto. E a leitura que ultrapassa a superficie textual, que “[...] exige
operacOes cognitivas de ordem superior, inacessiveis a observacdo e demonstracdo, como

a inferéncia, a evocacao, a analogia, a sintese e a analise” (KLEIMAN, 2012b, p. 16).

Esse tipo de leitura consiste em um trabalho de analise, apropriacéo e ressignificacdo das
palavras, que exige um sujeito ativo e estratégias flexiveis de leitura. Nesse sentido,
a leitura ndo pode ser compreendida como “h&bito”, mas como uma pratica social
(PAIVA-MONTE e TINOCO, 2009), o que significa também dizer que o que se |é repercute
em algum grau na vida do leitor. Forma-se, com isso, uma espécie de continuum: a vida do
interlocutor afeta a experiéncia da nova leitural®; esta, se bem realizada, modifica-o
e incorpora-se, de algum modo, a sua “bagagem”, servindo-lhe de insumo para as proximas
leituras. Lembremos, pois, que “O ser refletido no signo nao apenas nele se reflete, mas também

se refrata” (BAKHTIN e VOLOSHINOQV, 2012, p. 47, grifos dos autores).

15 Nova leitura ndo quer dizer leitura de algo inédito; implica também releituras.
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De maneira mais sintética, podemos afirmar com Kleiman (2007, p. 122) que:

[...] os textos lidos, e compreendidos, fazem parte de nossas vivéncias. Embora
diferentes dos sabores que degustamos, dos locais que visitamos, das pessoas que
enxergamos, o conjunto de experiéncias acumuladas nos dialogos que estabelecemos
com interlocutores distantes no tempo e no espaco, ao longo de nossas vidas, tem
papel central no desenvolvimento cumulativo, gradual, da leitura critica de textos cada
vez mais abstratos.

Sendo assim, podemos considerar “ndo-criticas” aquelas leituras cujo Unico propdsito
€ a memorizacao ou a identificacdo pura e simples de palavras ou informacgdes, como ainda se
tem feito em algumas atividades escolares e em alguns exames para concurso publico (tanto
mais porque o “scanning” pode ser feito com um simples “Ctrl + F”” no computador, o que
revela ser essa uma atividade mecanicista). “O leitor critico, entdo, ndo apenas compreende,
infere, identifica, analisa, mas o faz em relacdo a algum parametro exterior ao texto, um
parametro que é seu: essa norma pode ser uma forma de agir e de fazer, uma opiniao, uma forma
de perceber o mundo [...].” (KLEIMAN, 2007, p. 99).

Embora os conceitos de leitura e leitor criticos tenham se difundido bastante
recentemente, é preciso creditd-los a tedricos da Pedagogia Critica como Freire e Macedo
(1990), Dewey (1978; 2010), Teixeira (2010), entre outros, e, em especial, a Giroux (1992;
1997), que dedicou parte de seu trabalho a proposta de uma nova pedagogia da escrita,
rompendo com os modelos tecnocratico, mimético e romantico (GIROUX, 1997), os quais

ainda hoje ecoam nas escolas de educacdo basica Brasil afora.

Giroux (1997) define a escola tecnocratica como aquela que se baseia em uma postura
“[...] puramente formalista e caracterizada por énfase exclusiva as regras, exortagcdes quanto ao
que fazer e ndo fazer quando se escreve.” (p.92), modelo que vigorou quase soberanamente no
Brasil da década de 1960 a meados de 1980. De acordo com esse modelo, escrever € um oficio
e resulta do treinamento de técnicas de escrita que partem da énfase gramatical para estruturas
sintaticas consideradas mais amplas. Sendo assim, a escrita € um produto do esfor¢go em

dominar as estruturas da lingua.

Ja a escola mimeética, cujo modelo, no Brasil, alterna-se com o tecnocratico, propunha
que os estudantes lessem as obras de autores “de prestigio” para poderem tomar a escrita deles

como modelo a ser imitado por meio de exercicios de repeticdo. Essa escola parecia:
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[...] operar a partir de uma versdo do principio ‘osmoético’. Assim, se os estudantes
lerem Hemingway, Vidal e outros autores o suficiente, eles aprenderéo a escrever
como resultado de um processo de assimilacdo. [...] Escrever neste caso ndo tem
base pedagdgica, e sim, bioldgica (GIROUX, 1997, p.93-94. Grifos nossos).

A escola romantica, bastante popular ainda hoje em dia, parte da premissa de que 0s
estudantes passariam a escrever bem contanto que se sentissem bem. “Escrever neste caso ¢
visto como o0 produto de uma descarga catalitica de emogoes de alegria” (GIROUX, 1997,
p. 94).

Giroux (1997) ndo desconsiderou a importancia do exercicio da sintaxe nem da leitura do
canone tampouco da dimensdo afetiva para o estudante, apenas ponderou que esses fatores por
si sOs ndo sdo determinantes para o aprimoramento da escrita. Sendo assim, ele propbe que
a pedagogia da escrita deva se orientar a partir de uma perspectiva epistemologica em que
“escrever deve ser visto mais como um processo dialético do que como uma habilidade
instrumental” (GIROUX, 1997, p. 95. Grifos nossos).

Assim, o ato de escrever deve se pautar no pensamento critico, ou seja, uma forma
de pensar que compreenda a relacdo entre teoria e fatos e que o conhecimento esta atrelado
a interesses, normas e valores humanos (dimensdo axiomatica). Pensar dialeticamente, para
Giroux (1997), significa considerar a situacdo como um todo, isto é, compreender o contexto
de maneira global, e ndo como fatos e evidéncias isoladas ou compartimentalizadas.
Em outras palavras: “a nocdo central ¢ de que as praticas de linguagem s6 podem ser
compreendidas em termos de sua articulagdo com as relacdes de poder que estruturam
a sociedade mais ampla” (GIROUX, 1992, p.43).

Como se pode perceber, a abordagem de escrita sugerida por Giroux (1997) coaduna-se
com a perspectiva dialogica de linguagem (BAKHTIN e VOLOSHINOV, 2012), bem como
com os Estudos de Letramento (KLEIMAN, 2012b; TINOCO, 2008). A partir dessas
perspectivas, a escrita deve ter como foco 0 processo, e ndo apenas o produto, considerando
0 modo como os aprendizes, a cada momento, apropriam-se do conhecimento. Em suma,
propde-se que a apropriagdo da escrita coincida com a apropriagdo do fazer cientifico, sob
auspicios das diversas disciplinas que comp&em o curriculo, e ndo apenas daquela direcionada

ao estudo da lingua.

Vemos reflexo desse pensamento em Gee (2010), cuja proposta é permitir que

0s estudantes, por meio da aprendizagem via videogame, assumam-se como sujeitos ativos do
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processo de aprendizagem, tanto da escrita quanto da ciéncia que subjaz as diversas disciplinas.
Para esse teorico:

A escola tenta muitas vezes ensinas as criangas a ler e a escrever, em vez de lhes
ensinar a ler e a escrever determinados tipos de textos, tais como histdrias, relatérios,
apontamentos, ensaios ou ainda exposi¢fes. No entanto, tal como acontece com 0s
jogos, estes varios tipos de leitura e de escrita funcionam segundo principios distintos
e sdo utilizados para determinados tipos de ac¢Bes. Uma boa aprendizagem implica
sempre 0 conhecimento efectivo e prévio do tipo de coisas que devemos aprender a
fazer (Cristie, 1990; Cope & Kalantzis, 1993; Martin, 1990). Os aprendizes precisam
de ver este tipo de coisas em acgdo, se o objectivo for mesmo compreenderem
verdadeiramente, as regras estaticas ndo lhes servem de nada (GEE, 2010, p. 102-
103).

Aliada a essa perspectiva, trazemos o conceito de reflexdo-na-acdo desenvolvido por
Schon (1992). Esse conceito corresponde a um tipo de comportamento de sondagem dos games
gue chamaremos de acdo-reflexdo-acdo. Schon (1992), tal como Giroux (1997) e outros
pedagogos criticos, preocupa-se bastante com a formacdo e com o modo de atuar dos
professores, por isso desenvolveu o conceito de reflexdo-na-acdo para se referir a atitude do
professor reflexivo que, diante de problemas educacionais, consegue tomar atitudes processuais
para entendé-los e resolvé-los. Para tanto, olha com curiosidade, surpreendido, para 0 que 0
aluno faz/diz, reflete sobre esse fato e, simultaneamente, procura identificar o porqué de se ter
surpreendido. Em seguida, reformula o problema suscitado pela situacdo, a fim de compreender
melhor a natureza dele. Depois, efetua nova(s) experiéncia(s) em sala de aula para testar as
hipbteses que pdde levantar. Ap6s todos esses passos que compdem a reflexdo-na-acdo (e que
podem ser silenciosos), o professor segue com a aula, mas, ap6s o término, olha em

retrospectiva para refletir sobre a propria reflexo-na-acdo (SCHON, 1992).

Ao desenvolver o conceito de reflexdo-na-a¢do, Schon (1992) preocupa-se com a acéo
pedagogica do professor. N@s, por outro lado, refletimos sobre a agdo do aluno-jogador de
ArgumentACAO, por isso criamos a derivacio desse conceito que chamamos de
acao-reflexdo-acao para nos referir a modos de acdo desse grupo em face de jogos digitais,

conforme exporemos em capitulo posterior.

Outro tedrico que influencia fortemente nosso trabalho é Dewey, a quem se deve algumas
das primeiras iniciativas para a ressignificagdo da escola nos primeiros anos
do século XX. Esse teorico, precursor de Giroux, postulou principios pedagdgicos importantes

para de Pedagogia Critica, como: “aprender fazendo”, aprendizagem significativa, interesse
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verdadeiro. Nela fundam-se, inclusive, algumas das bases para os Estudos de Letramento, como
o foco praticas com implicacGes reais na vida dos discentes.

O principal traco reformador dessa nova postura diz respeito ao fato de considerar que
a aprendizagem deveria ser significativa (DEWEY, 1978) para os envolvidos, ou seja, as
atividades escolares deveriam contemplar, além do saber tedrico, praticas que dissessem

respeito a vida (presente ou futura) dos alunos na sociedade mais ampla. 1sso porque:

O aluno, ndo vendo nenhuma relagdo da “matéria” com sua vida presente ou qualquer
empreendimento em que esteja empenhado, ndo pode ter motivo para se esforcar; ndo
tendo motivo, ndo pode ter desejo, ou intencdo de aprender (salvo motivos artificiais
ou falsos); ndo tendo intencdo de aprender, ndo pode assimilar ativamente a matéria,
integrando-a a sua propria vida. [...] O que se aprende, “isoladamente”, de fato ndo se
aprende. Tudo deve ser ensinado, tendo em vista 0 seu uso e sua fungdo na vida
(TEIXEIRA, 2010, p. 60).

Um dos conceitos-chave da teoria pragmatica de Dewey é o de aprendizagem
significativa (DEWEY, 1978; TEIXEIRA, 2010). Para esse educador, a escola ndo deveria se
isolar da vida que pulula no mundo fora de seus muros, tampouco o0 objetivo do ensino deveria
consistir no consumo passivo e acritico do conteudo teérico das disciplinas, muito menos
desconsiderar as experiéncias do aluno, tendo em vista que “Vida, experiéncia, aprendizagem
— ndo se podem separar. Simultaneamente vivemos, experimentamos e aprendemos”
(TEIXEIRA, 2010, p. 37).

A aprendizagem significativa é aquela que promove, conscientemente, a integracao
desses trés fatores, bem como motiva a experiéncia inteligente, baseada na acéo refletida; esta,
por sua vez, é engendrada na pratica (aprende-se fazendo), dentro de um projeto bem elaborado
e flexivel, em atividades progressivamente desenvolvidas e direcionadas a um objetivo bem

determinado pelos envolvidos.

Vejamos o que afirma Tinoco (2008) acerca do “learning by doing”, outro conceito-chave

da teoria de Dewey, para compreender o conceito de aprendizagem significativa:

O pressuposto do ‘learning by doing’ faz da agéncia social uma categoria também
muito importante para o trabalho com projetos de letramento. Neles, estudantes ndo
ocupam a posi¢ao de ‘beneficiarios’ de um saber transmitido. Em parceria com seus
professores, a comunidade do entorno e outros participantes, formam uma
comunidade de aprendizagem, cujos agentes ampliam seus conhecimentos a partir da
experiéncia partilhada. Nesse sentido, o professor ndo centraliza tarefas, coordena-as.
Democratizam-se as responsabilidades de ensinar e aprender. Agregam-se esforcos de
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todos os participantes, tomados como sujeitos de conhecimentos plurais. (TINOCO,
2008, p. 204)

Podemos definir a aprendizagem significativa como sendo aquela capaz de despertar nos
envolvidos em uma experiéncia educativa o pensamento reflexivo, o entusiasmo genuino e o
interesse verdadeiro®®, propiciando agBes que possam ter repercussdo real na vida dos
aprendizes (DEWEY, 1978). Dentre essas qualidades trataremos mais extensamente do
interesse, posto que ele € um dos pontos fortes dos serious games, todavia, consideramos

necessario apresentarmos uma breve defini¢do das outras duas.

O “entusiasmo” genuino diz respeito a conseguir que determinada matéria/assunto
desperte a ateng¢do do aluno “de todo o coragdo” (DEWEY, 2010, p. 125). Conquista-lo

é importante, pois:

Quando alguém esta absorvido, o assunto o transporta. Perguntas espontaneas lhe
ocorrem; uma torrente de sugestdes o inunda; depara e segue outras pesquisas
e leituras; ndo precisando despender energia em prender o espirito no assunto
(enfraquecendo, assim, a forga Util a matéria e criando um estado de animo dividido),
¢ a matéria que o prende, imprimindo ao ato de pensar um impulso para
a frente. O entusiasmo genuino é atitude que opera como forca intelectual.

Ja o pensamento reflexivo significa ser capaz de (re)planejar determinadas atividades com
base em experiéncias prévias e (re)pensar as atividades enquanto as acdes se desenvolvem
e apos serem concluidas. Esse processo traz, dentre outros ganhos, a ampliacdo do acervo de
experiéncias do individuo, as quais lhe servirdo de background para outras atividades. Em

outras palavras:

[...] o pensamento faz-nos capazes de dirigir nossas atividades com previsdo e de
planejar de acordo com fins em vista ou propdsitos de que somos conscientes; de agir
deliberada e intencionalmente a fim de atingir futuros objetos ou obter dominio sobre
0 que est4, no momento, distante e ausente. Trazendo a mente as consequéncias de
diferentes modalidades e linhas de acdo, o pensamento faz-nos saber a quantas
andamos ao agir. Converte uma acdo puramente apetitiva, cega e impulsiva, em acéo
inteligente (DEWEY, 2010, p. 111).

16 Os conceitos de entusiasmo genuino e de interesse verdadeiro, pelo que pudemos depreender da leitura de Dewey
(1978; 2010), sdo bastante aproximados, de tal forma que nos parecem apenas fruto de flutuacao terminoldgica.
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Ja o “interesse”, segundo Dewey (1978, p. 86), representa “em suma [...] que uma pessoa
se identificou consigo mesma, ou que se encontrou a si mesma, no curso de uma acao. E dai se
identificou com o objeto, ou a forma de agir necessaria a prossecucao feliz de sua atividade”.
Consoante essa definicdo, Bazerman (2011, p. 45) afirma que “[...] o interesse € a ligacdo entre
nossos mecanismos de fazer-sentido altamente pessoais e 0s sentidos que fazemos do texto.
Interesse ndo é apenas o0 aumento da atencdo, mas sim a fonte de onde criamos atencédo

e fazemos sentido”.

Pensamos que subjazem as praticas que promovem aprendizagem significativa
a mobilizacdo de diversos conhecimentos e habilidades e a aquisi¢do de novos conhecimentos
e de novas habilidades (ou, ao menos o aperfeicoamento de ambos), adquiridos paulatinamente

no decorrer da(s) atividade(s) educativa(s).

Levando isso em consideracdo, consideramos possivel e produtivo correlacionarmos
a aprendizagem significativa ao que Johnson (2005) chama de aprendizagem colateral®’. Esse
paralelo ressalta o fato de ambos 0s conceitos atentarem para um ponto importante com relacéo
ao ensino e ao uso de ferramentas pedagogicas: quando alguém se engaja em uma atividade que
Ihe desperta as forcas de acdo, essa pessoa pode aprender muito mais do que aquilo que
“enxergamos” imediatamente. Assim, existe uma parcela de aprendizagem mais imediata

e explicita e outra latente e implicita. Ambas sdo evocadas conforme a situacéo exija.

Tomamos o conceito de aprendizagem colateral emprestado de Johnson (2005), que
0 considera a partir da perspectiva de que os videogames e a televisao podem deixar-nos mais
inteligentes. Segundo nos aponta esse tedrico, 0s jogos digitais propiciam ao jogador um meio
de aprendizagem bastante complexo e bem mais funcional (por assim dizer) do que pensam

muitas pessoas.

Para Johnson (2005), o que se aprende nos jogos digitais estda muito além do plano do
conteddo, em geral bastante simples (se pensarmos no enredo de muitos jogos comerciais
bem-sucedidos, por exemplo), dos atrativos audiovisuais (pensemos nos primeiros games de
sucesso, que eram pouco compensadores nesse sentido) e transcende o cliché — bem

intencionado — de que apesar dos maleficios, os videogames auxiliam no desenvolvimento da

17 Johnson (2005) desenvolve o conceito de Collateral Learning (aprendizagem colateral) a partir de trabalho de
Dewey intitulado Experience and Education (Londres: Collier, 1963). Ndo obstante, temos visto na revisdo
bibliografica que outros tedricos que tratam da relagdo entre games e educagdo, como Mattar (2010), tém preferido
o termo Tangential Learning (aprendizagem tangencial), desenvolvido para tratar especificamente de games.
Todavia, percebemos que a diferenca entre “aprendizagem colateral” e “aprendizagem tangencial’ ¢ mais
terminoldgica (0 que nao deixa de ser importante, ja que é reveladora das bases tedricas) do que conceitual.
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coordenacdo motora. Para ele, na verdade, o ganho maior da-se em termos cognitivos,
e o atrativo inicial ¢ despertar no jogador “a vontade de ver a préxima coisa” (JOHNSON,
2004, p. 31).

Embora esse atrativo seja bastante elementar, como pontua o proprio tedrico, em certo
aspecto, esta na base do pensamento cientifico: queremos saber quais sdo as consequéncias de
nossas agdes/pesquisas. Ora, aprendizagem significativa, podemos afirmar, é em grande parte
movida por esse desejo, ou melhor, tem a ver com os esforcos empreendidos para obter os
resultados necessarios a fim de que possamos “ver a proxima coisa”. O valor disso transcende
aquilo que aprendemos, passando a ter relagdo com o como aprendemos ou com O qué

conquistamos no intento de descobrirmos “o que vira a seguir”, algo nem sempre observavel.

Aprender algebra ndo tem a ver com conquistar uma ferramenta especifica; tem
a ver com fortalecer um musculo mental que ficara a mdo em outro lugar. [...]
O mesmo acontece com 0s jogos. Ndo é o que vocé esta pensando quando esta
jogando, é o0 modo como vocé esta pensando que importa. (JOHNSON, 2005, p. 33.
Grifos do autor).

A aprendizagem colateral tem relacdo justamente com aquilo que aprendemos além do

contetdo explicito da experiéncia. No caso dos videogames:

[...] muito mais do que os livros ou os filmes ou a masica, os jogos forcam vocé
a tomar decisBes. Os romances podem ativar nossa imaginacdo, e a musica pode
invocar emocOes poderosas, mas os jogos forcam vocé a decidir, a escolher,
a priorizar. Todos os beneficios intelectuais do jogo resultam dessa virtude
fundamental, porque aprender como pensar, em Ultima analise, tem a ver com
aprender a tomar a decisdo certa: pesar a evidéncia, analisar situacdes, consultar suas
metas a longo prazo e, entdo, decidir (JOHNSON, 2005, p. 34. Grifos do autor).

A aprendizagem colateral subjacente aos jogos digitais refor¢a o contetdo explicito
de ArgumentACAO, afinal, a leitura e a escrita de géneros argumentativos tem imensa relag&o
com 0 pensamento estratégico, sempre (mesmo que minimamente) necessarios aos gamers

de qualquer jogo digital.

Outra correlagdo que podemos estabelecer entre a aprendizagem colateral presente nos
videogames, a argumentagdo e o pensamento cientifico diz respeito ao fato de que em todos
esses casos aprender tem a ver com sondar/experimentar as regras e os limites delas, por meio

de tentativa e erro. “Vocé tem que sondar as profundezas da l6gica do jogo para entendé-lo
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e, como na maioria das expedic¢des investigativas, vocé obtém resultados por meio de tentativa
e erro, tropecando nas coisas, seguindo intuigdes” (JOHNSON, 2005, p. 35).
As nossas categorias de analise também sdo evidéncias da aprendizagem colateral, como
veremos. Por ora, tenhamos em mente que o serious game que analisaremos tem como contetdo

explicito o ensino de argumentagéo.

Esclarecidos os conceitos de aprendizagem significativa e de aprendizagem colateral,
além da correlagcdo entre eles e 0 objeto de estudo que nos propomos analisar, passamos

ao proximo subitem.

3.5 ENSINO DE ARGUMENTACAO NO BRASIL

O ensino de argumentacao nas escolas brasileiras passou por uma série de mudancas
ao longo da historia da disciplina de LP. Inicialmente presente na Retorica, estudada como
forma de discurso da oratéria, quedou-se em quase esquecimento de 1950 até meados dos anos
de 1980, quando se passou a reconhecer o texto, representado pelos mais variados géneros

discursivos, como objeto de estudo das aulas de LP.

Mais recentemente, com a publicacdo dos PCN e devido a um maior investimento em
pesquisas relacionadas a ela, a argumentacdo passou a se fazer cada vez mais presente como
objeto de ensino nas aulas de LP (RAMOS, 2006), principalmente na forma de géneros escritos,
tendo em vista a percep¢ao de que “um dos objetivos da area de Lingua Portuguesa para a
pratica de produgdo de textos € o ensino do modo de produgdo do discurso argumentativo”

(RODRIGUES, 2002 apud RAMOS, 2006, p. 48).

A importancia do trabalho com os géneros da ordem do argumentar se revela pelo foco
de que ele se reveste: a formacao dos alunos para a atuacgéo critica na sociedade mais ampla, na
qual saber argumentar é uma necessidade para garantir um espaco maior de participACAO nas
relagbes sociais. Isso se justifica pelo fato de grande parte das negociagOes se darem

em face de mecanismos de convencimento, persuasdo e coergao.

Entretanto, pesquisas recentes (RAMOS, 2006; MAGALHAES, 2013) tém constatado
que ainda estamos longe desse ideal, apesar de se terem intensificado os estudos a respeito
do ensino de LP e de argumentacio (OSAKABE, 1999; BRANDAO, 2001; ABREU, 2009;
FARACO e TEZZA, 2011; KOCH, 2011) e de a importancia do trabalno com géneros
argumentativos ter crescido, conforme se vislumbra nos livros didaticos e em documentos

oficiais mais recentes que os PCN de 1997, tais como os Parametros Curriculares para
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0 Ensino Médio (PCNEM, 2000; e PCN+EM, 2007). Além disso, géneros dessa natureza
se fazem cada vez mais presentes em exames para avaliacdo da qualidade dos cursos de ensino

superior, como o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE).

O trabalho com a argumentacdo normalmente € iniciado nas series finais do ensino
fundamental (8% e 92anos), o que encontra respaldo no fato de que é oferecida, aos alunos dessas
séries, a oportunidade de fazerem exame de selecdo para os Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF) e outras instituicdes de ensino técnico (como
o Instituto Metrdépole Digital, no Rio Grande do Norte). Nesses exames, normalmente ha
cobrancas com relacéo a leitura e/ou a escrita de géneros argumentativos (comumente, artigo
de opinido, carta argumentativa, carta aberta) e/ou da sequéncia textual dissertativo-

argumentativa.

No ensino médio, por sua vez, a presenca de géneros da ordem do argumentar
intensifica-se ainda mais em sala de aula, tendo em vista o fato de os exames de selec¢do para o
ingresso no ensino superior (0s vestibulares e 0 Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM)
também valorizarem a argumentacdo, bem como quase todos 0s concursos publicos, aos quais

muitos brasileiros se submetem a partir da conclusao do ensino médio.

Como se pode perceber, argumentar torna-se também uma questdo de oportunidades de
acesso a bens socioculturais, tendo em vista, por exemplo, que o direito a universidade pablica
gratuita é condicionado por exames (principalmente o ENEM) que exigem que

o0 candidato saiba lidar com géneros argumentativos.

Porém, ainda mais importante do que isso, tem-se reconhecido o lugar da argumentacao
como um instrumento discursivo importantissimo para a constituicdo da cidadania:
“[...] a argumentacdo é constitutiva da linguagem” (BRANDAO, 2001, p. 15. Grifos da
autora). De forma proxima ao que conclui Branddo (2001), Fiorin e Savioli (2007) defendem
que a argumentacdo estd presente em qualquer texto. Segundo esses autores: “Por
argumentacao deve-se entender qualquer tipo de procedimento usado pelo produtor do texto
com vistas a levar o leitor a dar sua adesao as teses defendidas pelo texto” (p. 175). Como tese,
compreende-se 0 ponto de vista assumido pelo enunciador, e deve ser bem definida e ser

abalizada mediante argumentos.

Apesar de considerarmos a posic¢do de Fiorin e Savioli (2007) pertinente, discordamos
dos autores quanto ao fato de que qualquer texto poderia ser encarado do ponto de vista da

argumentacdo. Pensamos que ha casos em que um texto de outra ordem (que ndo seja do
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argumentar) pode ser utilizado em situagdes bastante especificas com o propdésito de convencer,
persuadir ou coagir, como seria a leitura de um poema amoroso, a fim de levar alguém a aceitar
um pedido de desculpas. Todavia, nesse caso, hdo € o poema em si que é argumentativo, mas
a insercao dele em um contexto, ou seja, 0 modo como alguém se apropria desse discurso para

conseguir a adesdo do interlocutor?®,

Para Bakhtin e VVoloshinov (2012), o uso da linguagem coloca-nos dentro de uma arena
discursiva, em que as ideologias, as representacdes, os sentidos, os valores sdo constantemente
negociados. Entretanto, ndo compreendemos que se possa depreender desse Viés tedrico que

a linguagem em si seja naturalmente argumentativa.

Esclarecida essa questdo, ponderamos que ha textos que ndo possuem qualquer
caracteristica argumentativa ou que, em sua formulacdo primeira, por assim dizer, ndo foram
pensados para fins de argumentar: a escrita de uma agenda, de lembretes de celular, de manuais

de instrucdo sdo exemplos disso.

Além dos propésitos explicitos de convencer, persuadir ou coagir, argumentar diz
respeito, em certa acepcdo, ao gerenciamento das informacdes (ABREU, 2009), o que exige
uma postura critica diante das fontes das quais elas provém e um gerenciamento, ndo menos

critico, do conhecimento adquirido.

Para Brand&o (2001, p.10): “Seja em familia, no trabalho, no esporte ou na politica, saber
argumentar é, em primeiro lugar saber integrar-se ao universo do outro. E também obter aquilo
gue queremos, mas de modo cooperativo e construtivo, traduzindo nossa verdade dentro da
verdade do outro”. Essa defini¢do permite-nos compreender, de maneira bastante simples
aquilo que Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) chamam de “contato dos espiritos”, OU Seja,
0 modo como nos integramos ao debate a partir do discurso do outro e, apresentando também
nossas contribuigdes como porta de entrada para que outras vozes possam ecoar. Entdo, como

se pode perceber, os conceitos de cidadania e de argumentagdo se complementam mutuamente.

Como se pode convir, argumentagio é uma forma deveras importante de participACAO
social, principalmente em sociedades democraticas. Dada a complexidade da natureza humana
e, por conseguinte, dos sistemas de valores, criam-se constantemente controvérsias/polémicas
de relevancia para a populacdo. Esses conflitos podem e devem ser resolvidos no embate

discursivo (e ndo de armas), sempre tencionando-se 0 bem-estar social. Para participar desse

18 1sso ndo quer dizer que estamos excluindo a possibilidade de um poema ser escrito com fins argumentativos:
sabemos que Drummond, por exemplo, fazia isso.
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embate, é necessario que os envolvidos saibam articular o préprio discurso, o que significa
conhecer e saber “selecionar” os géneros mais efetivos em fungdo do da situagdo comunicativa.
Além disso, também é necessario preparo para reconhecer os discursos falaciosos e/ou que

visem apenas ao bem individual e & manutencdo do status quo.

Podemos definir a argumentacdo como uma forma de interlocu¢cdo em que um dos
interactantes visa a levar o outro a aderir a uma tese, considerada como a mais adequada no
tratamento de uma questdo em que haja pontos de vista divergentes. Argumenta-se para mudar
um estado de coisas preexistente (PERELMAN e OLBRECHTS-TYTECA, 2005), o que
significa levar alguém a aderir a uma causa, a agir de determinada forma, a mudar de
comportamento ou a aceitar uma situacdo. Isso enseja responsividade (BAKHTIN
e VOLOSHINOQOV, 2012) e liberdade de adesdo, o que também implica assumir um
compromisso ético, resumivel parcialmente nas seguintes afirmacgdes: nem tudo
é argumentdvel, nem todo argumento é aceitavel; argumentar ndo significa polarizar
a situacdo em certo ou errado, mas buscar um consenso favoravel a todos os lados envolvidos;

existem limites para a influéncia exercida sobre um auditorio.

Basicamente, sdo trés os possiveis “caminhos argumentativos™: 0 convencimento,
a persuasdo e a coercdo. Nés os definiremos isoladamente a partir de Abreu (2009)
e Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), mas, na pratica, eles dialogam e equacionam-se na

maioria dos casos.

O primeiro deles, em sintese, é o da ldgica argumentativa e constitui-se de argumentos
construidos com base na racionalidade e na objetividade; busca-se a adesdo do(s)
interlocutor(es) mediante atividades de natureza reflexiva, ponderada, apresentando fatos
e opinides abalizadas, por exemplo. O segundo caminho € o da passionalidade, por meio do
qual a conquista do auditério se da mediante o apelo a crencas ou a sentimentos, despertando
no publico simpatia, vaidade, medo. O terceiro consiste na imposicdo de pontos de vista
mediante algum tipo de censura, proibicao, repressdo ou ameaca prévia, de natureza fisica ou
moral. Esse é o caso das leis, que devem ser obedecidas, mas também se aplica a outras
situagBes, menos justificAveis, como seria 0 caso de um patrdo ameacando demitir um

funcionario para obriga-lo a fazer hora-extra.

A primeira tendéncia, por sua natureza mais logica e flexivel, & considerada a mais
adequada na maioria das situacdes, principalmente ao se lidar publicamente com controversias

sociais. Sendo assim, na composicdo de géneros argumentativos de ampla circulagédo — para
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formacéo de opinido publica —, como o artigo de opinido, que consiste em um dos objetos de

ensino de PLE-II, deve-se primar pelo convencimento.

O “artigo de opinido” € um género discursivo escrito pertencente a ordem do argumentar
(OHUSCHI & BARBOSA, 2011), cujo objetivo primordial é discutir e analisar questdes
controversas/polémicas atuais e de relevancia para a sociedade a partir de um ponto de vista
(tese) assumido pelo articulista, podendo este (a0 menos atualmente) ser um especialista no
assunto ou ndo (BOFF; KOCHE e MARINELLO, 2009). Em outras palavras, o artigo de
opinido “se situa entre os géneros que se orientam para a manifestacdo da expressdo de um
determinado ponto de vista e sua defesa, e cujo objetivo € a adesdo do interlocutor aos valores
defendidos” (COSTA, 2014, p. 81). Enquanto outros géneros que fazem parte da esfera
jornalistica ou que dela tenham sido derivados, como € o caso da noticia e da reportagem, tém
como foco a exposigao dos fatos, “[...] nesse género [artigo de opinido] o foco incide na posi¢cdo

do autor com relagdo ao acontecimento social e ndo no fato em si mesmo” (COSTA, 2014, p.
83).

Esclarecendo melhor a questdo do espaco aberto para o cidadao, podemos afirmar que
a maior abertura para os ndo-especialistas € bastante recente e, em grande parte, deve-se
as modificacdes que o género sofreu com a propagacao das TIC. Como antes o artigo de opinido
estava quase completamente restrito as paginas de jornal (algumas vezes ausente dos jornais
mais populares), a escrita desse género cabia apenas aqueles poucos autorizados a falar em
nome da opinido publica (RODRIGUES, 2005). De alguns anos para ca, temos visto
despontarem “ilustres an6nimos” (nem sempre tdo andnimos assim), 0S quais tém conseguido
certa posicdo de destaque nos meios virtuais enquanto articulistas “independentes”. Apesar
dessa relativa independéncia, é indispensavel que essas pessoas tenham conhecimento acerca
do género e do assunto a ser tratado. Multiplicam-se, nesse panorama, as oportunidades de
participacdo social por meio do discurso, mas é necessario que se tenha cautela, pois, com isso,

também séo ampliadas as possibilidades de equivocos, o que pode causar desinformacéo.

Outros fatores que ajudam a tornar importante o estudo do artigo de opinido sdo os
seguintes: presenca constante desse género em processos seletivos; o estimulo académico para
gue os bacharelandos passem a se enxergar como autores da propria escrita; e o fato de
a composicao do género — contetdo tematico, construcdo composicional e estilo (BAKHTIN,
2011a) — permitir a visualizacdo clara de estruturas argumentativas, como introducao,
contextualizagdo, explicitacdo de uma tese, argumentos, conclusdo, comuns também a outros

géneros da mesma ordem.
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Do ponto de vista estrutural, segundo Lopes-Rossi (apud COSTA, 2014), o artigo segue

a estrutura classica:

Assim, de acordo com a autora, esse género apresenta a seguinte configuracéo:
1) introducéo ao tema (opcional); posicionamento do autor (a tese que ele defende, ou
seja, se é contrario a determinada ideia ou a favor dela, se defende determinado ponto
de vista novo sobre um assunto) — em geral, esse posicionamento assumido aparece
explicito, mas pode, as vezes, ndo ser apresentado claramente, cabendo ao leitor inferi-
lo; 2) argumentos apresentados para sustentar o ponto de vista (tese); 3) contra-
argumentos possiveis e refutacdo destes (opcional); 4 conclusdo. (COSTA, 2014, p.
81).

Por nossa experiéncia docente e também baseados em provas orientadas pelos PCN, como
¢ 0 caso do ENEM, temos percebido que a essa estrutura basica outro procedimento tem passado
a compor ndo so a estrutura do artigo de opinido, mas a dos géneros da ordem do argumentar
de maneira geral. Esse € o0 caso, por exemplo, da proposta de intervencdo para enfrentamento
de possiveis problemas levantados junto a polémica que orienta a discussao proposta no texto.
A proposta de intervencdo vem, em geral, em paragrafo anterior a conclusdo ou como parte

integrante dela.

Em complemento a visdo que temos desenvolvido até aqui, vejamos o que dizem Ohuschi
e Barbosa (2001, p. 306):

Sob a 6tica de Brakling (2000), para a abordagem do artigo de opinido na escola, esta
se configura a partir do contato do aluno com o referido género, proporciona uma
visdo mais critica da realidade, desenvolvendo um olhar diferenciado para
determinados pontos de vista, bem como possibilita de forma reflexiva, a construcéo
de sua visdo. Além do mais, propicia ao educando vivenciar situagdes que 0 permite
direcionar-se e reconstruir sua identidade, especialmente questionar valores,
recusa-los ou aceita-los.

Levantados os pontos acerca do ensino de argumentacdo e do género artigo de opinido,
bem como das implicag¢fes do estudo desses objetos para a a¢do social, passamos a defini¢do

tedrica de videogames e de serious games.
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3.6 VIDEOGAMES: dos jogos comerciais aos serious games

Os videogames séo ferramentas de entretenimento digital criadas na segunda metade
do século XX e, desde “Tennis For Two”, criado pelo fisico nuclear William Higinbotham
(LEFFA; BOHN; DAMASCENO e MARZARI, 2012), vém conquistando cada vez mais

0 publico e se tornando, por conseguinte, mais presentes na vida das pessoas.

Esses softwares, da invencdo de Higinbotham até nossos dias, tornaram-se cada vez mais
complexos, o que faz com que a prépria definicdo deles seja um tanto fluida, embora possamos
encontrar  pontos comuns nos  diversos  conceitos. Da  forma  como

0 compreendemos,

O videogame é um género do discurso multimodal que se define pela presenca de
determinadas caracteristicas como ludicidade, interatividade, imprevisibilidade,
suporte eletronico, acdo fisica do jogador, entre outras. A maioria dessas
caracteristicas sdo variaveis continuas: um videogame pode ter um grau maior
ou menor de ludicidade, pode ser mais ou menos interativo, mais ou menos
imprevisivel, etc. Contudo, ao lado das variaveis continuas, o videogame possui
também variaveis categoricas, que ndo sdo medidas por uma escala de valor, mas por
pertencer, ou ndo, a uma determinada categoria (LEFFA; BOHN; DAMASCENO e
MARZARI, 2012, p. 218-219).

No estudo que ora empreendemos, interessa-nos observar como essas variaveis agem em
favor do processo de ensino-aprendizagem de leitura e escrita do género argumentativo artigo
de opinido. Por essa razdo, a variavel opcional “valor educativo” assume para nés uma posigao
de destaque, aliada a variavel obrigatoria “entretenimento”. E essa correlagdo que faz com que
a ferramenta digital ArgumentACAO se enquadre em uma categoria mais especifica de jogos

digitais: os serious games.

A expressao serious games é mais frequentemente utilizada para designar jogos digitais
cuja finalidade ultrapassa o “simples entretenimento”, ou Seja, agregam ao fator diversdo
propositos “sérios” (NEILL, 2009). Em outras palavras, sdo softwares e hardwares
desenvolvidos para treinar o usuario (via simulagdo) e que tém o propdsito fundamental de
desenvolver no jogador (também chamado de gamer) habilidades aplicaveis a situa¢es do

mundo real.

Eventualmente, os serious games podem ser chamados também de applied games (jogos
aplicados). Ambos os termos s&o utilizados para designar qualquer simulacdo digital (em
consoles, computadores, celulares) cuja finalidade primordial seja ensinar (em sentido amplo)

envolvendo nisso componentes ludicos e interativos.
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Esses jogos podem ser divididos em vérias categorias (subgrupos), de acordo com
a area para a qual sdo desenvolvidos (educacdo, salde, militar, publicidade), embora seja
bastante frequente o uso da expressdo como sinénimo de edutainment (jogos utilizados para
socializar o usuario com propdsitos educacionais). Todavia, € necessario pontuar que
“A categorizacdo destes jogos, ou utilizando o termo de Sawyer e Smith: taxonomia, ndo
¢ muito clara.” (RAPOSO, 2013). Além disso, esses jogos, como qualquer outro videogame,
podem ser também classificados em géneros de acordo com a natureza do jogo, do modo de

interatividade, do foco adotado (visdo em primeira ou em terceira pessoa), segundo Gee (2010).
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Figura 5 - Serious Gaming Taxonomy
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Fonte: http://lazarilho.wordpress.com/tag/serious-games/. Acesso em 16 jul. 2013

A este ponto, cabe-nos esclarecer que, quando se trata de pesquisa a respeito do uso de
jogos digitais na educacdo, quatro tendéncias sdo as mais frequentes, de acordo com Lopes
e Oliveira (2013): uso de videogames comerciais, de serious games ou simuladores educativos,
de jogos educativos criados pelos préprios docentes e/ou alunos e de videogames comerciais
modificados para fins educativos. Com relacdo a jogos criados pelos docentes, como é o caso
de ArgumentACAO, percebemos que ha uma tendéncia de que sejam serious games ou jogos
comerciais modificados, i.e., hibridos entre os quatro caminhos apontados anteriormente. Dito
iSS0, pensamos ser pertinente demonstrar nossa posi¢ao acerca da questdo de valer a pena ou
n&o investir no desenvolvimento de serious games para a educacao.

Tal polémica é apontada em Gee (2007 apud LOPES e OLIVEIRA, 2013),
ao argumentar que os games desenvolvidos especificamente com propdsitos educativos nao tém
obtido tanto sucesso diante dos comerciais, devido ao fato de aqueles apresentarem qualidades
imersivas, sonoras, graficas e outras bastante inferiores a estes. Outro problema apontado diz

respeito ao fato de serious games, com excec6es, serem demasiado repetitivos e também,
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de certo modo, “coagirem” o jogador a aprender (KIRRIEMUIR e MCFARLENE, 2004 apud
LOPES e OLIVEIRA, 2013). Diante de tais argumentos, o melhor aproveitamento, segundo se
percebe, seria a selecdo de games comerciais a serem explorados didaticamente pelos
educadores ou, ainda, que se observem os principios de aprendizagem envolvidos nos jogos
digitais a fim de se pensar estratégias de como evoca-los mesmo que 0s games ndo sejam
diretamente utilizados em sala de aula (GEE, 2010).

As criticas ao desenvolvimento de serious games sdo bem fundamentadas, entretanto,
¢ preciso analisarmos 0s problemas apontados como consequéncia e ndo como causa.
Isto €, esse tipo de game ndo esta fadado ao fracasso nem é o fato de trabalhar com o ensino
explicito de determinadas competéncias que ocasiona 0s problemas elencados. Na verdade,
conforme pondera Paula (2013), ao menos dois fatores devem ser levados em conta como
causadores dos problemas apontados: o baixo investimento financeiro nesse ramo de jogos

digitais e a pouca experiéncia de desenvolvedores profissionais com esse tipo de game.

Segundo Van Eck (2006), os desenvolvedores profissionais de jogos, que ndo
possuem habilidades em fazer jogos com um fundo educacional, criam produtos
atraentes, porém falhos no sentido de educar. Ja os educadores, ndo especializados na
arte de criar jogos, criam produtos que em sua maioria ndo conseguem atrair
a atencdo dos alunos (PAULA, 2013, p. 3).

Corroboramos com o posicionamento de Paula (2013), uma das razdes pelas quais
optamos por dar curso ao desenvolvimento e a analise de um serious game voltado para
0 ensino de argumentacdo. Alids, ndo encontramos entre 0s games comerciais, a0 menos em
lingua portuguesa, algum que pudesse ser utilizado para 0 mesmo prop6sito a que se destina
ArgumentACAO. Em suma, defendemos que games, de modo geral, podem contribuir para
0 processo de ensino-aprendizagem e que seguir uma das quatro tendéncias apontadas por
Lopes e Oliveira (2013) é uma decisdo a ser tomada com base no planejamento do professor,
considerando qual delas se adapta melhor a situacdes especificas.

Apesar de haver essas divergéncias, ha uma série de pontos comuns entre os caminhos de
investigacdo de commercial e serious games. Dentre as convergéncias, ponderamos que uma
das mais importantes esta em se definirem quais principios de aprendizagem'® podem ser
encontrados nos games e quais deles se constituem como varidveis continuas ou categoricas
(LEFFA; BOHN; DAMASCENO e MARZARI, 2012). Gee (2010) é, provavelmente, um dos

19 Na dltima secdo do nosso capitulo de analise criamos um quadro com bons principios de aprendizagem que
podem ser encontrados no game ArgumentACAO, alguns deles ja definidos por Gee (2010) e/ou por Mattar
(2010).
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pesquisadores que mais se dedica a esse tipo de investigacdo, mas a definicdo de principios
também estd presente no trabalho de Mattar (2010). Acerca desses principios, Gee (2010)
propbe a incorporacdo de videogames nas aulas ou, na auséncia deles, que se apliquem
0s principios neles presentes e, assim, promova-se uma aprendizagem do tipo jogo.

Nas palavras de Gee (2010, p. 57):

Existem inGmeros bons principios de aprendizagem construidos nos videojogos
e nos jogos de computador. Sao principios que poderiam e deveriam ser aplicados na
aprendizagem escolar do futuro [...]. A sua implementacdo nas escolas implicaria
mudancas significativas no que diz respeito a estrutura e a natureza da escolaridade
formal, tal como a conhecemos, héa ja muito tempo, mudangas que podem porventura
ser inevitaveis devido as tecnologias modernas. [...] quantas mais forem as
caracteristicas de um jogo assinaladas na lista, maior serd a pontuagdo deste Gltimo
em termos de aprendizagem.

Esclarecida essa questdo, apresentamos agora um pouco do histérico dos serious games.
Ao que tudo indica, Battlezone (1980), criado pela fabricante de consoles Atari, foi o primeiro
jogo sério desenvolvido. Esse game simulava combates contra tanques de guerra e foi utilizado
inicialmente  pelos Estados Unidos para estimular o alistamento  militar

e, posteriormente, para treinamento de soldados e experimento de novas armas.

N&o se sabe ao certo por quem ou quando o termo serious games foi cunhado, mas
é possivel notar que passou a ser utilizado com maior frequéncia a partir de 2002, com
a Serious Games Initiative?® (RAPOSO, 2013).

Um exemplo, mundialmente conhecido, que se enquadra nessa categoria é 0 jogo
America’s Army (A.A.)?, que é utilizado no treinamento de combatentes de guerra — embora

(3

também seja utilizado por usudrios “comuns” como forma de diversdo. Disso podemos
depreender que ndo é s6 a concepcao do jogo, mas também o uso que dele se faz que o define

como ““sério”.

20 Esse grupo possui uma pagina na web: <http://www.seriousgames.org/>. Acesso em jul. 2013.

2L O jogo America’s Army, desenvolvido para o exército americano e distribuido gratuitamente pela internet
a partir de 2002, é considerado o primeiro serious game significativo de todo o mundo, com 17 milhGes de
downloads registrados somente em 2004 (PAULA, 2011, sem paginac&o).
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Figura 6 - America’s Army

THE OFFICTAL U.BE, ARMY GAME

AMERICAS /- x- ARMY

Fonte: <http://guyism.com/tech/gaming/video-game-facts-benefits.html>. Acesso
em: 16 jul. 2013

Ja o jogo Sim City, também mundialmente conhecido, segue caminho inverso: foi
concebido como um jogo para “pura diversdo”, mas tem sido utilizado como ferramenta
subsidiaria de conhecimento para varias areas. Inicialmente, percebeu-se que comportava na
base de sua jogabilidade conhecimentos relacionados a planejamento e gerenciamento urbano
e, mais recentemente, passou a ser utilizado com outras finalidades, como educagéo, por
exemplo, na versdo Sim City Edu.

Figura 7 - Sim City 4

]

Fonte: < http://www.assimsefaz.com.br/sabercomo/dicas-sim-city-4>. Acesso em 16
jul. 2013
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Vérias areas tém investido em pesquisas com jogos digitais e no desenvolvimento deles,
inclusive a area médica. N&o obstante, e dado nosso foco de interesse, € indispensavel refletir
mais uma vez que 0S serious games devem consistir em préaticas situadas objetivando
a promocdo de conhecimentos relevantes para a vida dos aprendizes e devem ser incorporados
ao ensino a partir de bases tedrico-metodoldgicas consistentes e reflexivas, e ndo por modismo.
Afinal:

Se 0s jogos sérios continuarem a ser vistos como um elemento isolado complementar
as aulas tradicionais, eles ndo véo passar de uma “brincadeira tecnologica” divertida,
mas muito trabalhosa. Eles s6 fazem sentido de fato se ndo continuarem num mundo
de ficcdo, mas estabelecerem uma forte ligacdo com o aprendizado no ambiente da
escola e também fora dela. (GOETHE-INSTITUT, 2012).

Optamos por manter neste trabalho o termo em inglés, e ndo a tradug¢do “jogos sérios”,
devido a dois motivos: 1) referencialidade, ou seja, por serious game ser mais utilizado mesmo
nas pesquisas realizadas no Brasil, 0 que permite agilizar processos de busca por palavra-chave,
por exemplo; 2) pelo que percebemos a palavra “jogo” evoca, em lingua portuguesa, muito mais
uma ideia de esporte ou de jogo de tabuleiro (principalmente se associada ao adjetivo sério —
xadrez poderia ser considerado um jogo sério, mas ndo um serious game), enquanto a palavra
game, em portugués brasileiro, costuma ser diretamente associada a jogos digitais

(videogames).

Considerada essa questdo da nomenclatura, apresentamos, mesmo que brevemente, um

estado da arte quanto as pesquisas que relacionam videogames e ensino.

3.7 ESTADO DA ARTE: videogames nos estudos da linguagem no Brasil

Os videogames, principalmente nos ultimos anos, tém se tornado um objeto de estudo
cada vez mais presente nas pesquisas académicas relacionadas ao ensino-aprendizagem, sendo
tema de interesse de pesquisadores de areas como Historia, Sociologia, Educacgéo, Linguistica
e Linguistica Aplicada. Sendo assim, interessa-nos, nesta se¢do, tratarmos brevemente de
alguns trabalhos publicados em lingua portuguesa que, de algum modo, relacionam o uso de
games com o aprendizado de linguas. Desse modo, destacamos o foco dessas pesquisas
e tornamos mais nitidos os contornos de nossa propria pesquisa e as contribuicGes que esta
dissertagdo tem a dar. A ordem que seguimos diz respeito ao grau de aproximagdo entre

0 objeto de estudo dos trabalhos que explanaremos e 0 nosso.
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O primeiro trabalho acerca do qual queremos tratar é de autoria de Ghaziri e Arena
(2013). Eles se propdem a estudar aspectos relacionados a leitura no computador e a relacdo
dessa pratica com os jogos digitais, argumentando que estes incorporam principios complexos
de aprendizagem. Para tanto, os autores analisam a influéncia das novas tecnologias sobre
a leitura baseados na Teoria da Comunicacgdo desenvolvida por McLuhan entre os anos 1960
e 70, na Sociologia — com base em Johnson —, na teoria de aprendizagem com jogos digitais
desenvolvida por Gee, a qual se baseia na teoria da cognicdo situada, nos novos estudos de
letramento e no conexionismo, e em estudos sobre leitura no computador realizados por Jakob
Nielsen. O corpus é composto por uma transcricdo, fruto de uma discussao com
0s participantes de uma pesquisa realizada anteriormente por Ghaziri em 2008. Com relagdo
a metodologia utilizada, ndo € mencionada nenhuma modalidade especifica nem a quantidade
de participantes, apenas que eles eram alunos do ensino fundamental de uma escola publica do
interior paulista. Ghaziri e Arena ndo deixam clara a teoria de linguagem a partir da qual
trabalham, embora possamos depreender que assumem a perspectiva da cognicao situada, tal
como Gee, que leva em considera¢do como o contexto social promove mudancgas nos modos de
operar 0 pensamento. Para os autores, hd uma estreita relacdo entre linguagem, leitura
e pensamento, sendo assim, novas formas de escrita, como o hipertexto digital, implicam novos
modos de ler e de pensar. Levando em conta esses pressupostos, argumentam que a leitura
hipertextual, cada vez mais presente na vida dos alunos (mesmo que ainda relativamente
ausente na escola), exige estratégias diferentes da leitura de impressos, como a “técnica” de
escanear o texto na busca de informacdes especificas, em vez de se ler palavra a palavra
0 texto do inicio ao fim. Para os autores, os videogames, tecnologias com as quais 0s alunos
sentem afinidade e costumam ter contato constante, podem ser um aliado no exercicio das
estratégias de leitura hipertextuais, uma vez que exige dos jogadores competéncias similares,

capazes de acionar estratégias de pensamento analogas a da leitura na internet.

Ja Soares (2012) busca analisar como jogos comerciais do tipo Massively Multiplayer
Online Role-Playing Games (MMORPG) permitem maior convivio dos jogadores com a lingua
inglesa, oportunizando, com isso, possibilidades de aprimoramento dessa lingua em contextos
reais. O objetivo principal do é propor aos professores de lingua estrangeira modos de utilizar
e incentivar a pratica, entre os alunos, de jogar como forma de aperfeicoamento da nova lingua.
Alguns dos referenciais desta pesquisa sdo Gee, Prensky e Barsalou. Quanto a metodologia,
a pesquisadora informa utilizar o método misto e experimental, utilizando, na analise,

procedimentos de natureza quantitativa e outros qualitativos. Os participantes da pesquisa séo
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alunos do BCT da UFRN com os quais foram utilizados os seguintes instrumentos de pesquisa:
dois testes escritos (pré e pds-teste), dois questionarios (pré e pds-experimento), protocolos
think-aloud. Na anélise dos dados, a pesquisadora utiliza os dados de natureza quantitativa para
tracar os perfis de exposicdo a lingua inglesa dos dois grupos da pesquisa (experimental
e controle) e busca demonstrar que o aumento da média do grupo de gamers foi
significativamente maior em comparagdo com o dos non-gamers. Por meio de anélise
qualitativa, Soares (2012), desenvolve uma andlise a partir de trés categorias: games como
motivadores para a aprendizagem ativa de lingua inglesa; interacbes dos gamers com outros
jogadores; aprendizagem situada e tangencial mediada pelo MMORPG Allods Online,
verificando o aspecto multimodal e tangencial da aprendizagem. As conclusdes a que a autora
chega, em suma, sdo: aumento significativo da proficiéncia em inglés dos alunos que formaram
0 grupo experimental; os gamers se engajam por mais tempo em atividades tangenciais que
envolvem o uso de lingua inglesa do que os non-gamers, embora estes se engajem por mais
tempo em atividades relacionadas a sala de aula; o envolvimento com o game, a tentativa de
melhor compreendé-lo e as interacdes estabelecidas com outros jogadores permitiu aos gamers
aprender aspectos da lingua estrangeira de forma significativa e em um contexto real,

corroborando a ideia de aprendizagem tangencial e situada.

No caso de Magnani (2008), a proposta é lancar um olhar discursivo critico sobre
0s videogames. A pesquisa busca evidenciar como um tipo especifico de jogos digitais,
0s serious games, podem instigar, a partir de determinados usos, a formacao de uma consciéncia
critica nos jogadores por meio da interacdo com o software. Dois dos principais referenciais
tedricos dessa pesquisa sdao Bakhtin (1998) e a Lemke (1998). A metodologia utilizada
é empirica, e os dados foram gerados com base em revisdo bibliogréafica e no olhar do
pesquisador sobre uma série de jogos digitais, a fim de refletir acerca de quais eram 0s
potenciais criticos dos games e propor a defini¢do do que seria um jogo digital critico, de acordo
com 0s usos que se possam fazer deles. Para tanto, foram investigados cinco serious games
(September 12th, The Arcade Wire: Airport Security, Darfur is Dying, McDonald's Videogame,
Avyiti: the cost of life) a partir da visdo do préprio pesquisador — que assumiu o duplo papel de
jogador e de critico especializado —, buscando evidenciar quais eram 0s potenciais contidos
nesses games que poderiam ser utilizados para despertarem nos jogadores um olhar mais critico
sobre a sociedade e as ideologias que a compdem. Algumas das conclusdes de Magnani (2008)
sdo: a) do ponto de vista discursivo, é estabelecido entre o jogador e os criadores do jogo uma

interacdo que, como tal, envolve negocia¢Ges no ambito discursivo, ou seja, 0 game incorpora
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ideologias e discursos daqueles que o criaram e o jogador pode ou ndo acata-los, assim, 0s
valores do gamer e dos game entram em choque, podendo levar aquele a repensar os proprios
valores, mesmo que seja para reafirma-los; b) essa interacdo torna-se ainda mais presente pelo
fato de o jogador, por imersdo, sentir-se parte do proprio jogo, que pode exercer a funcdo de
multiplicador/disseminador de ideologias, de posi¢cdes de sujeito e de apagamentos de vozes
que existem na sociedade mais ampla; c) os jogos sérios podem enaltecer posi¢des ideoldgicas
apagadas nas vozes de senso comum, parodiar 0 mundo, exercer militdncia e persuasao
e apresentar concepc¢des de mundo e valores culturais alternativos; d) € possivel estabelecer
alguns parametros para o0 desenvolvimento de jogos digitais criticos a partir de certas
regularidades a nivel tematico/representativo, argumentativo, organizacional. Ademais, o autor
destaca a necessidade do envolvimento de especialistas das areas do conteudo a ser abordado

no desenvolvimento de jogos sérios, a fim de, por exemplo, evitar-se inadequacdes discursivas.

O diferencial do trabalho desenvolvido por Paula (2011) est& no objetivo de caracterizar
a préatica de jogar videogames como um novo letramento, demonstrando quais saberes estéo
envolvidos nessa pratica e propondo aproximacdes entre ela, os letramentos escolares e aqueles
trazidos pelos alunos de outras vivéncias. O autor argumenta em favor da incorporacao e games
na escola, a partir da acdo pedagdgica consciente por parte dos professores, levando em conta
as leituras que os alunos realizam desses jogos e como as relacionam com outros tipos de leitura.
As referéncias principais dessa pesquisa sdo Buzato, Kress e Van Leeuwen. Além disso,
0 pesquisador analisa os videogames segundo as teorias da Ludologia e da Narratologia.
A pesquisa, denominada estudo empirico, é qualitativa de carater exploratério e foi
desenvolvida com a participagdo de dois colaboradores, meninos com idade de 9 e 10 anos de
idade, participantes de um programa de educacdo ndo formal, em empresa pertencente ao
terceiro setor. Foram analisados dois jogos digitais, um serious game (September 12th the
game) e um commercial game (Call of Duty 4: Modern Warfare). Os dados foram gerados com
base em entrevista semiestruturada, gravada em dudio, com vistas a permitir o tragado do perfil
dos participantes; secdo de jogo individualmente, gravada em &udio e video, com uso do
protocolo oral Thinking Aloud; e leitura de um texto impresso sobre o ataque ao World Trade
Center nos EUA, bem como sobre as medidas tomadas em resposta aos ataques. A analise dos
dados deu-se em duas etapas: para analise dos jogos foram utilizados os critérios nomeados
Computer Games Criticism; para analise das interpretacdes dos jogos produzidas pelos
meninos, foram estabelecidas categorias de leitura de jogos (Ativacdo de conhecimentos de
mundo, Antecipagdo ou predicdo de contetdos ou de propriedades dos textos, Checagem de
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hipoteses, Localizacdo e/ou retomada — copia — de informac6es, Comparacgédo de informacoes,
Generalizacdo, Produgdo de inferéncias locais, Producdo de inferéncias globais).
As concluses a que Paula (2011) chegou sao as seguintes: a) o ato de jogar videogames deve
ser visto como um ludoletramento; b) para ser considerado letrado em games sdo requeridas
habilidades como conhecer as caracteristicas de jogar videogame (comandos, significados,
reconhecimento de suas formas relativamente estaveis), entender os significados transmitidos
pelos videogames, capacidade de produzir videogames; c) as principal diferenca entre a leitura
dos videogames, de outros tipos de midia e de outros textos diz respeito principalmente
ao fato de que os primeiros permitem maior imersdo e contém o componente desafio;
d) a escola deve comecar a dar os primeiros passos em relacdo a introducdo desse novo
letramento em seu espaco, embora se deva tomar cuidado para que nédo se torne desinteressante
ao ser didatizado, afinal, ndo se trata de torna-lo um objeto a servigo do curriculo existente, mas
de considera-lo como um potencial meio de aprendizagem e, assim, despertar os jogadores para

uma experiéncia mais profunda e significativa com esses jogos.

A pesquisa desenvolvida por Reis et al (2012) também foi desenvolvida com base no
estudo da relacdo entre serious games e ensino-aprendizagem, aproximando-se mais da nossa
pesquisa porque, tal como nds, o grupo da pesquisadora desenvolveu um game proprio
direcionado a um grupo especifico: alunos do curso English Online 3D. A experiéncia
é interdisciplinar, consistindo na construcdo de um projeto de jogo em ambiente imersivo, ou
seja, um game estruturado dentro de um ambiente virtual do tipo 3D, com o qual os jogadores
interagem na forma de avatares (personagens virtuais). Fica clara uma orienta¢do de cunho
sOcio-interacionista quanto a aprendizagem e a aquisicao de linguagem, tendo em vista citacGes
a autores como Vygotsky e Piaget, bem como a influéncias da nova retérica na definigdo de
géneros discursivos/textuais, por referéncia a pesquisadores como Bazerman e Motta-Roth.
Quanto & perspectiva mais especifica com relagdo a videogames, ha referéncia a autores como
Gee e Johnson. O jogo I-Al3 foi desenvolvido como ambiente virtual de aprendizagem de
lingua inglesa, cujas préaticas de aquisicdo e uso se ddo a partir das interacOes estabelecidas
entre os jogadores e entre eles e o préprio game. Foram consideradas, na constru¢do do
protétipo e na pesquisa que o analisa — da qual tratamos —, categorias como “interagdo”,
“colaboracgédo”, “imersédo”, “multiletramentos”, “desafios” e “hipertextualidade”. A fim de que
se atingisse 0 objetivo de ajudar o aluno a desenvolver proficiéncia em inglés, o jogo foi
desenvolvido a partir da teméatica educacdo ambiental: 0 game apresenta aos jogadores,

representados por avatares, desafios relacionados a questdes ambientais simuladas no ambiente
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3D, cuja compreensdo e solugdo dependem de leitura e da escrita em lingua inglesa, uma vez
que os problemas sdo formulados nessa lingua e a superacdo deles requer interacdo, também
em inglés, com personagens controlados pelo programa do jogo e com outros jogadores.
Algumas das conclusdes a que os pesquisadores chegam sdo: a) a interdisciplinaridade
é importante para que se possa desenvolver projetos como o desenvolvimento de um games do
tipo I-Al3, sendo esse capaz de despertar interesse e motivagdo nos alunos;
b) o desenvolvimento de técnicas de e-learning e novos ambientes tecnoldgicos sdo
fundamentais; c¢) a interacdo é um fator presente nos games que se identifica com
a aprendizagem de lingua inglesa; d) jogando, os alunos podem construir tanto um inventério
linguistico quanto fazer uso dele para interagirem em lingua inglesa com outros usuarios do

jogo.

De modo geral, no Brasil, delineia-se um cenario de pesquisa bastante parecido com
o0 de Portugal, segundo podemos perceber pela leitura de Lopes e Oliveira (2013), reforgando
as quatro tendéncias apontadas por essas pesquisadoras: uso de videogames comerciais, de
serious games ou simuladores educativos, de jogos educativos criados pelos proprios docentes
e/ou alunos e de videogames comerciais modificados para uso educativo. Nesse sentido,
notamos 0s seguintes pontos comuns entre as pesquisas de que tratamos: a analise das relacdes
entre jogos digitais e ensino dependem de um olhar inter e/ou transdisciplinar
e a interacdo é um dos principios de aprendizagem centrais. Além disso, essas pesquisas
permitem concluir que os videogames trazem contribuicdes reais ao ensino-aprendizagem de

linguas.

Cada pesquisa foi desenvolvida a fim de responder a um numero limitado de questdes
e com vistas a atingir certos objetivos e, assim, ja nesse aspecto diferem entre si e da que
desenvolvemos. O principal fator que particulariza essas pesquisas e a nossa diz respeito
a abordagem com relagdo ao uso de jogos digitais. Ghaziri e Arena (2013), conforme ja
explicitado, ndo tratam de nenhum jogo especifico e ttm como foco o mapeamento, por assim
dizer, de estratégias de leitura requeridas pelos videogames, mas igualmente necessarias
a outras leituras em ambiente digital. J& Soares (2012) tem como foco os beneficios que o0 uso
de jogos comerciais do tipo Massively Multiplayer Online Role-Playing Games (MMORPG)
podem trazer para a proficiéncia em lingua inglesa de estudantes universitarios e, para tanto,

compara dois grupos: gamers e non-gamers.
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Como podemos perceber, tanto Ghaziri e Arena (2013) quanto Soares (2012) abordam
jogos comerciais e buscam neles categorias que ajudem o jogador a desenvolver competéncias
de leitura e/ou de escrita, de forma geral ou com relacdo a uma lingua especifica. Em nossa
pesquisa, adotamos um serious game especifico como ferramenta, o qual visa a ajudar o usuario
a desenvolver, além de estratégias de leitura e de escrita digitais — de modo geral,
conhecimentos especificos sobre argumentacdo e o género artigo de opinido.

Tal como nds, Magnani (2008) dirige o olhar para os serious games, que, a diferenca dos
jogos comerciais, podem ser desenvolvidos com o intuito especifico de promover modos de
pensar criticos. Identificamo-nos com esse autor no que diz respeito a proposta de parceria entre
especialistas na area de desenvolvimento de jogos digitais e pesquisadores de areas de conteido
para a criacdo de serious games para a area de educacdo capazes de estimular, no jogador,
0 pensamento critico e, a0 mesmo tempo, oferecer-lhe qualidades gréaficas, sonoras, interativas,
imersivas analogas as dos jogos comerciais. Mas, enquanto Magnani (2008) enfoca o que
poderiamos chamar de efeito global, nés nos preocupamos também, conforme mencionado
anteriormente, com outros mais especificos, relacionados ao ensino-aprendizagem de

lingua(gem).

A caracterizacdo de jogar videogames como préatica de letramento, proposta por Paula
(2011), aproxima-se também de nossa perspectiva, embora, a partir de nosso objeto de estudo,
apenas consideremos que os jogos digitais contribuem para o letramento digital dos aprendizes.
A analise comparativa realizada por esse autor ressalta aspectos de leitura especificos desse tipo
de jogo — diferente do que buscaram evidenciar Ghaziri e Arena (2013) — e demonstra como
fatores ideoldgicos se presentificam nos jogos digitais, sendo esses também caracteristicos de
outros letramentos. Um dos principais direcionamentos para o uso de jogos, para Paula (2011),
é pensar em formas de fazer com que esse novo letramento dialogue com o saber escolar. Nossa
pesquisa parte desse ponto, abordamos como o desenvolvimento de serious games contribui

para que o aprendiz ponha em pratica saberes tedricos abordados em sala de aula.

A abordagem metodoldgica mais proxima da nossa é a desenvolvida por Reis et al (2012).
Tal como nds, os pesquisadores se basearam em um modelo do tipo acdo-reflexdo-acéo, por
assim dizer: primeiramente, aplicaram perspectivas tedricas na constru¢éo de um serious game
(acdo); em seguida, passaram a investigacdo desse jogo, observando os pontos positivos
e negativos ressaltados (reflexdo); por fim, propuseram direcionamentos para que 0 game se
torne potencialmente mais interessante (acdo). Entretanto, ha algumas diferencas entre nossa

perspectiva e a de Reis et al (2012), sendo a primeira delas o fato de os pesquisadores terem
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como finalidade o desenvolvimento de proficiéncia em lingua inglesa, enquanto nés nos

preocupamos com o ensino de aspectos referentes a lingua materna.

Outra diferenca diz respeito ao fato de que 1-Al3 € um game em ambiente virtual 3D, com
representacdo em primeira pessoa, cuja entrada para a aprendizagem da-se tematicamente, isto
é, 0 jogo em si propde discussbes e desafios que se relacionam a educagdo ambiental.
J& ArgumentACAO é um game baseado em texto, impessoalizado, com apoio de elementos
interativos basicos (cores, mascote, movimento e modificacGes do formato do cursos, fases com
dificuldade variada), que coloca o jogador na posi¢cdo de um analista do discurso argumentativo
presente em textos com tematica variada, representativos do género artigo de opinido. Em nossa
pesquisa, conforme ja colocamos na discussdo a respeito da dissertacdo de Soares (2012),
preocupamo-nos tanto em analisar aspectos mais gerais relacionados as contribuicées do game
para a leitura e a escrita quanto com os especificamente ligados ao alicercamento do

conhecimento tedrico acerca de argumentacao e do género artigo de opiniao.

Encerrada essa breve exposicao acerca do estado da arte, podemos passar aos proximos
subitens, que ddo conta de apresentar nossa pesquisa de um ponto de vista mais procedimental,
cumprindo, com isso, 0 objetivo de apresentarmos, neste capitulo, nosso referencial

metodoldgico.

3.8 CARACTERIZACAO DA ABORDAGEM DA PESQUISA

Nas palavras de Moreira e Caleffe (2006, p. 73), a pesquisa qualitativa ¢ aquela que “[...]
explora as caracteristicas dos individuos e cenarios que ndo podem ser facilmente descritos
numericamente.”. Assim, considerando 0s nossos objetivos, a natureza de nosso objeto de
estudo, as ferramentas utilizadas e os dados que geramos para analise, adotamos este tipo de

pesquisa como um de nossos eixos metodologicos.

Nesse sentido, assumimos a subjetividade como parte integrante do processo de pesquisa,
bem como o fato de que, ao avangarmos em nossa pesquisa, operamos mudancas na realidade
observada. Isso ndo quer dizer auséncia de critérios objetivos e observaveis (REES, 2008), mas
apenas que é natural o envolvimento entre o pesquisador e seu objeto de estudo e/ou com 0s
colaboradores da pesquisa. Entretanto, comprometemo-nos a gerenciar de forma adequada
a subjetividade, de modo que ndo comprometa a analise, e a descrever com criticidade o

percurso de pesquisa e 0 caminho interpretativo, fazendo nossa analise a partir “[...] das
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descri¢des verbais, analise 16gica das informag6es para descobrir padrdes e temas importantes
e a interpretacao da cultura compartilhada em grupo” (MOREIRA e CALEFFE, 2006, p. 86).

Além disso, ao longo deste estudo, servimo-nos de praticas reflexivas de pesquisa, algo
que se orienta, inicialmente, pelas influéncias tedrico-metodologicas que as pesquisas de
Dewey (1978; 2010) e de Schon (1992) exercem sobre a nossa. Segundo Mattos (2011, p. 34):

A pesquisa reflexiva, por sua vez, envolve a autoconsciéncia. Significa dizer que o
pesquisador reconhece e termina o ciclo da interacdo e da percepcao que caracteriza
as relagcBes com outros participantes da pesquisa durante a mesma. Geralmente este
tipo de pesquisa se da através da colaboragdo entre pesquisador e participantes ou
quando o pesquisador pesquisa a sua prépria pratica.

Esse tipo de pesquisa mostrou-se ser adequado a realidade da pesquisa porque a avaliacao
do serious game ArgumentACAO dependia de feedback imediato dos jogadores a fim de que
pudéssemos promover ajustes nele o mais rapido possivel. Em outras palavras, foi necessario
“criar” uma comunidade de alunos-jogadores de ArgumentACAO com a qual estabelecemos
interacdes a fim de que eles pudessem colaborar conosco, a priori, na forma de comentarios
e, a posteriori, na forma de entrevistas individuais semiestruturadas. Apds esses eventos —
caracterizados pela reflexdo que eles faziam sobre o préprio ato de jogar, os problemas que
notavam no game e 0s ganhos que consideravam obter ao jogarem -, também nds,
pesquisadores, pudemos refletir acerca de nossa pratica, baseados, claro, nos dados que foram

gerados a partir das entrevistas.

Ao nos orientarmos por um Viés heterogéneo, considerando mais de um método de
pesquisa, buscamos nisso ferramentas e procedimentos capazes de nos permitir triangulacéo

para melhor podermos compreender nosso objeto de estudo.

No nosso caso, buscamos fazer os seguintes tipos de triangulagdo, propostos por Cohen
e Laurence (1981, apud CANCADO, 1994): tedrica, que implica o uso de perspectivas varias
na analise de um mesmo corpus; do corpus, ou seja, geracdo de dados a partir de maltiplas
estratégias; metodoldgica inter-métodos, em que, na geracdo e na andlise dos dados,
0 observador emprega varios métodos (observagdo ndo participante, observagdo participante,

sessdo reflexiva, entrevista).
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3.9 GERACAO DOS DADOS

Quando iniciamos esta pesquisa, 0 serious game ArgumentACAO ja estava em fase de
desenvolvimento: parte da programacao ja estava pronta e 0s objetivos educacionais ja haviam
sido definidos. Entretanto, conforme as reunides e as discussdes durante elas suscitadas foram
avancando, enxergamos a necessidade de operarmos algumas modificagdes e ajustes. Muitas
inquietagBes iam surgindo nos pré-testes que realizdvamos com os monitores de PLE (a maioria
composta por alunos de graduacdo do BCT e de uma época, digamos, pré-games) e com 0s
professores da disciplina. Embora esse percurso ndo faca parte dos dados que geramos para
analise, achamos necessario trazer esse apontamento nesta secdo por entendermos que essa
etapa foi  extremamente importante para 0 desenvolvimento do game

e para pensarmos em como fariamos a geracdo de dados, descrita a seguir.

Conforme podemos depreender da leitura de Mattos (2011) a pesquisa reflexiva depende
de que se estabeleca uma relacdo de confianca entre o pesquisador e 0s colaboradores, o que
normalmente acontece a medida que o convivio entre os envolvidos se intensifica. Também
depende de os pesquisadores estarem dispostos a reverem a propria pratica a partir das reflexdes
provenientes das discussdes com o grupo de colaboradores e da reflexdo acerca dos dados
gerados. Assim, iniciamos nossa pesquisa estabelecendo esse vinculo com os alunos do BCT
e do BTI, o que foi, de certo modo, simplificado pelo fato de os pesquisadores, orientando
e orientadora, serem professores de PLE desses cursos. Dessa maneira, a0 menos uma vez por
semana, interagiamos com os graduandos, inicialmente sem citarmos a pesquisa ou sequer
a existéncia dos games de PLE, pois queriamos, mesmo assistematicamente, saber o que eles
pensavam da possibilidade do uso de tais softwares como ferramentas para ensino de leitura

e escrita.

Apds esses passos iniciais, aproveitamos alguns momentos de nossas aulas para
dialogarmos a respeito de nossa pesquisa e para informar os alunos da existéncia de “jogos
eletronicos” desenvolvidos com base nos contetdos que eles estavam estudando, bem como
o fato de que uma das atividades virtuais (previstas no plano de curso da disciplina) seria
“jogar”. Depois disso, explicitamos brevemente nosso interesse de pesquisa e convidamos, em
cada etapa de geracdo de dados, alguns discentes para testarem o game nos laboratdrios da ECT
(eventos de pilotagem). Por fim, solicitamos a colaboracéo no formato de entrevistas reflexivas,

conforme procedimentos relatados a seguir, em duas etapas.
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3.9.1 Primeira etapa: pilotagem de ArgumentACAO

Os eventos de pilotagem do game foram divididos em alguns momentos, dado o espaco
limitado dos laboratdrios e a preferéncia de turno apresentada pelos alunos. Nosso principal
instrumento foi a observacdo, mas, por vezes, fizemos algumas intervengdes. Convidamos,
individualmente e por e-mail, 60 alunos que estavam cursando PLE-II em 2013.2, todos eles
pertencentes a turma 1 do BCT, para participarem de uma aula extra da disciplina, cujas

atividades seriam apresentadas na forma de um serious game.

Os alunos foram selecionados devido a apresentarem, na época, baixo desempenho nas
atividades avaliativas. Pedimos que esses estudantes respondessem ao Nnosso convite por
e-mail, pois a aula seria em um dos laboratérios da ECT, que comportam no maximo 30
pessoas. Como fariamos a aula na tarde do dia 04 de outubro de 2013, e, até a manha desse dia,
menos de 10 alunos tinha confirmado presenca, convidamos os discentes de PLE-IV para
também participarem. Ao todo, fizeram-se presentes 5 alunos de PLE-Il e 11 alunos de
PLE-IV.

O primeiro objetivo da aula foi revisar o conteddo de PLE-II (principalmente viés
argumentativo, estratégias de argumentacdo e problemas de argumentacdo) para que 0S
participantes pudessem jogar ArgumentACAO. Outro objetivo foi utilizar o game como
ferramenta de ensino na aula, a fim de podermos avaliar essa possibilidade de uso. Um terceiro
objetivo foi que os alunos testassem o game a fim de avaliarem essa ferramenta: apontando
pontos fortes, pontos fracos e necessidades de ajustes, sugerindo modificacdes, enfim,
criticando o serious game com base no contetudo, mas também com relacdo as funcionalidades,
inclusive tecendo comentarios acerca das diferencas entre a “mesma” atividade quando

impressa.

Cada aluno jogou individualmente, mas as decisGes eram discutidas coletivamente entre
todos os participantes, inclusive os professores/pesquisadores. Além disso, antes de a aula ser
iniciada, os alunos foram informados acerca dos objetivos que tinhamos com ela, bem como
acerca da pesquisa; pedimos a eles autorizacdo para gravarmos o evento em video e em audio
para posterior recapitulacdo. As gravacoes ndo foram transcritas para composi¢cao do corpus
desta pesquisa. Essa etapa, por ser primordialmente uma aula, se configurou como observagéo
participante, pois os pesquisadores interagiam diretamente com os alunos, e as informacgdes
resultantes dela apenas séo utilizadas de forma indireta neste trabalho, ou seja, como suportes
a fim de que possamos confirmar (ou ndo) algumas de nossas perspectivas provenientes dos

dados.
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3.9.2 Segunda etapa: as entrevistas/sessoes reflexivas

A segunda etapa consistiu na utilizagdo da entrevista semiestruturada. Entrevistamos um
total de 12 colaboradores (alguns deles alunos que participaram da primeira etapa), 0s quais
cursaram as disciplinas de PLE-1 e de PLE-1I no ano de 2013. Dentre eles(as), seis sdo
alunos(as) do BCT, cinco sdo do BTI e uma foi aluna especial de PLE-1V. As entrevistas
aconteceram entre os meses de dezembro de 2013 e marco de 2014, tendo em vista
a disponibilidade de cada participante. As perguntas feitas aos colaboradores estdo presentes no

apéndice D.

Iniciamos cada entrevista explicando, sucintamente, qual era nosso objeto de estudo,
quais eram nossos objetivos, como se da a pesquisa em nosso campo de estudos e com que
finalidades. Também informamos quais seriam os procedimentos de geracdo dos dados e de
gue maneira estes seriam utilizados. Feito isso, pedimos autorizacdo oral e por escrito.
A entrevista comegava sem o uso do gravador, a fim de que os entrevistados pudessem “se
soltar”; em seguida, informamos que comecariamos a rodada de perguntas (agora com
o gravador ligado), procurando, mais uma vez, deixa-los cientes de que poderiam ser sinceros,

gue ndo os julgariamos.

Embora tenhamos conseguido bastante material com a etapa anterior, consideramos
necessario realizar as entrevistas por reconhecermos a importancia do uso desse instrumento
para avaliarmos melhor a interpretacdo dos dados conseguidos por observacdo. Com
a utilizacdo desse instrumento, pudemos ouvir individualmente a opinido de nossos
colaboradores, algo de especial relevancia pelo fato de, além da pesquisa, estarmos empenhados

em desenvolver serious games que atendam ao publico do qual os entrevistados fazem parte.

Realizadas as entrevistas individuais, procedemos a transcricdo. Depois fizemos
(re)leituras das transcricdes e novas audigOes da entrevista, a fim de melhor percebermos as
nuances da fala de nossos entrevistados, selecionando aquelas “mais reveladoras”, i.e., que
apresentavam maior clareza e estavam mais diretamente relacionadas aos questionamentos
a que nos propusemos responder, conforme sera explicado a seguir, agrupando-as em categorias

de anélise.
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3.9.3 Selecédo dos dados para anélise

Os dados utilizados de forma direta na nossa analise foram gerados a partir das entrevistas
semiestruturadas. Nao obstante, cabe esclarecer que todos os eventos relacionados ao game
(pilotagens, conversas informais, reunides entre 0s membros desenvolvedores) serviram-nos
como uma espécie de bussola, bem como de fonte geradora das expectativas que viriam a ser

confirmadas ou refutadas na etapa de entrevistas.

As informacgdes conseguidas a partir dos eventos de pilotagem ndo foram utilizadas na
geracdo de dados para analise porque o0 objetivo, nesses momentos, era dar uma espécie de
“aula de reforgo” para os alunos e ouvi-los acerca de problemas pontuais que eles encontrassem
no game que pudessem prejudicar o uso dele como ferramenta de ensino, como problemas para
movimentar o cursos, falha na randomizacéo dos textos, pagina espirando durante o uso. Nesses
eventos, ainda ndo tinhamos como foco a opinido dos alunos sobre a relacdo entre o game

e 0 ensino-aprendizagem de artigos de opini&o.

Dito isso, cabe-nos esclarecer que séo dois 0os motivos principais de termos selecionado
ArgumentACAO como ferramenta digital adequada a reflexdo desenvolvida neste trabalho:
1) pelo que pudemos perceber, esse game mostra-se, mesmo a primeira vista, atrativo,
complexo e bem acabado; 2) o conteldo do jogo (argumentacdo) estd em sintonia com
o contetido estudado em PLE-II, disciplina considerada dificil por muitos alunos, e parecia
favorecer o desenvolvimento do pensamento critico, a ser manifestado na leitura e na escrita
dos alunos do BCT e do BTI.

Sendo assim, optamos por ter como cerne para nossa analise as entrevistas, tendo em vista

a maior clareza e conclusibilidade apresentada por esse material na geracao de dados.

Uma vez exposto nosso percurso metodologico, passamos a detalhar como se deu
a elaboracdo e a construcdo do game e funcionamento dele bem como a constitui¢éo de nosso

objeto de estudo.
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3.10 PRINCIPIOS NORTEADORES DO GAME

A motivagdo para o desenvolvimento de serious games foi engendrada a partir da
experiéncia com o ensino de PLE na ECT ao longo de trés anos (os games foram utilizados pela
primeira vez em 2013.1, e o componente curricular € lecionado desde 2009.2). Fortalecem essa
motivacdo tanto o interesse dos graduandos do BCT e do BTI por jogos digitais quanto os
avancos teoricos que correlacionam os novos letramentos digitais ao ensino-aprendizagem de
linguas e, ainda, a incorporacgéo de novas tecnologias (GEE, 2010; ROJO, 2012; SILVA, 2013).

Esses serious games, ou seja, jogos eletrdnicos que utilizam simulacdo digital para
propositos especificos de ensinar — em sentido amplo — o usuério, sdo de natureza situada:
pensados como ferramenta para o ensino de PLE. Isso ndo quer dizer que o uso é restrito
a essa realidade, mas € necessario levar em consideracdo que o jogador precisa conhecer
0 contetido de argumentacdo que subjaz a construcdo do game; ademais, ajustes podem ser
necessarios no caso de ArgumentACAO ser apresentado a um publico ndo previsto.
Priorizamos, assim, a utilizagéo softwares gratuitos, tendo em vista o fato de que consideramos

possibilidades de expansdo desse projeto para outras realidades.

A mesma teoria que sustenta nosso estudo — a concepcdo de lingua(gem), os Estudos de
Letramento e de letramento digital — fornece também parte dos alicerces utilizados na
concepcao dos games de PLE. N&o obstante, temos professores em nossa equipe que reforcam
as bases dessas ferramentas a partir de outras teorias com as quais trabalham (por exemplo,
0 cognitivo-funcionalismo e o cognitivismo). Com isso, vé-se que a propria concepcao dos

jogos é inescapavelmente dialégica e comprometida.

Isso posto, levantamos um Gltimo ponto: a intencdo de criar serious games é trabalhar
com o interesse que muitos aprendizes tém por ferramentas digitais, tendo como finalidade
desenvolver junto deles estratégias que sirvam ao exercicio do pensamento critico. Afinal,

argumentar consiste em avaliar(-se) e reavaliar(-se), 0 que enseja a acdo calcada na reflexao.
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O game esta hospedado no site <ple.ect.ufrn.br >. Ao acessa-lo, basta selecionar a aba
games, no topo da tela, e escolher um deles. Clicando no icone “Argumentagdo”, aparecerd uma
introducdo com as primeiras instrucdes ao jogador (ver fig. 8). Nessa mesma tela, ha duas
opgdes de acesso: o “Experimente”, para teste inicial, ¢ o campo de login (matricula + senha)
para alunos de PLE que tenham sido cadastrados pelos professores. Na primeira op¢ao, apenas
0 usuario visualizara os scores; na segunda, os dados ficardo salvos para que os professores

possam visualizar o desempenho de cada aluno.

Figura 8 - Pagina inicial do game ArgumentACAQO

Argumentacéo

Este é um game para testar seus conhecimentos acerca de argumentagdo.

* O game é composto por +rés fases. Leia as instrugdes que aparscerdo em cada uma delas.

* Na primecira fase, clique ¢ arraste oz argumentos da coluna central, soltando-os abaixo da tese a qual devem ser vinculados, mas sempre no
topo da coluna

* Nesta fase, a progressdo discursiva entre pardgrafos ¢ a validade dos argumentos ndo devem sor levadas em consideragdo. O que ostd em

Jogo & o viés arg tivo, ou seja, h

a qual tese cada argumento se vincula.
* Apés ter finalizado, clique em "Corrigir”.

* Verificadas as orientagdes do game de argumentacdo, faga um teste inicial! Experiments! Esse teste ndo serd utilizado como avaliagdo.

el -
% - BN
/4 Experimente: ¥ qup serd utilizado como avaliago).
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P s " Para iniciar, identifique(m)-se: S
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Fonte: acervo da pesquisa

Ao acessar um dos madulos, o jogador iniciard a fase 1, que conta com um paragrafo
introdutério fixo a partir do qual serdo desenvolvidas duas linhas argumentativas distintas.
Abaixo dele, encontram-se trés colunas: a da esquerda, dedicada a tese 1; a da direita, que
corresponde a tese 2; e a central com varios argumentos. O objetivo é julgar a que tese cada
argumento se relaciona, arrastando-o a esquerda ou a direita (ver fig. 9). Agrupados

os argumentos, basta clicar em “corrigir”.



Figura 9 - Primeira fase do game
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Download pirata: crime ou estratégia?

Joao Miranda [jmiranda@ymail.com]

De acordo com uma pesquisa realizada pelo site da Revista Galileu [http://revistagalileu.globo.com], quase metade dos
brasileiros com acesso a internet faz download de musicas e filmes sem pagar por eles. Os downloads ilegais parecem fazer
parte, cada vez mais, da rotina deste Pais. Ja € quase uma banalizacao. Esse tema, porém, requer uma analise critica: a
pirataria digital € um crime grave, que pode destruir a industria cultural, ou representa simplesmente uma estratégia para

forca-la a evoluir?

Tese 1

Download pirata € crime.

Além disso, vale salientar que os arquivos
piratas tém qualidade ruim e podem
estar com virus . Isso € perceptivel em
qualquer CD ou DVD ilegal que se
comprar . Em suma, download ilegal €

Argumentos

Uma sugestao para acabar com a
pirataria digital € baixar o custo dos
originais. Se um DVD custasse treze reais
e um CD, nove, as pessoas, em geral,
pagariam pelo download legal. Vocé quer
acabar com a pirataria digital? Abaixe os
precos dos produtos. Eu, por exemplo,
passaria a comprar, em vez de baixar.

Tese 2

Download pirata ndo pode ser
considerado crime.

Se a propriedade intelectual ndo for
respeitada, ninguém vai querer criar

perda de tempo.

A pirataria gera um prejuizo imenso. Sé
nos EUA, sdo USS 58 bilhdes perdidos a
cada ano. O download ilegal também
destroi empregos: se ele ndo existisse, a
indudstria do entretenimento empregaria
750 mil pessoas a mais nos EUA.

Ao fazer downloads ilegais, vocé esta
enriquecendo criminosos, como o
fundador do site MegaUpload, Kim

mais nada e a cultura entrara em
decadéncia . Afinal, para que fazer uma
musica ou um filme se depois todo mundo
tera acesso a ele sem pagar ?
Cunturas: A gQueswo T Yo e maasu e 4o
entretenimento precisa se adaptar a
agilidade requerida pelos novos tempos,
o que certamente surtira efeitos
comercialmente positivos. Prova disso é
caso das gravadoras nacionais e
internacionais, que hesitaram muito em
vender musicas pela internet, mas hoje

fatuiram hilhAac da AdAlarac ~am acea

nao
Corrigirv

Fonte: acervo da pesquisa

Feito isso, 0 jogador vera a pontuacgdo obtida na fase, as marcagdes corretas em cor verde

e as erradas em vermelho (ver figura 10). Também serd mostrado a ele, acima da corregéo, o

botdo “Proxima Etapa!”, que o direcionard para a segunda fase do game.

Figura 10 - Extrato da primeira fase

Tese 1

Download pirata € crime.

Além disso, vale salientar que os
arquivos piratas tém qualidade ruim e
podem estar com virus . Isso €
perceptivel em qualquer CD ou DVD
ilegal que se comprar . Em suma,
download ilegal & perda de tempo.

A pirataria gera um prejuizo imenso.
SO nos EUA, sao USS 58 bilhoes
perdidos a cada ano. O download
ilegal tambeém destroi empregos: se
ele nao existisse, a industria do
entretenimento empregaria 750 mil
pessoas a mais nos EUA.

Ao fazer downloads ilegais, vocé esta
enriquecendo criminosos, como o
fundador do site MegaUpload, Kim

Proxima Etapa!

Tese 2
Download pirata nao pode ser 219
considerado crime. >
g
A

Uma sugestao para acabar com a
pirataria digital & baixar o custo dos
originais. Se um DVD custasse treze
reais e um CD, nove, as pessoas, em
geral, pagariam pelo download legal.

Vocé quer acabar com a pirataria

digital? Abaixe os precos dos produtos.
Eu, por exemplo, passaria a comprar,
em vez de baixar.

Meu desempenho: Bom.
M Ace...
M Erei
Se a propriedade intelectual nao for
respeitada, ninguém vai querer criar
mais nada e a cultura entrara em
decadéncia . Afinal, para que fazer
uma musica ou um filme se depois
todo mundo tera acesso a ele sem
pagar ?

Fonte: acervo da pesquisa
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Em fungdo desse resultado, o mascote do jogo (“PLEzinho”) assume trés fei¢des
diferentes (figura 11): feliz (desempenho superior a 70%); preocupado (desempenho entre 50%
e 70%); triste (inferior a 50%).

Figura 11 - Mascote

Fonte: acervo da pesquisa

Ao iniciar a segunda fase, aparecerd uma janela contendo instrucGes especificas. Nessa
fase, o gamer vera o mesmo paragrafo introdutorio fixo e, abaixo dele, duas colunas, cada uma
delas contendo um texto argumentativo completo (um para a tese 1; outro para a tese 2),

construidos a partir dos argumentos apresentados na primeira fase.

O desafio na fase 2 é avaliar os argumentos apresentados e reconhecer neles possiveis
defeitos/problemas de argumentagfo?2. Cada argumento possui trechos destacados em cinza
e, ao posicionar o cursor sobre esses trechos, uma caixa de didlogo surge com o comando
“clique aqui para escolher”. Ao clicar nesses espacos, uma janela interativa apresenta uma
listagem de problemas argumentativos (falso pressuposto, falso prognostico, generalizacdo

indevida, entre outros), 0s quais se encontram associados a cores diferentes (ver fig. 12).

22 Estamos utilizando o termo defeitos/problemas de argumentacdo devido ao fato de, no game, ser utilizado
o termo defeito, mas, ao analisarmos essa nomenclatura, chegamos a conclusao de que ela pode ser entendida
como pejorativa, permitindo pressupor que determinado argumento é irrecuperavel. Atualmente, preferimos tratar
como problema de argumentacéo, justamente porque consideramos, conforme se nota na fase 3 do jogo, que um
argumento problematico pode ser recuperado por meio da reescrita.
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Figura 12 - Segunda fase (com adaptagdes)

para votar e lexercem esse direito apenas 0s que querem e

calhordas e os currais eleitorais deles.|

Instrug 3 ilat Tese | Tese2
i Voto e democracia brasileira

Joana Alves [joanalves@hotmail.com] 0 voto deve ser facultativo. 0 voto obrigatdrio € bom para a democracia.
0 voto deve ser obrigatorio ou nao] Essa pergunta, em geral, esta atrelada a outras, igualmente importantes: se votassem = = = :

9 < o Wg. .g .‘.g p S Z Se, no Brasil. nao houvesse ~ — — — Jltado da
apenas os que se interessam por politica, o Brasil seria melhor? O problema da incipiente democracia brasileira esta no voto i que redlmente se opulacio. 52 0 voto
dos alienados? Nossa democracia seria fortalecida caso votassem apenas os cidadaos engajados politicamente e, por isso, Iquase 70% dos eleitores bras filiadas a partidos
interessados em exercer o direito de votar? votaram nas_eleigdes anteri am ter opinides mais

b“, ._v s se dﬁ «M Ad hominem 1as, o5 extremistas
obrigtaredded tar) onts 50 s e
Tese 1 Tese2
Voto obrigatirio & caisa tipic
0 voto deve ser facultativo. 0 voto obrigatorio é bom para a democracia. raizes autoritarias, JQuase tx tiverem participacao
por ditaduras militares, mé ica sua parte, Votel
contrario disso, nos Estados te pais de alienados
e, no Bresil, ndo houvesse obrigatoiedade, S5 votariam o5 (Quanto mas gente vota maior a chance de que o resutado da m‘:wm'z e “' :
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Fonte: acervo da pesquisa

Dentre as opcOes de defeitos/problemas de argumentacdo, o jogador selecionara, com um
ou dois cliques, 0 que corresponda ao trecho que estard analisando. Ao terminar, o jogador
poderd (re)avaliar as escolhas que fez, visualizando os trechos destacados com as cores
correspondentes aos defeitos/problemas e também visualizando um baldo com o nome do item
selecionado, ao repousar o cursor sobre o trecho. Para ver o desempenho na fase,

0 gamer devera clicar em “corrigir” e, em seguida, avancar para a fase seguinte.

A terceira fase estd dividida em duas etapas: uma para cada tese referente ao tema sob
enfoque. Nela, o desafio proposto € diferente: o jogador devera pér em préatica seu
conhecimento acerca de estratégias argumentativas. Para tanto, visualizara, em cada etapa da
terceira fase, duas colunas abaixo do paragrafo introdutorio fixo, mas ambas dedicadas a uma
SO tese; a esquerda verd os paragrafos da fase anterior, com 0s mesmos problemas
argumentativos apresentados anteriormente, e a direita uma proposta de reescrita para cada um

desses paragrafos. Além disso, é acrescentado ao texto um paragrafo conclusivo.

Realizada a leitura dos paragrafos, o jogador percebera que, no texto reescrito, ha trechos
destacados e, ao clicar nesses trechos, uma nova janela interativa aparecera com nomes de
estratégias argumentativas (citacdo de autoridade, exemplificagdo, confrontacdo, entre outras)
ou de movimentos retoricos (ratificagdo da tese, reflexdo sobre o argumento). O jogador deve,
entdo, ler cada trecho destacado, a fim de discernir qual delas melhor representa do trecho sob
analise. O gamer trabalhara igualmente com as duas teses que foram apresentadas a ele ao longo
de ArgumentACAO.
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Em suma, esse serious game conta, atualmente, com dois temas distintos (“Pirataria

digital” e “Obrigatoriedade eleitoral no Brasil”’), cada um com trés fases: a primeira relacionada

ao conhecimento sobre viés argumentativo, a segunda acerca de problemas de argumentacao

e a terceira com relagdo a estratégias argumentativas e elementos centrais do texto

argumentativo (sendo esta Gltima dividida em dois momentos). A organizagdo das fases se da

em ordem crescente de dificuldade e com ela buscamos explorar de maneira progressiva

conhecimentos acerca do texto argumentativo.

Antes de passarmos ao préximo capitulo, apresentamos o quadro 4, a fim de resumirmos

as etapas da geracdo de dados.

Quadro 4 - Etapas da geragdo de dados

Etapas

Procedimentos

Instrumentos

Primeira etapa:
pilotagem de
ArgumentACAO

1. Envio de convite individual por e-mail a 60
graduandos do BCT para que participassem de uma aula
adicional com uso do game.

2. Antes de a aula-pilotagem acontecer, o pesquisador
deu explicacBes aos colaboradores sobre a pesquisa.

3. Realizacdo da aula com a pilotagem do jogo com 16
alunos (5 alunos de PLE-II, dentre os 60 convidados; e
11 alunos visitantes matriculados na disciplina de PLE-
V).

4. Cada aluno jogou individualmente o game, tendo
como subsidio a exposicao do professor, que revisava o
contetdo de PLE-II.

5. A cada problema imposto pelo jogo, as decisdes de
resposta eram tomadas coletivamente ap6s discussdo
com 0 grupo presente (discentes e docentes).

* Registro do
evento em
audio e video.
* Diario de
campo.

Segunda etapa:
realizacédo de
entrevistas

1. Envio de convite individual por e-mail e via noticia
no SIGAA aos alunos do BCT e do BTI que estavam
cursando PLE-I1 em 2013.2.

2. Marcacdo de data para realizagdo de entrevistas
individuais com os 16 alunos que se dispuseram a ser
colaboradores dessa fase da pesquisa.

3. Antes de cada entrevista, 0 pesquisador dava
explicagOes aos colaboradores sobre a pesquisa.

4. Cada colaborador, antes da entrevjsta, era convidado
a jogar mais uma vez ArgumentACAO.

5. Apo6s 0 jogo, a autorizacdo era assinada e a entrevista
era realizada.

* Registro da
entrevista em
audio e video.
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6. ApOs a entrevista, 0 colaborador era convidado a
fazer uma pratica de escrita de artigo de opini&o sobre o
tema com o qual o jogador havia se deparado no game.

7. Apls a pratica de escrita, o entrevistado poderia
complementar, se achasse necessario, o que havia dito
na entrevista.

8. Transcricdo da entrevista para geracdo de dados.

9. Envio da transcricdo da entrevista do colaborador a
ele.

10. Selecdo dos dados para andlise.

Fonte: acervo da pesquisa
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4 ANALISE DOS DADOS

O capitulo que ora passamos a desenvolver, dedicado a analise de nossos dados, visa
a responder as perguntas de pesquisa langadas na introducdo. A fim de que nédo as percamos de
vista, fazemos a retomada delas: 1) como o uso de um serious game favorece
0 ensino-aprendizagem de leitura e escrita do género da ordem do argumentar artigo de opinido?
2) Quais s&o os beneficios de ArgumentACAO para a ampliacdo do letramento dos jogadores?
3) Quais principios de aprendizagem estdo envolvidos em ArgumentACAO? 4) Quais
direcionamentos  advindos de ArgumentACAO podem servir de modelo para

0 desenvolvimento de outros serious games?

Dos dados gerados, emergem cinco categorias de analise, que desenvolvemos nas secoes
subsequentes: descolecdo; interesse; multimodalidade, multissemiose e interatividade; agente
de letramento; principios de aprendizagem. A partir delas, respondemos as perguntas citadas.

4.1 DESCOLECAO

A utilizacdo de videogames para o ensino de PLE ainda causa certa surpresa. Além de
isso ter ficado claro nas entrevistas, deparamo-nos, por exemplo, com uma situacdo, quando da
pilotagem do game, em que ouvimos de alunos que ndo participavam da pesquisa algo como:

“Tem aula de PLE no laboratorio?” ou “O laboratério ndo deveria ser usado por PLE”.

Situagdes como essas nos fazem refletir acerca do conceito de descolecionar, proposto
por Garcia-Canclini (2006) e estendido por Rojo (2013, p. 18) para o ambito das praticas
escolares Estudos de Letramento: “[...] descolecionar os ‘monumentos’ patrimoniais escolares,
pela introducdo de novos e outros géneros do discurso — chamados por Garcia-Canclini (2006)
de ‘impuros’ —, de outras e novas midias, tecnologias, linguas, variedades, linguagens”. De fato,

essa necessidade encontra eco no seguinte trecho de uma das entrevistas:

Julio Hernandes: qualquer disciplina que, que..., que tem que... assim, pra mim
a motivagdo € importante do aluno... vocé... “vou pagar essa disciplina, acho
interessante isso, aquilo outro e tal”... quando vocé tem formas alternativas de...
alternativas de... trabalhar um contetido, é importante pra chamar a atengéo do aluno,
e tudo mais. E quando vocé trabalha com games, principalmente com os jovens, que
gostam mais de (xxx), de interatividade, de computador, principalmente... pelo menos
o0 pessoal de TI é fanatico, ai... € importante sim... trabalhar, ter outras formas de, ta
fazendo com papel, lapis e tal... acho muito importante vocé..., qualquer disciplina,
ndo somente PLE, trabalhar essa parte de formas alternativas de avaliar o0 aluno,
Ver 0 que é que se encaixa, se tem adaptagdo ou ndo, se realmente ta aprendendo, ou
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ndo, se ta gostando. E importante, isso é importante. Avaliar... outras formas de
avaliacéo.

Para Julio Hernandes, o fato de uma disciplina introduzir formas “alternativas de trabalhar
o conteudo” € um atrativo importante para chamar a ateng¢ao do aluno. No caso especifico dele
e de seus colegas do BT, games seriam uma dessas formas de manté-los focados e de oferece-
Ihes, inclusive, modelos de avaliacdo mais compativeis com o perfil dos alunos do IMD. Isso

se d, para ele, porque os alunos de Tl sdo “fanaticos” por essa tecnologia.

Os videogames e suas linguagens ja fazem parte da vida de muitos discentes, sobretudo
daqueles que nasceram a partir da segunda metade do século XX — quando esses softwares
comecgam a ter maior presenca na vida de criangas e adolescentes. Devido a familiaridade que
a maioria dos discentes apresenta com relacdo a jogos virtuais, por serem “nativos digitais”,
defendemos que games podem subsidiar praticas pedagdgicas, tradicionalmente ancoradas na

tecnologia do papel, do impresso.

O conceito de nativo digital, desenvolvido por Prensky (2001), também utilizado por
Mattar (2010) e por outros pesquisadores, € utilizado para se referir aos individuos nascidos
apos a era digital, habituados ao uso diario e constante das mais diversas tecnologias digitais,
bem como com a leitura hipertextual e hipermidiaticas. Dessa mesma perspectiva, surge
o0 conceito de “imigrante digital”, que diz respeito aos individuos que nasceram na era analégica

e tiveram de se adaptar as novas tecnologias e ao mundo digital apos a vida adulta.

Conforme pontuam Prensky (2001) e Mattar (2010), isso tem causado um conflito de
geragdes, dentre outras razdes, por possuirem “modos de aprendizagem” distintos.
Um exemplo disso é o fato de que o impresso, que a muitos educadores parece mais familiar,
mais organizado, mais seguro €, para 0s nativos digitais, muitas vezes, uma formalidade
imposta pelos imigrantes digitais. Pensando nisso é que, no esforco de promover o contato entre
professores imigrantes digitais e alunos nativos digitais, consideramos o investimento em

games para mediarem o processo de ensino-aprendizagem um passo necessario.

A “descolecdo” por meio da introducdo de um serious game é, pois, um ato a partir do
qual podemos favorecer o processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista que, com essa
“atitude”, trazemos ao contexto escolar/académico saberes e tecnologias que fazem parte da

vida do aluno, mas que, muitas vezes, tém pouco ou nenhum espaco nas instituicdes de ensino.
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Articulada a categoria “descolecdo”, outras surgem dos dados com recorréncia.
Apresentamos a seguir a categoria “interesse” que, a nosso ver, € fundamental para que se
possam alcancar resultados positivos ao se introduzirem, no cotidiano dos estudantes, novos

saberes e/ou novas metodologias.

4.2 INTERESSE

A categoria “interesse” encontra respaldo nos pressupostos da Pedagogia Critica
(DEWEY, 1978; TEIXEIRA, 2010) e no estudo desenvolvido por Bazerman (2011) sobre
a correlagéo entre género, agéncia e escrita. A partir deles, podemos definir essa categoria como
0 potencial que algumas atividades tém de manter os individuos focados nelas e motivados
a leva-las até o fim, mesmo que isso demande muito dispéndio de forcas (tempo, energia,

espaco, acionamento de agentes externos) e ndo seja uma fonte de prazer constante.

De nossa parte, associamos 0s dizeres de Dewey e de Bazerman aos trabalhos de Johnson
(2005) e Gee (2010), os quais sustentam que 0s jogos digitais, por vezes, colocam o0s jogadores
em situacdes frustrantes, em que o prazer fica em segundo plano, e o gamer é desafiado a insistir
em certas atividades cansativas, dispendiosas. Todavia, é raro que um usuario desses softwares
os abandone por causa dessas situacdes. De maneira geral, 0 jogador persiste até cumprir 0s
desafios, o que o coloca um passo adiante de concluir com sucesso os objetivos por ele
definidos. O que leva o jogador a superar esses estagios penosos de um game é o fato de que

este consegue despertar naquele formas de interesse.

Sobre isso, vejamos o que Gerlane Lima diz ao ser perguntada sobre o que achou do fato

de estarmos desenvolvendo games online para PLE.

Gerlane Lima: Isso foi surpresa, porque geralmente quando vocé vai pesquisar algo
na internet pra estudar aparece uma lista de exercicios; vocé vai marcando, vé a
resposta no final. Nao game. Ai, quando vocé escuta a palavra game ja da aquele... ja
é algo menos tenso, assim: vai relaxar, vai jogar, vai (xxx) jogando. Entdo, a iniciativa
em si, eu acho muito legal, e eu tive muitos professores também que procuraram
iniciativas nos jogos pra ensino de outras disciplinas. E sempre uma (xxx) muito boa,
porque meios alternativos ajudam: assistir a filmes, analisar uma mdsica. (xxx) se
diverte com a aprendizagem, entdo, é uma abordagem muito bacana pra PLE... e de
qualquer outro componente curricular. [...] 0s jogos, eu acho interessante pra
aprendizagem de PLE, de uma maneira geral.
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Com efeito, despertar o “interesse” € mais um ponto de convergéncia entre jogos digitais
e ensino. Em ambos 0s casos, € necessario “interessar” os envolvidos, a fim de que se possa
tirar o maior proveito possivel das acdes desenvolvidas. Nesse sentido, é possivel enxergar no
serious game em andlise elementos para despertar o interesse dos discentes. Vejamos alguns

deles.

O primeiro elemento é a afinidade tematica, que pode ser também associada ao
entusiasmo genuino (DEWEY, 2010). Ela diz respeito a escolha de textos cujos temas estejam
relacionados ao universo dos discentes e/ou sobre os quais os alunos se sintam instigados
a tratar, ou ainda a situacGes para as quais eles reconhecam a possibilidade de trazer
contribuigdes. Um tema como “variacdo linguistica”, por exemplo, pode parecer interessante
para um game desenhado para graduandos da licenciatura em Letras, mas provavelmente ndo
0 seria para um destinado a graduandos do BCT e do BTI, pois esse tema pouco (ou, talvez,
nada) se relaciona com os assuntos mais recorrentes do universo desses futuros bacharéis.
Sendo assim, a escolha de temas, de recortes tematicos e de polémicas para a composi¢do do
game ArgumentACAO deu-se considerado o campo temético de interesse dos discentes do

BCT e do BTI. Isso aumenta as possibilidades de gerar empatia entre jogadores e game.

A figura 13 traz para a andlise o game cujo tema ¢ ‘Pirataria digital”.
A problematizagio dele é “download pirata é crime ou estratégia?”. Um dos motivos que torna
essa discussdo pertinente para nosso publico é o fato de que muitos softwares com quais 0s
alunos do BCT e do BTI trabalham sdo demasiado caros e, exatamente por isso, varios desses

estudantes recorrem a pirataria com certa frequéncia.

Sobre esse aspecto, percebemos que nossos colaboradores ja tinham certo conhecimento
sobre 0 tema e o recorte tematico propostos, esforcando-se em compreender melhor
a polémica levantada. Em outras palavras, o “mecanismo de fazer-sentido” (BAZERMAN,
2011) foi afetado por um dos modos de evocar interesse, qual seja, a afinidade tematica, que

contribuiu para o engajamento dos jogadores.
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Figura 13 — Primeira fase do game (Download pirata: crime ou estratégia?)

Download pirata: crime ou estratégia?

Joado Miranda [jmiranda@ymail.com]

De acordo com uma pesquisa realizada pelo site da Revista Galileu [http://revistagalileu.globo.com], quase metade dos
brasileiros com acesso a internet faz download de musicas e filmes sem pagar por eles. Os downloads ilegais parecem
fazer parte, cada vez mais, da rotina deste Pais. Ja € quase uma banalizacao. Esse tema, porém, requer uma analise
critica: a pirataria digital € um crime grave, que pode destruir a industria cultural, ou representa simplesmente uma
estratégia para forca-la a evoluir?

Tese 1 Argumentos Tese 2
Download pirata € crime. Fazer o download de arquivos piratas nao Download pirata nao pode ser
pode ser considerado crime, mas uma considerado crime.

forma de facilitar o acesso a bens
culturais. A questao € que a industria do
entretenimento precisa se adaptar a
agilidade requerida pelos novos tempos,
o que certamente surtira efeitos
comercialmente positivos. Prova disso é
caso das gravadoras nacionais e
internacionais, que hesitaram muito em
vender musicas pela internet, mas hoje
faturam bilhées de délares com essa
pratica. Esta na hora de Hollywood fazer
o mesmo. Enquanto nao fizer isso, havera
quem o faga, pirateando.

Uma sugestdo para acabar com a
pirataria digital é baixar o custo dos
originais. Se um DVD custasse treze reais

oum CN nove ac nocsnas om ooral

Fonte: acervo da pesquisa

O segundo elemento é a afinidade tecnoldgica. O uso de tecnologias, além da escrita, com
as quais os alunos se sintam a vontade para trabalhar, por estarem presentes no dia a dia deles,
ou pelas quais tenham certa “fascinagdo” € a fonte desse tipo de afinidade, que Ihes permite
maior envolvimento com a atividade a ser realizada. Faz-se necessario esclarecer que as
tecnologias utilizadas ndo parecem ser, em si, 0 ponto central para despertar o interesse, mas
0 modo como sdo utilizadas. Confirmam essa assercdo 0s seguintes trechos da entrevista

realizada com Carlos Barros.

Carlos Barros: Eu achei muito interessante. Eu ndo imaginava que, quando a gente
teve contato com PLE, que era a Unica disciplina que tinha essa vertente, apesar de
que Programacado tinha a parte do Codesh, que a gente fazia programacédo online, mas
ndo era de forma oficial, ndo era de forma curricular, e PLE ja tinha isso, que era
semipresencial, ja tinha as horas pra a gente dedicar no computador e tudo mais. [...]
((Ao ser perguntado sobre diferencas entre atividades impressas e jogos digitais)) 0s
alunos do BTI que eu conheco passam grande parte do dia no computador, digamos,
é 0 mundo deles. A vida do cara é: acorda, tem alguma atividade pra fazer, faz. Ndo
sei se alguém faz algum esporte, “ndo sei o qué”, mas a vida do cara hormalmente
esta voltada a ele e um computador, um tablet, alguma coisa que ele vai utilizar...
Entdo, ele tA bem ambientado ali [...]
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Esse dado nos faz notar que a presenca de um serious game em PLE chama a atencdo de
Carlos por ser algo inesperado: segundo ele, PLE foi a primeira disciplina a apresentar de
maneira curricular atividades no meio digital. Para nosso colaborador, essa insercdo foi
essencial por contemplar atividades em um meio tecnoldgico com o qual os graduandos ja estdo

bem ambientados, ou seja, com o qual possuem afinidade tecnoldgica.

Um terceiro elemento a partir do qual se pode evocar o interesse, principalmente quando
0 objeto de ensino for a lingua(gem), diz respeito ao aumento no sucesso com a leitura e com
a escrita. Nas palavras de Bazerman (2011, p. 47), “[...] a0 comegarem a ter sucesso na leitura
[e na escrita], mesmo tardiamente, os alunos podem chegar a se deliciar com 0 aumento de
poder que isso lhes oferece”. De fato, conforme o discente comega a ter consciéncia da relagdo
entre escrita e poder e comeca a perceber que esta conseguindo desenvolver competéncias a ela
relacionadas, passa a vislumbrar a possibilidade de — ele mesmo — inserir-se nos “jogos de
poder” da sociedade. Uma dessas formas ¢ perceber-se capaz de utilizar a leitura e a escrita para

galgar passos rumo as conquistas académicas e profissionais.

Vejamos o que uma de nossas colaboradoras tem a dizer sobre o interesse evocado pelo

aumento no sucesso com a leitura e a escrita.

Tamara Silveira: ((Ao ser perguntada sobre quais efeitos o0 game poderia surtir na
escrita de artigos de opinido)) Entdo, foi de grande ajuda, porque eu ja tinha uma base
do que poderia escrever. Poderia ajudar a diferenciar quais sdo 0s argumentos
positivos e negativos, que existem contra-argumentos. E, no meu caso, eu me
atrapalhava na hora de... de contra-argumentar pra poder argumentar. Agora, eu sei
diferenciar um do outro [...]

Ao ser perguntada sobre quais efeitos 0 game poderia surtir na escrita de artigos de
opinido, Tamara Silveira mostra-se empolgada com o fato de ter conseguido compreender, com
0 auxilio do game, como contra-argumentar e como organizar a sequéncia argumentativa, o que
representa para ela a superagdo de um obstaculo. Uma vez que ela tenha obtido essa conquista,
é possivel que ela passe a perceber melhorias nas habilidades e competéncias necessarias para
lidar com a escrita de géneros argumentativos, 0 que, por conseguinte, tende a manté-la
interessada em continuar desenvolvendo as proprias habilidades e competéncias de leitura e de
escrita. Outro aspecto para o qual ela chama a atencdo diz respeito ao fato de conseguir enxergar
com nitidez que, diante de um mesmo tema, existem vieses argumentativos distintos: o que ela
chama de “argumentos positivos e [argumentos] negativos” corresponde ao fato de haver,

diante de uma polémica, pessoas a favor de algo (“positivo™) e outras contrarias a algo
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(“negativo”). No caso da pirataria digital, abstraindo-se o sentido literal dessas palavras
valorativas, “positivo” seria defender o download ilegal e “negativo” seria se posicionar contra

iSsO.

A dinamicidade é o quarto elemento que se destaca nos dados. NGs podemos compreendé-
la como a propriedade capaz de conferir movimento por meio do duplo “agdo-reagdo”. Cada
acdo do jogador provoca reagOes imediatas do jogo, que provocam a urgéncia de novas
respostas do jogador, sucessivamente, até que o game seja concluido. O principio da
dinamicidade ¢ um dos componentes da interatividade, aquilo que mantém os jogos digitais

“vivos”.

Com relagdo as praticas de ensino-aprendizagem, cada vez mais, a dinamicidade tem sido
citada (GEE, 2010) como um fator importante para manter a atencdo dos aprendizes
e proporcionar uma exploracdo mais interessante dos objetos de ensino. Prova disso consta na

fala de Clarice Lobato, transcrita a seguir.

Clarice Lobato: [...] eu acho que a ideia, essa ideia, né, essa dinamicidade de vocé
arrastar, de vocé trazer essas imagens, de trazer grafico de cores, isso é fantastico.
Acho que é 0 que chama a atencdo pra... E, assim, continuar a brincadeira, né, querer
saber como é que... Aguca essa vontade de querer fazer uma préxima fase e uma outra
e uma outra... Que eu ndo vi, né, assim, quantas seriam, mas também ndo gerou
nenhuma preocupagdo também de quantas teriam, t4 entendendo? Eu tava ali, tava
jogando, tava tranquila, tava bom, tava agradavel, né? E, principalmente, quando o
jogo té relacionado com algo que, de fato, vocé ta vendo, né? Vocé ta interessado,
vocé ta motivado, ndo ta fazendo uma atividade de estudo e, ali, j& ¢é uma pratica,
né: “dentro daquilo que eu estudei, vamos ver como € que eu to agora, né?”.

Como podemos perceber, para essa colaboradora, os elementos que conferem
dinamicidade ao game — movimentos de arrastar, a existéncia de um mascote (“essas imagens”)
com o qual se interage, o grafico — sdo necessarios para que o aluno-jogador se mantenha
interessado e focado. Nas palavras dela “chama a atencdo pra [...] continuar a brincadeira,
“Aguca a vontade que queres fazer a proxima fase e uma outra e uma outra”. Um outro reflexo
positivo desses elementos que podemos depreender dessas mesmas falas consiste em promover
uma prética de estudo que ndo é macante, mas motivadora, estimulante, a0 mesmo tempo em
que o aprendiz pode se autoavaliar. Na verdade, Clarice Lobato aparenta nem se dar conta de
que essa € uma forma de estudar, dado o fato de ser muito divertida, embora essa colaboradora

evoque esse sentido ao afirmar que o game € uma pratica.
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O quinto elemento, “investimento em carreira” relaciona-Se com 0 primeiro de que
tratamos: a afinidade temética. A diferenca é que o investimento em carreira € mais especifico:
os temas tém de se relacionar diretamente com o universo profissional antecipado pelos
discentes. Pelo “investimento em carreira”, os estudantes sentem-se movidos a se esforcarem
no aprendizado de determinados conteudos por vislumbrarem como isso podera surtir reflexos

positivos na carreira profissional escolhida.

Segundo Bazerman (2011, p. 47-48):

Se os alunos tém metas bem definidas de carreira ou até ideias vagas das vidas que
gostariam de levar, essas vidas antecipadas podem evocar interesse por varios tipos
de leitura. Neste ponto de transi¢éo de suas vidas, 0s alunos estdo ocupados com a
construgdo de esquemas de conhecimento que acreditam que V8o precisar para
0 resto de suas vidas.[...] Se eles se imaginam se tornando engenheiros ou advogados
ou contadores, eles também antecipardo os gostos de engenheiros ou de advogados ou
de contadores.

Dois dos nossos colaboradores (Clarice Lobato e Samuel Aquino) mantiveram contato
conosco depois das entrevistas para que pudéssemos assessora-los de maneira mais especifica
no desenvolvimento da escrita. Clarice desejava ser aprovada em um concurso publico que
ocorreria cerca de um més depois do periodo em que a entrevistamos; para tanto, ela sabia da
necessidade de obter uma pontuacdo alta na redacdo do concurso. Por essa razdo, nossa
colaboradora continuou jogando ArgumentACAO em casa e também se manteve focada em
exercicios de escrita e reescrita que nos enviava por e-mail para que pudéssemos avalia-la
e orienta-la. Samuel havia se inscrito para a selecdo do Mestrado em Administracao e, por isso,
desejava aprimorar a escrita para conferir maior clareza as respostas dadas na prova do mestrado
e a fim de desenvolver melhor a versao escrita do projeto para essa selecdo. Isso fez com que
ele viesse a nossa sala mesmo depois de realizada a entrevista e também com que continuasse

a refletir sobre como contetdo de PLE-II poderia ajuda-lo no mestrado.

O sexto elemento que se destaca € a conexao entre conteddo e finalidades imediatas (ndo
s0 da disciplina). Com isso, queremos dar énfase ao fato de que atividades pedagogicas em que
os envolvidos reconhecam essa relagdo tendem a ser mais bem sucedidas. Em outras palavras,
para o0 aluno, em geral, o objeto de aprendizagem deve estar relacionado a finalidade de se
aprender esse objeto. Esse aprendizado, como discorremos anteriormente, pode ser direto ou
colateral, mas ndo dispensa a existéncia de metas e objetivos a serem cumpridos. Podemos

observar a importancia da relacao entre contetdo e finalidades imediatas no excerto a seguir.
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Fernando Camargo: O que eu pude observar é o seguinte: que (+) o fato de vocé
poder mexer, enquanto vocé tava arrumando do texto, vocé podia mexer na
introducdo, no desenvolvimento e conclusdo e nos argumentos... eu achei aquilo bem
didatico, bem..., bem interessante, porque vocé muda e, de repente, vocé vé que
mudou o sentido do contexto como um todo. E a forma de avaliacdo de te mostrar
depois dessa digi... é::: cem por cento, oitenta por cento... é bem interativo; vocé ta
modificando e vocé consegue, é:::, ver conforme os conceitos que vocé adquiriu na
aula anterior. Vocé consegue ver a continuidade do texto em relacdo aquilo ali;
é diferente de vocé chegar e pegar um texto que tiver arrumado e vocé mentalmente
tentar, tentar arrumar aquilo 1a ou modificar; vocé consegue clicar e modificar ele,
a estrutura dele.

Vista dessa forma, a conexdo entre conteldo e finalidades imediatas parece-nos
imprescindivel, principalmente para a realizacdo de atividades que exijam comprometimento
de longa duragéo. Fernando Camargo aponta trés aspectos: a importancia para o jogador/aluno
de ver, a0 menos parte, as consequéncias das decisdes dele imediatamente; a conexao entre
0 game e as aulas de PLE-II, além de uma breve menc¢éo ao fator contexto — aqui entendido
como as informacdes relativas a situacdo em que se deu determinada producdo discursiva
(Por qué? Para quem? Com que prop0sito?) —; e 0 quanto ver as a¢cdes materializadas contribui
para que se possa assimilar o contetido (“¢ diferente de vocé€ chegar e pegar um texto que tiver

arrumado e vocé mentalmente tentar, tentar arrumar aquilo 14 ou modificar”).

Ainda sobre a conexdo entre conteudo e finalidades imediatas, ponderamos que 0s jogos
digitais também podem oferecer uma alternativa viavel, tendo em vista que eles, por sua prépria
natureza, sdo construidos a partir de objetivos muito claros, mesmo que muitas vezes
aparentemente superficiais: como salvar a princesa ou ganhar o maximo de moedas de ouro.
No caso de ArgumentACAO, o objetivo poderia ser sintetizado em: como utilizar o contetdo
de PLE-II para obter uma pontuacdo maior que a dos outros jogadores e deixar 0 mascote

contente.

O objetivo definido explicitamente para ArgumentACAQO é conquistar a maior nota
possivel (figura 14), mas, para tanto, colateralmente, € necessario que o jogador desenvolva
uma série de conhecimentos a respeito da argumentacéo e, mais do que isso, precisa ser capaz
de aplicar esse conhecimento a analise de textos reais, escritos, de fato, por articulistas

e divulgados em suportes midiaticos de ampla circulagdo (revistas, paginas da internet, jornais).
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Figura 14 — Desempenho excelente

Correcao para o texto "Download pirata: crime ou estratégia?” |

Download pirata nao pode ser M
considerado crime.

Nesse
sentido, a pirataria podera até surtir
efeitos comercialmente positivos.

Meu desempenho:
Excelente.
W Ace..
M Errei

E necessirio lembrar que download
ilegal ja faz parte da rotina da maioria

Fonte: acervo da pesquisa

Os textos utilizados em ArgumentACAO apenas s&o adaptados por questdes pedagdgicas:
modificamos trechos para aumentar o numero de pistas textuais, deixando mais salientes
aspectos que, talvez, um leitor ndo especializado tivesse dificuldade em notar; um outro caso
possivel é a transformacdo, para compormos a fase 2, de um bom argumento no texto original
em um defeito/problema de argumentacédo ou o inverso — aproveitando argumentos que eram
problematicos e reescrevendo-os —, para usarmos na fase 3. Com isso, 0 que se busca é construir
uma pratica simulada em que o gamer é convidado a assumir a posicao de analista do discurso
argumentativo. Sendo assim, ndo basta ao jogador consumir passivamente o contetdo do texto
de base, mas devera, ao passo que o €, analisa-lo criticamente enquanto leitor e também com
base na teoria estudada na disciplina de PLE-11. E necessario, pois, para um bom desempenho,
que o jogador converta a teoria em ferramenta de analise na consideragdo do discurso presente

no artigo opinido apresentado.

E nesse percurso que o gamer pode vir a descobrir a relagio entre desenvolver aspectos
tedrico nas aulas de PLE-11 jogando ArgumentACAO e, assim, utilizar a experiéncia propiciada
pelas aulas e pelo jogo na vida real. Afinal, 0 game é uma ferramenta auxiliar para que os alunos
de PLE-I1 possam estudar mais autonomamente os contetidos da disciplina (convertendo teoria
em pratica através de uma experiéncia simulada) para, com isso, obterem bons resultados e se
tornarem mais proficientes diante do “jogo real da argumentagdo”, i.e., das arenas discursivas
(BAKHTIN e VOLOSHINOV, 2012) que, de fato, constituem a vida social.
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Se considerarmos a complexidade envolvida no processo de ensino-aprendizagem que
visa a auxiliar alunos a se tornarem mais competentes ao lidarem com o género argumentativo
artigo de opinido e também as demandas sociais que demandam uso desse género, podemos
concluir que esse game pode traze contribuigdes reais para aqueles que desejem “treinar”

as competéncias de leitor e de escrevente.

Ademais, ao propiciarmos, com o uso do game, simulagcbes com o género artigo de
opinido o mais proximas possiveis da que eles encontrariam em situacdes da vida real, estamos
sendo coerentes com uma postura que visa a permitir aos alunos do BCT e do BT experiéncias

mais significativas com o género.

Na posicdo de escreventes, interessa ao processo de ensino-aprendizagem via game levar
os graduandos a compreenderem a relacdo entre argumentacao, cidadania e ética, a fim de que
se criem maiores possibilidades de aproveitamento dos espacos de participacdo social pela
escrita, e também que eles conhegam e saibam utilizar algumas estratégias argumentativas, as
quais possam recorrer em face da necessidade de defenderem uma opinido. Além disso, ao
serem instigados — por meio do exercicio da argumentacdo — a desenvolverem consciéncia
e posturas mais criticas, o discente pode encontrar meios de resistir a determinadas imposicdes

que surjam.

Ja ao considerarmos a proficiéncia em leitura, levamos em conta o preparo dos alunos do
BCT e do BTI para agirem mais criticamente na sociedade, compreendendo a necessidade de
acao reflexiva e ponderada diante das informacGes, o que requer também a ampliacdo do
repertorio de conhecimento. Ademais, consideramos importante para esses discentes o contato
com algumas “armadilhas” argumentativas, a fim de que possam evita-las, quer na posic¢ao de
leitores quer na de escreventes. A manutencao constante da tese, exercitada na escrita do artigo
de opinido, também é um interessante exercicio de coeréncia e de autocritica, uma vez que exige
do escrevente a constante releitura e reavaliacdo do proprio ponto de vista e dos argumentos

que o sustentam.

Considerando os aspectos discutidos nesta secdo, podemos afirmar que despertar
0 interesse dos discentes por meio desse game favorece, em primeiro lugar, praticas mais
significativas de leitura e, por conseguinte, de escrita de géneros da ordem do argumentar, tendo
em vista o fato de que esse envolvimento pode agucar o olhar do jogador com relacao
a como o “outro” argumenta e fomentar a reflexdo sobre o modo como “eu” argumento, além
de “com que objetivos ou finalidades ‘n6s’ 0 fazemos”. Em segundo lugar, ao estimular leitura

e escrita de artigo de opinido, o que, conforme explicitado, pode se tornar uma fonte de estimulo
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para que essas competéncias se tornem praticas reais no mundo, o game colabora para
a ampliacéo do letramento dos discentes, que poderdo passar a ler e a escrever 0 género citado
como formas de agir socialmente, participando de debates reais. Por fim, o interesse também é
um principio de aprendizagem importante, uma vez que, conforme ja mencionado, € uma das
vias pelas quais os discentes se mantém focados em atividades, mesmo que ndo sejam

prazerosas, a fim de atingirem metas e objetivos determinados.

Esclarecidos esses pontos, podemos passar a proxima categoria de analise, formada pela

triade multimodalidade, multissemiose e interatividade.

4.3 MULTIMODALIDADE, MULTISSEMIOSE E INTERATIVIDADE

No game ArgumentACAO, a multimodalidade faz-se sentir porque a jogabilidade
depende de o leitor realizar a leitura multissemiotica dos recursos disponibilizados: botdes,
cores, icones, movimentos, diagramacao, além da leitura dos elementos verbais. Para nos, em
suma, a multimodalidade e a multissemiose sdo imbricacOes dialdgicas de linguagens de

natureza diversa (verbal, pictorica, sonora, gestual) em um texto.

Na figura 15, por exemplo, podemos ver o0 botéo de instru¢des no canto superior esquerdo,
que foi colocado nessa posi¢do por uma questdo de diagramacdo: acompanha o movimento de
leitura do jogador (da esquerda para a direita) e destaca-se do titulo do texto devido a textura
do botdo, em alto-relevo. Além disso, vemos a direita o quadro de defeitos/problemas de
argumentacdo — associado a um quadro de cores —, destacado pela cor laranja e colocado sobre
o0 texto para demonstrar que ele € o item com o qual o usuario esta interagindo no momento.
Também podemos ver, circulados de vermelho, dois dos formatos que o cursor do mouse pode
assumir no game: a esquerda, e sobre o texto, o formato de méo apontando — que informa ao
jogador que aquele objeto € selecionavel por meio de um clique; a direita, e ao lado da caixa de
defeitos/problemas de argumentacédo, temos o um cursor formado por quatro setas (cima, baixo,
esquerda, direita) — que informa ao jogador que um objeto pode ser movido para qualquer lugar
da tela. Podemos, ainda, ver que ha diferencgas entre o botao “Escolher” e o botdo “Cancelar”,

para que o usuario ndo os confunda.
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Figura 15 - Alguns recursos multissemiéticos de ArgumentACAO

Download pirata: crime ou estratégia?
Joao Miranda [jmiranda@ymail.cc

De acordo com uma pesquisa realizada pelo site da Revista Galileu [http://revistagalileu.globo.com], quase metade dos brasileiros com acesso a internet faz download de musicas e
filmes sem pagar por eles. Os downloads ilegais parecem fazer parte, cada vez mais, da rotina deste Pais. Ja € quase uma banalizacio. Esse tema, porém, requer uma analise critica:
pirataria digital € um crime grave, que pode destruir a indistria cultural, ou representa simplesmente uma estratégia para forca-la a evoluir?

Tese 1 Tese 2

Download pirata € crime. Dow
| === -~
Se a propriedade intelectual néo for respeitada, [ninguém vai Fazer o ¢ :
. & 2 i 5 Ad hominem
querer criar mais nadal e fa cultura entrara em decadéncia l._ considerado
lAfinaI, para que fazer uma musica ou um filme se [depeis _ftodo culturais. £ Generdizacao indevida
mundd tera acesso a ele sem pagar |7 precisa se & :
= = - © que cert: Il Faiso pressuposto

Ao fazer downloads ilegais, [vocé estd enriguecendo Prova disso
criminosos, como o fundador do site MegaUpload, Kim Dotcom, [que hesitar Nocdes ou informagdes vagas e imprecisas

que foi preso [no comego do ano |. hoje faturai
hora de Hol Comparacao indevida
havera quer

Relacao de causa e consequéncia refutavel

A pirataria gera um prejuizo imenso. [S6 nos EUA, sao USS 58 E necessaric

bilhdes perdidos a cada and. [0 download ilegal também Brasil, lider Apelo 3 autoestima do leitor

destréi empregos: se ele ndo existisse, a industria do fazer isso. |

entretenimento empregaria 750 mil pessoas a mais nos EUA. achardo nov Uso de dado quantitativo sem fonte de credibilidade
as [antigas ' i

Além disso, vale salientar que [os arquivos piratas tém internetl. | Falso prognostico

Subjetividade excessiva

Escolher Cancelar

Fonte: acervo da pesquisa

Quanto mais integrativa® for a leitura do jogador, melhor proveito ele podera tirar do
jogo e melhores tendem a ser os resultados, isso ocorre porque no texto multimodal, cada
semiose é portadora de significado(s), mas o sentido global emerge da inter-relacdo, e ndo da
simples soma, dos valores de cada uma delas (BRAGA, 2005). O gamer que ndo explorar os
recursos de ArgumentACAO poderéa ndo perceber, por exemplo, que o sistema de cores pode
ajuda-lo a delimitar “trechos dentro de outros trechos”, percep¢do que poderia ajuda-lo a ter
melhor desempenho nas fases 2 e 3. A leitura da figura 16 nos permite observar

o funcionamento desse recurso.

23 0 que estamos chamando de integrativa diz respeito a leitura realizada a partir da conjungéo entre modos
e semioses.
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Figura 16 - Trechos dentro de trechos 1

Se a propriedade intelectual no for respeitada, inguém vai Se a propriedade intelectual ndo for respeitada, ninguém v
querer criar mais nadd e a cultura entrard em decadéncia | querer criar mais nada e [a cultura entrard em decadéncia
IAfinal, para que fazer uma miisica ou um filme se (depois todo final, para que fazer uma musica ou um filme se (depois ftoc

ndo terd acesso a ele sem pagar f! mundo terd acesso a ele sem pagar [}

Fonte: acervo da pesquisa

Ademais, a percepcao desse sistema pode fazer com que o jogador compreenda que, além
das cores, é fornecido um feedback verbal na forma de caixa de didlogo para informar qual foi
o “defeito” (ou a “estratégia”, dependendo da fase em que esteja no game) marcado em cada

trecho, conforme a figura 17.
Figura 17 — Trechos dentro de trechos 2

Se a propriedade intelectual ndo for respeitada, [ninguém vai
querer criar mais nada e [a cultura entrara em decadéncia |.
|Afinal, para que fazer uma musica ou um filme se [depois [todo
mundo tera acesso a ele sem pagar |2

Falso prognostico
Ao fazer downloads wegais, wueg estd enriquecendo

——t e S - - cmme = - e B Dae B 28 MMM d WEeo Noke a e

Fonte: acervo da pesquisa

Pela leitura da figura 17, podemos constatar que o trecho “Se a propriedade intelectual
ndo for respeitada, ninguém vai querer criar mais nada e a cultura entrard em decadéncia”
apresenta dois defeitos/problemas argumentativos que se estruturam a partir de uma relacéo de
causa e consequéncia insustentavel, uma vez que a palavra “ninguém” denota uma
generalizacdo indevida e a forma verbal “entrard” introduz um falso prognostico. Nao obstante,
para o jogador, é possivel ver nitidamente os limites entre os trechos selecionaveis. Ja com
relagdo ao segundo periodo, “Afinal, para que fazer uma musica ou um filme se depois todo
mundo tera acesso a ele sem pagar?”, podemos notar a existéncia de trés defeitos/problemas de
argumentacdo, ou seja, trés trechos selecionéveis, cujas divisdes sdo representadas inicialmente
por parénteses e pelo tom de cinza mais acentuado, elementos que podem parecer discretos
demais para alguns jogadores. No trecho, temos uma “relacdo de causa e consequéncia
refutavel” (em tom réseo), que corresponde a sentenga completa; temos um “falso prognostico”
(em verde claro), que corresponde ao trecho “depois todo mundo tera acesso a ele sem pagar”;

por fim, uma generalizagao (em um tom de verde mais escuro) em “todo mundo”. Ao fazer essa
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separacdo por meio do sistema de cores, torna-se mais evidente para o gamer os limites entre
um trecho e outro, o que tende a beneficia-lo.

Essas constatacdes vao ao encontro do posicionamento de Buzato (2007), ao ponderar
que, nos textos multimodais, as linguagens nao se justapdem, mas aclaram-se mutuamente
(ou “desmascaram-se”), uma vez que cada uma delas possui possibilidades e limitagdes na
producdo de significados. Dessa forma, em um texto multimodal bem construido, por assim
dizer, as linguagens ndo se equivalem na producdo de sentido(s), logo, ndo produzem
circularidade informacional, mas complementam-se. Nesse caso, 0 sistema de cores e a caixa
de didlogo tém a mesma funcdo, aparentemente, mas, na relagdo com os dados, vemos que
ambos os recursos se complementam, ajudando a evitar, inclusive, que um jogador-leitor mais
desatento ou com daltonismo — como no caso de um dos participantes dos eventos de pilotagem

— fique confuso com relacdo ao item selecionado.

Diante disso, um jogador-leitor mais atento, provavelmente, consegue tirar maior
proveito dos sistemas semiéticos de cor e de mudanga de icone: o cursor do mouse muda de
forma quando repousado sobre um trecho “selecionavel”, por exemplo. Com isso, tende
a economizar tempo na checagem das respostas que da ao jogo. Um jogador-leitor mais
desatento pode ter mais dificuldade para enxergar os limites dos “trechos dentro de trechos” e,
a cada checagem, tera de abrir a janela de “defeitos de argumentagdo™ para verificar a qual cor

corresponde o defeito que selecionou.

Todavia, isso ndo quer dizer que o segundo ndo conseguird jogar ou que tera menos
sucesso. E esperado que, como qualquer outro gamer, no desenvolvimento das ac@es, ou seja,
jogando, ele aprenda a tirar proveito maior dos recursos, conforme for adquirindo experiéncia,
atraves da exploracgéo do jogo, das regras e da fisica dele, composta pelos recursos presentes e

pelos movimentos possiveis (JOHNSON, 2005).

Vejamos, a respeito disso, o que informa uma de nossas colaboradoras.

Tamara Silveira: ((Indagada sobre a possibilidade de as mudltiplas linguagens
criarem circularidade de informacéo)) N&o. Com certeza, elas ndo apresentam, elas
podem dizer a mesma coisa, sO que... Por exemplo, tivesse s... Aparecesse s6 0 que
vocé selecionou ((sobre a caixa de dialogo e o sistema de cores que informam 0
jogador acerca do defeito ou estratégia escolhida))... Tem um texto que vocé tem trés...
Trés tipos de argumentacdo em um sé ((periodo)). Fica muito mais interessante vocé
ver a divisdo das cores, que sdo em trés, do que ficar uma coisa s6, limpa. Como vocé
ndo vai lembrar, porque sdo muitos e de varias cores, vocé, passando 0 mouse em
cima, mostrando... Qual é o nome, completaria, ndo seria ambiguidade, mas
completaria o... O joguinho, o game... Eu acho complementares.
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No exemplo oferecido por Tamara Silveira, evidencia-se o funcionamento conjunto de
um padréo de cores, elementos verbais e também pictdricos (a mudanga do formato do cursor
do mouse) que podem ser lidos isoladamente ou em conjunto, de acordo com o jogador-leitor,
uma vez que direcionam para uma mesma informacao (qual foi o “defeito de argumentagao
selecionado”), sem, contudo, gerarem repeti¢cdes indesejadas, ou seja, esses elementos aclaram-
se e reforcam-se. Cada jogador explora a arquitetura dos jogos digitais a partir das escolhas que
mais lhe convierem, utilizando ou ndo alguns recursos disponibilizados pelo game, o que
significa dizer que as acbes podem ser ndo-modelares. Essas acdes, bem como
a liberdade de exploracéo dos recursos multimodais e multissemiéticos para a compreensdo dos
sentidos, sdo algumas das similaridades entre os jogos digitais e outras formas de hipertexto
(BRAGA, 2005).

Lembremos que videogames pedem respostas rapidas, sendo assim, sdo ferramentas
potenciais para o desenvolvimento de estratégias de leitura mais diversificadas, uma vez que
a interpretacdo precisa ser &gil. Também precisamos levar em consideracdo o estimulo
constante a tomada de decisdo (JHONSON, 2005; GEE, 2010). Séo exemplos de estratégias de
leitura: iniciar pelos enunciados verbais ou pelos elementos visuais ou I1é-los simultaneamente;
iniciar a leitura buscando por pistas textuais ou fazer a leitura do todo e s ap6s buscar essas

evidéncias.

No caso de ArgumentACAO, essas estratégias, claro, também séo desenvolvidas devido
ao fato de que o jogo em si visa ao desenvolvimento de estratégias de leitura e de escrita do
género argumentativo artigo de opinido, o que se busca obter, também, colocando os jogadores

frente a situacdes de andlise de textos argumentativos reais.

Ao refletirmos sobre os beneficios para a leitura até aqui levantados, podemos ponderar
que Tamara Silveira pode extrapolar para a escrita dela a concepcao de harmonia entre multiplas
linguagens. Uma vez que ela se ponha a criticar uma ferramenta como o game, observando-o
a partir de um olhar exotépico (BAKHTIN, 2011), é possivel que ela consiga ali reconhecer
procedimentos que ela propria podera utilizar enquanto escrevente — como modos de introduzir
citacOes de autoridade, explicitagcéo das fontes de dados quantitativos — ou, ainda, que perceba
falhas no texto-jogo que ela procurara evitar, como o uso de verbos no futuro do presente sem

a devida reflexdo — o que pode criar falsos prognasticos.
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Cabe-nos insistir que a multimodalidade n&o é inerente ao meio digital, mas que tem
encontrado nele um ambiente fértil, prenhe de novas potencialidades. Em parte, isso ocorre
porque “Com o advento das novas tecnologias, com muita facilidade se criam novas imagens,
novos layouts, bem como se divulgam tais criagdes para uma ampla audiéncia” (DIONISIO,
2011, p. 138). Sendo assim, as estratégias que Tamara Silveira aprende ou reforca jogando séo
também, e cada vez mais, Uteis a outras situacdes que exijam dela competéncias relacionadas

a escrita, seja em ambientes virtuais ou nao.

Mais do que isso, € preciso lembrar que as ferramentas virtuais de escrita diversificam,
por meio de ferramentas intuitivas e interativas, 0 processo de escritura de textos multimodais,
bem como a divulgacdo deles, bastando, para tanto, alguns "cliques"”, além de os novos
hardwares e 0 armazenamento em nuvem permitirem a estocagem de imensos volumes de
informacdo. S para ilustrar, lembremos que um programa considerado basico, como
0 Microsoft Word, disponibiliza diversas fontes de letra (tipos), varias predefinicdes de layout,
diversidade de cores (inclusive com paletas pré-definidas), um botéo especifico para inserir
imagens, outro para caixas de texto (boxes)... Assim, com um software relativamente facil de
manusear, um Unico usuario pode se tornar, em certo sentido: escrevente, tipografo,
diagramador, colorista e ilustrador do proprio texto. Obter conhecimento de natureza técnica,
como se pode notar, € importante para o escrevente do século XXI, entretanto, também
é preciso que ele saiba articular essa série de semioses, a fim de, com isso, escrever textos
digitais e hipertextos de maneira proficiente. Games sdo uma forma de aprimorar essas
competéncias, uma vez que permitem ao jogador lidar sem pressdo com essas semioses

e avaliar como a relacdo entre eles pode ser produtiva ou nao.

Isso nos conduz & compreensdo de que ArgumentACAO pode favorecer ndo sé
a aprendizagem do contetdo ou de habilidades que se propde a desenvolver, mas também serve
como uma espécie de treinamento para as demandas de leitura e de escrita digitais (hipertextuais
e hipermidiaticas). Nesse caso, é plausivel pensar que esse serious game promove também
aprendizagem colateral (JOHNSON, 2005). Segundo esse estudioso, 0s jogadores aprendem
com games mais do que o conteudo direto que este apresenta. Colateralmente aprendem, pelo

menos, formas de pensamento reflexivo e estratégico.

O serious game que ora analisamos promove um ambiente para que o jogador ponha em
pratica o conhecimento adquirido sobre argumentacdo, mas, colateralmente a isso, sao exigidas
do gamer: a) uma leitura multissemidtica; b) a compreensdo, mesmo que minima, do tema

tratado nos textos que servem de base para o0 jogo (como pirataria digital);
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c) a busca minuciosa por pistas textuais que revelem a natureza de uma estratégia ou de um
defeito de argumentacdo; d) a sondagem da estrutura composicional do género artigo de opinido
e, a0 menos minimamente, o entendimento da funcéo desse género na sociedade mais ampla;
e) a compreensdo de processos de reescrita na terceira fase do game, observando como
0s defeitos/problemas de argumentagdo sdo “convertidos” em estratégias argumentativas;

f) a tomada de decisdes.

Esmiucando um pouco mais o ponto b (compreensdo do tema tratado): para que
0 jogador entenda as razdes pelas quais a pirataria digital faz parte de um jogo sobre
argumentacdo, é preciso que ele compreenda como se engendra a polémica por tras desse tema
e que traga para o0 game a compreensdo do que seja considerado, no Brasil, download pirata
e do porqué de este ser considerado ilegal. Essas informag6es ndo estdo no jogo, mas decorrem
do conhecimento de mundo do jogador ou podem ser depreendidas a partir de pressupostos
subjacentes a leitura do texto selecionado. Além disso, o jogador que ja tem um posicionamento
definido sobre essa polémica, por exemplo, podera ser levado a repensar a prépria posicéo,
fortalecendo-a ou modificando-a. (Re)definir um posicionamento quanto a situacdo problema
apresentada pelo texto que serve de base ao jogo ndo é um elemento necessario para jogar, por
isso a tomada ou a redefinicdo do posicionamento do jogador diante da polémica é colateral ao

game.

Reforca a ideia de que a leitura promovida em serious games conduz a uma espécie de
treinamento para as demandas de leitura e de escrita digitais — 0 que é outro ponto de
aprendizagem colateral — a posicdo defendida por Coscarelli e Novais (2010) de que o leitor
precisa ficar atento as pistas que lhe possibilitam a identificacdo de links, botdes, janelas, abas.
A reciproca é verdadeira com relacdo ao escrevente/produtor/desenvolvedor, uma vez que ele
deve se responsabilizar pela harmonizagdo desses elementos, com vistas a construir um texto

possivel de ser explorado pelo leitor-navegador.

Feitas as devidas ponderacdes, tomemos como novo mote um dos trechos da entrevista

realizada com Julio Hernandes, a fim de que possamos dar continuidade a essa discuss&o.

Julio Hernandes: Ha diferengas ((entre o impresso e o digital)). [...] a questdo da
interatividade, porque:::... arrastar, mover pra um lugar tal... Eu acredito que seja mais
interessante pra o aluno do que simplesmente o papel. O papel também tem
a sua importancia, mas... No computador... Vocé pode ter mais interatividade mesmo
com 0 jogo, com o contetdo [..] Ah, a coisa é mais legal assim. [...] Com
0 papel, a gente ja ta acostumado, em todas as disciplinas, e tudo mais. Quando
é assim, interativo, ndo, a gente... Geralmente, nas disciplinas, é papel impresso
e, N0 maximo, os arquivos que sao disponibilizados ((refere-se ao Sigaa)): uma coisa
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mais séria. Precisa de ((ter)) uma coisa que eu acho que... Chame mais a atencéo do
aluno. [...] eu acredito que livro tem importancia, livro, papel sdo superimportantes
(+) mas, quando vocé pode sair disso, eu acho que até pela parte de... ndo sei,
ambiental, talvez, vocé devesse usar menos papel e mais o computador... Néo sei...
Existem divergéncias quanto a isso, mas, pra mim, chama mais a aten¢éo do aluno
vocé trabalhar com essa parte até mesmo de animacdes [...] O papel, eu acho uma
coisa mais formal, mais parada... No computador, com a parte de softwares, é bem
mais interessante, prende mais a atencéo...

A partir do comentério de Jalio Hernandes, podemos perceber que o potencial de
interacdo dos videogames é, de fato, um de seus pontos fortes — por mais que, aparentemente,
ela aconteca em baixo grau. Em ArgumentACAO, as acbes de ler baldes com instrucdes,
arrastar objetos, colorir o texto de acordo com as opg¢des de resposta para cada desafio, ler
icones e graficos de feedback imediato de desempenho sdo exemplos tanto dos recursos
interativos do game quanto de seu estatuto multimodal, uma vez que esses elementos se somam

ao verbal, exigindo do jogador uma leitura ndo-linear, mas multissemiotica.

Alids, conforme j& haviamos deixado pressuposto ao conceituarmos o “objeto”
videogame, consideramos interatividade e multimodalidade “faces de uma mesma moeda” em
se tratando de jogos digitais. Tomemos 0 botdo “avancar” como exemplo: ele tanto serve
a representacdo multimodal (contém a palavra, possui um formato visual proprio, localiza-se
em um lugar especifico da pagina) quanto serve como recurso de interagdo, uma vez que agir
sobre ele, clicando, faz-se com que o sistema reaja — apresentando uma caixa de dialogo para
se certificar da intencdo do usuario, o feedback da fase e propondo um novo desafio, em uma

nova fase.

Vejamos o que afirma Magnani (2007, p. 121) sobre questdo anéloga: “Ao combinar
multiplas modalidades com interatividade, o usuario ndo apenas I& ou vé a reproducdo das
regras que organizam o jogo, mas pode testa-las, acompanhar as consequéncias de cada ato,

reparar em apagamentos ou em situagdes virtuais destoantes ou insustentaveis na realidade”.

Sendo assim, investir em interatividade e, por conseguinte, na constru¢do de textos
multimodais é necessario ndo sO por serem indispensaveis aos videogames, mas pela
importancia de se desenvolverem letramentos multimodais (BUZATO, 2007; DIONISIO
2011), bem como para que se invista em uma postura critica diante das situacGes apresentadas
por esses programas. Em suma, € necessario potencializar os sujeitos para a leitura e a escrita

multissemidticas, cada vez mais exigidas no mundo contemporaneo.
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Tomando isso em consideracdo, destacamos que a interatividade tem sido apontada pela
maioria de nossos colaboradores explicitamente como um ponto forte de ArgumentACAO. Ao
tratarem dessa categoria, 0s entrevistados acabam tratando também dos aspectos multimodais
e multissemioticos, o que reforca ainda mais nossa posi¢do quanto a relacao entre os elementos
dessa triade. Isso, por um lado, pode ser indice de que talvez nossos colaboradores ndo facam
uso habitual do termo multimodalidade, entretanto, por outro, pode também indicar que ocorre

uma imbricacdo multissemidtica tal que se torna dificil enxergar os limites.

Com isso, queremos ratificar a ideia de que, nos meios digitais (quer seja um hipertexto
digital, quer seja um game), a multimodalidade é um fator interativo, conforme nos faz perceber

Fernando Camargo em um trecho da entrevista que com ele fizemos.

Fernando Camargo: A interatividade (+) a... navegacao dos links t4 de féacil acesso,
facil interpretagdo. E::: entdo, assim... é... eu vejo como positivo. Como vocé ta
pedindo a opinido, eu vejo ((a multimodalidade)) como um ponto positivo, uma
ferramenta que vai auxiliar, sim, na interatividade.

Para nos, a categoria interatividade (LEFFA e VETROMILLE-CASTRO, 2008;
SANTAELLA, 2007) é compativel com o conceito de interacio (BAKHTIN
e VOLOSHINQV, 2012) e pode ser definida como um tipo de interacdo que se da em face de
objetos/suportes tecnoldgicos, especialmente via processamento de dados, e € possivel mesmo
gue s6 haja um componente humano envolvido. Entendemos, claro, que, se tomada a relacao
humano-computador a partir de uma perspectiva ampla, dificilmente teremos apenas uma
pessoa envolvida, tendo em vista que o software interactante foi produzido por pelo menos um
programador. Por exemplo, as caixas de didlogo contendo instru¢fes promovem interatividade,
dado o fato de que um elemento ndo-humano interage com o jogador humano, exigindo deste

uma acdo: ler atentamente as instrugdes ou fechar a caixa sem Ié-las.

Nossos dados permitem afirmar que a interagdo entre o componente humano
e 0 computacional implica agéncia (categoria da qual trataremos mais adiante) e se da em
regime cooperativo: o usuario tem de aprender a lidar com as regras e limitagcdes do software,
o0 qual, por sua vez, tem de fornecer o0 maximo possivel de recursos para tornar a tarefa daquele
mais “rentavel”. Isso se configura como uma espécie de negociacdo que depende em grande
parte daquilo que o usuario deseja fazer: conseguir produzir um retrato falado preciso ou fazer

uma caricatura; aprender mais sobre argumentacdo ou apenas passar o tempo.
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Nesse aspecto, nada mais sintoméatico do que o nome do game desenvolvido para
PLE-11: ArgumentACAO. Nele, a interatividade esta conectada & exigéncia de que o jogador
realize uma acdo de cada vez: arrastar a caixa de dialogo para outra posicéo da tela, clicar com
0 botdo esquerdo sobre um trecho selecionavel, a fim de ver o quadro de estratégias ou de
defeitos/problemas de argumentacédo e assim sucessivamente. Essas a¢0es sdo projetadas para
terem um significado especifico: se 0 jogador tentar arrastar os itens da primeira fase segurando

0 bot&o direito (figura 18), isso implicara insucesso, de acordo com as regras do jogo.

Figura 18 - Deslocamento de paragrafos com o botéo direito do mouse

Tese 1 Argumentos Tese 2
Download pirata € crime. Ao fazer downloads ilegais, vocé esta Download pirata ndao pode ser
enriquecendo criminosos, como o considerado crime.
fundador do site MegaUpload, Kim
Dk i
Dotc .Um' Voltar
Ele tinha
bancarizg
de carro Recarregar
quinze.
Salvar como..,
Mas, se\  Imprimir...
S 'D',e'“ Traduzir para o portugués
por ai, a i o
hipocrit: Exibir cédigo fonte da pagina
sua opin Visualizar informacdes da pagina
piratariz
cinema ¢ Inspecionar elemento

exemplo: o U2 esta vendendo cada vez
menos discos. Mas sua ultima turné
arrecadou USS 736 milhdes, um recorde.

Fonte: acervo da pesquisa
Ao utilizar o botdo de acdo (o esquerdo), o jogador tera a possibilidade de arrastar

o0s paragrafos para a coluna desejada (figura 19), agrupando-os sob o viés a que correspondem,
completando a primeira fase para fazer uma boa pontuagéo e passar a proxima etapa.



Figura 19 - Uso do hotéo de acdo do mouse no deslocamento de paragrafos

Tese 1

Download pirata é crime.

Ao fazer downloads ilegais, vocé esta
enriquecendo criminosos, como o
fundador do site MegaUpload, Kim
Dotcom, que foi preso no comego do ano .
Ele tinha cinquenta e sete contas
bancarias, iates, helicopteros e uma frota
de carros de luxo, s6 de Mercedes eram

Argumentos Tese 2

Mas, se vocé ainda acha que a pirataria é Download pirata ndo pode ser
tdo prejudicial quanto andam pregando considerado crime.
por ai, a exemplo de Jodo Miranda (um

hipdcrita) , vai mais um dado para mudar

sua opinido. Mesmo com o crescimento da

pirataria, nunca houve tanta musica,

cinema e literatura sendo feita no

mundo. E com retorno financeiro. Por

exemplo: o U2 esta vendendo cada vez

menos discos. Mas sua ultima turné

arrecadou USS 736 milhdes, um recorde.
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quinze.
A pirataria gera um prejuizo imenso. S0
nos EUA, sao USS 58 bilhdes perdidos a
cada ano. O download ilegal também
destrdi empregos: se ele nao existisse, a
industria do entretenimento empregaria
750 mil pessoas a mais nos EUA.

Fonte: acervo da pesquisa

Do ponto de vista didatico, podemos dizer que, em ArgumentACAO, a interacdo (mais
ampla) é construida na inter-relacdo entre o discurso dos professores de PLE acerca do contetido
(“problemas de argumentac¢do”, por exemplo) em sala de aula, a apropriacao disso pelo
aprendiz-jogador e a proposta trazida pelo game (em termos de contetdo, de tema do texto
verbal que serve de base para 0 jogo, de interface gréfica). Ja a interatividade (mais especifica)
se da em termos de o que o jogo oferece (ou provoca) em termos de acao e resposta ao jogador
e de como este explora os recursos oferecidos, a fim de tirar o méximo proveito disso. Em suma,

isso significa, em geral, divertir-se, consolidar conhecimentos e obter uma boa pontuacéo.

Cabe ressaltarmos que, embora ndo vejamos necessidade de distinguir “interacdo”
e “interatividade”, uma vez que esta é apenas uma forma especifica de como aquela pode se
dar, os pressupostos tedricos nos quais nos respaldamos permitem que se faca essa divisao entre

uma e outra. Isso nos leva a propor o seguinte modelo com relacio a ArgumentACAO.
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Figura 20 - Modelo de interacdo e interatividade em ArgumentACAO

INTERACAO

)

Exposicdo do contetido Utilizagdao do conhecimento
desenvolvido diante da proposta

do game

na sala de aula

INTERATIVIDADE

4

Desafio proposto pelo game Sondagem e resposta do

Consolidag&o de

conhecimento Feedback do game
e obtencdo de

pontuac&o na fase

Apropriacao do Compreensao do discente
conteudo das aulas pelo acerca do conteudo
aprendiz-jogador

Fonte: acervo da pesquisa

Como podemaos observar na figura 20, compreendemos que a “interacdo” atravessa todas
as etapas de ensino-aprendizagem, enquanto a “interatividade” fica restrita aquelas em que ha
0 uso do computador. A ordem apresentada é prototipica e, por isso, é possivel que ela seja
modificada de acordo com agdes do aprendiz-jogador, além disso, nesse modelo, evidenciamos

apenas alguns eventos interativos a titulo de exemplificagéo.

Com relagdo a “interagdo”, propormos essa sequéncia porque o game so é apresentado
aos alunos de PLE-II apds eles obterem o minimo de conhecimento tedrico, que é abordado
durante as aulas da disciplina e obtido mediante interacdes realizadas com o professor da
disciplina, com colegas, com autores dos livros recomendados para estudo, com o material
produzido para a aula — que resulta da colaboracdo entre os professores de PLE-II. Apds
aquisicdo do subsidio tedrico e apds algumas atividades de préatica de leitura e de escrita,
o0 aluno é convidado a jogar, entrando em contato com outros interlocutores, como 0s autores
do game — que se presentificam, por exemplo, nas instrucdes, na programacdo dos comandos —

e o0 articulista que escreveu o artigo de opinido que serve de base para 0 jogo. Ao se deparar
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com a simulacdo proposta pelo game, o discente precisa esforcar-se por compreender
o discurso desenvolvido ao longo do artigo e o conteudo abordado para poder, finalmente,
assumir o papel de analista. Diante da pratica simulada, em que se faz necessario aplicar
0 conhecimento tedrico a fim de obter alta pontuacdo no game, o aprendiz-jogador é levado
a confirmar ou reformular — normalmente, pelo método de tentativa e erro — o conhecimento
dele acerca do discurso argumentativo, o que tende a contribuir para que realmente se aproprie

do contetido abordado na disciplina de PLE-II.

Jano que se refere a “interatividade” estabelecida entre o game e o jogador, consideramos
que o desafio apresentado pela ferramenta € um dos eventos interativos iniciais e consiste na
exposicao das regras iniciais da fase 1 e apresentacdo do “problema” a ser resolvido nela — ndo
estamos considerando as instrucdes gerais a priori porque notamos que muitos alunos pulavam-
nas, indo direto para a primeira fase. Diante da situacdo que se lhe apresenta, 0 gamer necessita
sondar o problema, pensar previamente nas agdes a serem realizadas e “responder” ao desafio.
Ap6s refletir uma ultima vez acerca das “respostas” dadas, pode, finalmente, avancar para a
fase 2, recebendo da precedente um feedback que o ajudard a confirmar ou reformular seus
saberes, implicando consolidacdo de conhecimento, algo estimulado pelo desejo de obter uma

pontuacgdo alta. Nas fazes seguintes, esses mesmos momentos se repetem.

Em suma, no game ArgumentAGAO, a interatividade (agdo-reacfo) depende da leitura
multissemidtica de regras e da compreensdo de desafios. Para tanto, o jogador é constantemente
instigado a prosseguir: “[...] nada acontece até que o jogador aja e tome decisdes. Dai em diante,

0 jogo reage, oferecendo feedback e novos problemas ao jogador [...]” (GEE, 2009, p.170).

Vejamos o seguinte trecho da entrevista de Julio Hernandes:

Julio Hernandes: [...] eu acredito que livro tem importancia, livro, papel séo
superimportantes (+) mas, quando vocé pode sair disso, eu acho que até pela parte
de... ndo sei, ambiental, talvez, vocé devesse usar menos papel e mais
0 computador... No sei... Existem divergéncias quanto a isso, mas, pra mim, chama
mais a atencdo do aluno vocé trabalhar com essa parte até mesmo de animagoes [...]
O papel, eu acho uma coisa mais formal, mais parada... No computador, com a parte

Podemos perceber que, na fala de Julio Hernandes, ha um movimento de confrontacao
entre 0 impresso que — embora “superimportante”, ¢ “parado” (pouco interativo) — e o digital.
Assim, ele avalia que os games/softwares sao mais “interessantes” porque prendem a atengéo

e usar “menos papel e mais o computador” ¢ algo necessario “até pela parte ambiental”.
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Conforme podemos constatar, o fato de o game requerer destreza em varias linguagens nao
é encarado como um problema, mas como parte do potencial atrativo, as “animagdes” de que
fala Julio Hernandes e que sdo componentes dos jogos digitais resultam da convergéncia entre
linguagens distintas (imagem, cor, movimento, expressao, palavra). Salientemos ainda que,
para esse colaborador, a interagdo ndo se da apenas em face do jogo, mas também com relagdo
ao conteudo apresentado, isto é, estabelece-se, ao jogar, um espaco dialégico entre

0 gamer, o conteudo da disciplina e o texto que se apresenta na tela.

ArgumentACAO néo foi desenvolvido para fazer os aprendizes memorizarem estruturas
composicionais do género artigo de opinido tampouco conceitos tedricos (estratégias de
argumentacao, defeitos/problemas argumentativos), mas para subsidiar o desenvolvimento de
praticas de leitura e de escrita mais eficientes, considerando os significados situados, o que “[...]
implica a capacidade de utilizar a palavra e compreender o conceito em formas que podem ser
adaptadas as varias situacdes especificas de uso” (GEE, 2010, p. 186). As seguintes palavras de
Tamara Silveira, ao responder a pergunta sobre que efeitos a aprendizagem via game
ArgumentACAO poderia ter sobre a préatica de escrita de artigos de opinido, atestam nossa

afirmacdo.

Tamara Silveira: Quando vocé aprimora a leitura, porque querendo ou nao, voceé ta
exercitando a leitura em relagdo aos games, (xxx) e aprimorando; e quando vocé vai
pegar um texto pra ler, vocé identifica os argumentos é::: mais claramente
e, consequentemente, ha uma verdadeira leitura, vocé realmente entende o que esta
dizendo.

Nossa colaboradora fala em “verdadeira leitura”, 0 que equivale justamente
a compreensdo do significado situado das palavras (do argumento). Algo a ressaltar é que ela
esta falando sobre a propria escrita, 0 que nos permite concluir que, para Tamara Silveira,
0 game contribui, inclusive, para que ela aguce um olhar autocritico que a ajuda a perceber
melhor o que ela mesma “esta dizendo”. Ora, ao passar a compreender melhor o proprio dizer,
essa colaboradora da amostras de que, com o auxilio do game, torna-se mais capacitada para

0 autoaperfeicoamento.

Na busca por promover experiéncias como essa, temos nos esforcado para incorporar aos
games desafios que estimulem a leitura critica, habilidade necessaria para conseguir uma
pontuacdo alta: recompensa buscada pela maioria dos gamers. Metaforicamente, isso também

diz respeito a vida offline. Outrossim, reconhecemos, baseados na nossa experiéncia com outros
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jogos digitais, que o potencial interativo e também imersivo?* (SANTAELLA, 2007) de
ArgumentACAO ainda é relativamente baixo, sendo necessario maior investimento na

expansdo dessas caracteristicas. E isso que parece sugerir o seguinte trecho da entrevista de

Samuel Aquino.

Samuel Aquino: [...] os moldes, ndo s6 os textos, mas o jeito de jogar, de interagir,
tipo (xxx) um com o outro, (xxx) tém de dar mais op¢do. Entdo, assim, vocé ta no
caminho certo, mas ai ndo é s6 melhorar isso, tem de pensar numa nova cara, huma
nova ideia, numa nova (+) porque o desenvolvimento requer mais op¢oes. Depois que
voceé tiver um mix de jogos, ai vocé pode ta trabalhando isso no semestre (xxx), pra
ndo ficar (xxx) s6 uma coisa, so aquilo (xxx).

Esse colaborador chama a atencdo para o fato de que o game, mesmo atingindo 0s
objetivos para os quais foi desenvolvido, deve continuar a evoluir, oferecendo mais opgdes para
0 jogador: modos de jogo diferentes e reformulacdo constante de aspectos relacionados ao

layout, ao conceito e a ampliacéo do acervo de gamer disponiveis dentro do espaco virtual.

Diante do raciocinio aqui desenvolvido, podemos concluir que o potencial multimodal
e multissemiotico, interativo e imersivo dos games pode proporcionar experiéncias mais
significativas para os usuarios e contribuir para o letramento digital deles, ou seja, para que se
tornem leitores e escreventes mais competentes — quer diante do texto impresso, quer frente
a hipertextos ou hipertextos digitais. Ler e escrever significa saber articular habilmente as
mdaltiplas linguagens em favor da construcdo de sentidos, em outras palavras, significa saber
lidar com o texto em suas multiplas possibilidades nos suportes impressos ou digitais, ou

melhor, com as varias fei¢es assumidas pelos géneros discursivos em voga na sociedade.

Por essa razédo, propomos, ao final deste trabalho, algumas modificacdes em termos de
interface, de banco de dados, além de outras, a fim de tornar esse jogo possivelmente mais

atrativo e divertido.

Além das categorias aqui trabalhadas, a agéncia é outro traco marcante dos jogos digitais

e tem, como veremos, reflexos nas formas com que o gamer age sobre/no mundo.

24 por imerséo, estamos compreendendo, segundo Santaella (2007), a capacidade que os games tém de fazer com
que jogador se integre ao cibermundo, passando a vivé-lo de maneira intensa, tornando-se, de fato, um agente
dentro dele.
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4.4 O GAMER COMO AGENTE DE LETRAMENTO

Outro conceito que subjaz aos dados analisados diz respeito a uma questdo mais
procedimental. Para que seja bem sucedido nos desafios propostos, 0 gamer deve assumir um
papel de agente de letramento (KLEIMAN, 2006a). Isso se apresenta tanto no sentido de que o
jogo sé se “desenrola” a partir das decisdes do jogador quanto no sentido de que, diante das
situacOes apresentadas, ele deve ser capaz de construir estratégias por conta propria que ensejem
o resultado que deseja alcancar. Maior sucesso podera ter aquele que, paralelamente ao game,
buscar mais informacdes acerca do tema em discussdo — uma vez que 0 jogo € online e sem
limite de tempo. Atitudes como essa demonstram interesse e autonomia do jogador, revelando-
o capaz de utilizar de maneira mais eficiente as ferramentas que tiver & mao, a fim de conseguir

melhores resultados.

Ao tratarmos de “multimodalidade”, “multissemiose” e “interatividade” ja apontamos,
mesmo que indiretamente, para o conceito de agéncia. De fato, na literatura corrente acerca dos
videogames, a agéncia é considerada outra caracteristica fundamental dos jogos digitais. No
nosso game, dois motivos principais evocam esse conceito: 1) € uma categoria fortemente
evidenciada por nossos dados; 2) percebemos que ArgumentACAO pode servir de estimulo

para que o aluno/gamer assuma o papel de agente do préprio letramento.

Consideramos que a noc¢ao de agéncia ja estava pressuposta nas defini¢des de “discurso”
e de “enunciado”, propostas pelo circulo de Bakhtin, i.e., que a linguagem em uso por si mesma
é uma forma de acdo no e sobre o mundo. Essa acdo pela palavra, o enunciado concreto, realiza-
se sob a forma de géneros discursivos (BAKHTIN e VOLOSHINOV, 2012; BAKHTIN, 2011a;
2011b).

Amparados nesses pressupostos, bem como no conceito de agéncia proposto por
Bazerman (2011), podemos considerar que 0s alunos séo agentes, seja quando suas a¢oes visam
a coletividade seja quando praticadas em beneficio préprio. Outrossim, a agéncia ndo
é um dom inato, mas um ato volitivo consciente que requer certo planejamento. Levando isso
em consideracdo, podemos afirmar que o jogador de ArgumentACAO pode tanto assumir-se
como agente que deseja ser bem-sucedido no jogo, mesmo se estiver apenas tentando conseguir
uma pontuacéo alta, quanto como um agente em favor da coletividade. Observemos o que diz

Clarice Lobato ao se posicionar a respeito da fase 3.
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Clarice Lobato: Eu acho que é interessante essa visdo de despertar para utilizar
a tecnologia em funcéo... do aprendizado, ensino-aprendizado. Eu vejo isso muito
positivo, eu gosto, me incentiva a ler e a estudar, trabalhar através dessas ferramentas
que tdo... que fogem um pouco da rotina... do quadro, do falado. Achei interessante.
/...I E um acréscimo, um adicional, assim, no... ndo... ndo vai substituir, ndo € isso,
mas eu acho que... que traz uma dindmica, uma outra dindmica interessante... pra o
ensino-aprendizado.

De uma perspectiva mais particular, podemos notar que essa colaboradora sente-se
pessoalmente animada pelo game (“eu gosto”) e também incentivada por essa ferramenta
“aler e a estudar”, porque ArgumentACAO apresenta “uma outra dinimica interessante... para
0 ensino-aprendizado”. Fazer com que aluno-jogador sinta-se como Clarice Lobato equivale a
despertar nele uma forma de agéncia, digamos, mais individual, uma vez que ele passa a se
implicar na propria aprendizagem em vez de, apenas passivamente, acumular informacdes. Ja
com relacdo a agéncia coletiva, consideramos que ela pode ser vislumbrada no préprio ato de
nossos colaborados se voluntariarem para fazerem criticas honestas ao game, ajudando
a aperfeicoa-lo para que se torne mais adequado as necessidades dos alunos do BCT e do BTI.

Vejamos outro trecho da entrevista realizada com Clarice Lobato.

Clarice Lobato: a ferramenta ajuda [...] na forma de vocé pensar, na forma de vocé
formatar as ideias, né, na orientacdo de como deve ser a sua escrita, nessa questdo da
tese, de vocé fazer a defesa.

Considerando a discussao até aqui desenvolvida, bem como a fala de nossa colaboradora,
fica evidente que 0 gamer ndo é um “agente tautologico” (aquele que simplesmente age), um
ser passivo ou meramente reativo, mas alguém com propositos bem definidos, capaz de refletir
sobre as proprias agdes e estratégias para reformula-las (se for o caso) em virtude da
situacionalidade. Em outras palavras, o jogador pauta-se, constantemente, em principios de
acdo-reflexdo-acdo (SCHON, 1992).

Expostos esses principios mais gerais de agéncia e feita a analise dos dados referentes
a isso, cabe-nos esclarecer que, a partir da leitura de Kleiman (2006a; 2006b; 2009) e de Tinoco
(2008), os conceitos de agéncia, de agéncia social e de agente de letramento sé&o
complementares, sendo o primeiro mais abrangente e os demais mais especificos. O agente
pode agir apenas em beneficio préprio, assumindo apenas causas de foro particular. Ja o agente
social é aquele capaz de mobilizar e articular as competéncias dos individuos de um grupo,
promovendo interacdo, a fim de modificar um estado de coisas atraves do esforco conjunto

(como gerar mobilidade social), considerando que, para tanto, sdo necessarias agdes/estratégias
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bem planejadas, refletidas e direcionadas a objetivos reais especificos. Nesse sentido, agente de
letramento &, portanto, aquele que reserva, em favor de toda essa conjuntura, um espaco central
a palavra escrita, i.e., promove agéncia social a partir de préaticas e eventos de letramento.

Facamos a leitura da seguinte fala de Samuel Aquino.

Samuel Aquino: nessa area de trabalho que eu ja atuo, ja participo ha muitos anos,
a gente sempre encontra muitos engenheiros, bons engenheiros, mas que ndo sabem
escrever, ndo sabem se comunicar, ndo sabem transmitir na escrita aquilo que eles
realmente querem, e isso € um problema de comunicagdo. Veja bem, a empresa em
que eu trabalho a gente lida com empresas de fora do Brasil, é::, entdo, se essa
comunicacdo ja é complicada com outra lingua, ndo deveria ser com a mesma lingua.
Téa entendendo? Entdo, essa é uma coisa que ja deveria ter sido superada, mas ndo tira
a importéncia de PLE para formar profissionais em engenharia, que tém mais vocagdo
pra célculo e nimeros... essa nova abordagem de ensino de linguagem, de
comunicacdo, de como... escrever um e-mail, até mesmo em inglés, na disciplina de
PLE inglés; como escrever, como se posicionar, como pedir, como é::. Acho isso
muito importante, principalmente na formacéo... é:: em PLE-II eu percebi justamente
isso... na forma de argumentar, na forma de... expor, evitar erros de argumentac&o,
usar a estratégia correta pra passar o que vocé quer. Achei supervalioso e dar
continuidade nisso pra mim é muito interessante.

Como podemos notar, Samuel exemplifica, do ponto de vista profissional, problemas
causados por uma escrita “deficitaria”, destacando a importancia de disciplinas como PLE para
a formacdo do engenheiro, considerando “supervalioso” e “interessante” dar continuidade
a propria formacdo linguistica, que pode permitir-lhe maior sucesso na empresa em que
trabalha. Uma vez que ele obtenha bons resultados nessa continuidade formativa, possivelmente
se tornard mais apto a tomar a frente nas situagdes comunicativas da empresa em que trabalha,
talvez coordenando a comunicag&o escrita entre os engenheiros que dela fazem parte. Ao tomar
a frente dessas acOes, que envolvem a escrita, e diante do proprio esforco para aperfeicoar as

competéncias a ela relacionadas, nosso colaborado deixa evidente seu potencial de agéncia.

Por essas razfes, consideramos que o aluno-jogador € também um agente de letramento
(KLEIMAN, 2009), tendo em vista que pode vir a assumir esse papel social a medida que for
ganhando experiéncia com a palavra escrita, o que é potencializado pelo uso do game. Isso
demanda, como € possivel prever, uma posi¢do critica com relacdo a essa tecnologia, o que
significa ndo apenas ser competente para (re)produzi-la e consumi-la, mas perceber nela
a capacidade de promover ensino-aprendizagem significativo e situado, a fim de paramentar os

sujeitos para a promocédo de mudanga social.
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Uma vez que o game esta disponivel online, ndo s6 os alunos de PLE-1I, mas outras
pessoas, inclusive ex-alunos, podem dar continuidade & aprendizagem de lingua portuguesa,
especificamente no que tange a argumentacdo. Sendo assim, 0 game pode vir a se tornar um
subsidio capaz de despertar noutros jogadores agéncia e, a posteriori (como no caso de Samuel),

talvez até o potencial de agéncia social.

Os dizeres de Samuel Aquino também reforcam a ideia de opacidade e inacabamento da
linguagem: “a gente sempre encontra muitos engenheiros, bons engenheiros, mas que nao
sabem escrever, ndo sabem se comunicar, ndo sabem transmitir na escrita aquilo que eles
realmente querem, e isso € um problema de comunicagao”. A justificativa para essa dificuldade
em utilizar o préprio idioma para comunicagao na empresa revela-nos, na verdade, que, mesmos
bons engenheiros, apresentam problemas no que diz respeito a producdo de significados
situados. E por essa raz&o que a compreensdo de que os sentidos s3o construidos na interagdo
entre interlocutores e enunciados, e ndo dados a priori, € um dos pressupostos internalizados

no conceito desenvolvido para o game ArgumentACAO.

E por essa natureza de opacidade e incompletude de lingua(gem) que se torna tdo
necessaria a participacdo de varios agentes na construcdo de ferramentas de ensino. No caso
que ora analisamos, estiveram envolvidos professores, programadores e colaboradores.
A razfo disso é que, mesmo sob a aparente clareza dos enunciados do game ArgumentACAO
(instrucdes, cores, graficos), muitos ajustes se mostraram necessarios, a fim de que o jogador
pudesse ter um software mais bem acabado, algo que so6 foi possivel pelo excedente de visdo
(BAKHTIN, 2011a) de nossos colaboradores. llustramos essa afirmacéo a partir da figura 21

a sequir.
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Figura 21 - Conferéncia dos itens selecionados 1

Ad hominem
Generalizacao indevida
- Faleo pressuposto
ocoes ou informacoes vases-aimprecisas
Comparacao indevida
Relacao de causa e consequéncia refutavel
Apelo a autoestima do leitg
- USq de dado quantitativo sem fonte de credibilidade
Falso prognostico

Subjetividade excessiva

Escolher Cancelar

Fonte: acervo da pesquisa

Até certa etapa de desenvolvimento de ArgumentACAO (exemplificado pela figura 21),
a identificacdo das estratégias ou dos defeitos/problemas de argumentacéo selecionados pelo
jogador dava-se apenas pela correlagéo entre o esquema de cores (trechos coloridos a direita)
e a legenda apresentada no quadro de selecdo (a esquerda). Ndo haviamos previsto que alunos
com problemas visuais poderiam ter dificuldade na correlacéo elemento-cor, entretanto, em um
dos eventos de pilotagem, um de nossos colaboradores, baseado na informacdo de que havia
um aluno dalténico em uma das turmas de PLE-II, sugeriu que encontrassemos um outro modo
de oferecer feedback visual. Até entdo, para que o jogador revisse a estratégia ou
o defeito/problema com que marcou um trecho selecionavel, seria necessario clicar novamente
sobre o trecho e fazer correspondéncia entre 0 que marcou e as cores. Agora, vejamos a figura
22.

Figura 22 - Conferéncia dos itens selecionados 2

precisa se adaptar a agilidade requerida

Uso de dado quantitativo sem fonte de credibilidade
m

Fonte: acervo da pesquisa
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A partir da critica recebida acerca do sistema de feedback dado apenas pela paleta de
cores, foi necessario que os programadores adicionassem caixas de texto com essa informacao
que aparecem ao repousar 0 mouse sobre o trecho selecionado, conforme se vé circulado na
figura 22. No momento atual do game, o jogador pode simplesmente repousar 0 mouse sobre
0 trecho para saber o que selecionou por meio de uma caixa de dialogo, um recurso Util também
para 0os gamers que ndo tem problemas de visdo. Colaboragdes como essa ddo amostras de que

esses discentes se portam como agentes de letramento em determinadas situacées.

Outra demonstracdo de que os discentes se posicionam como agentes de letramento por

meio de serious games encontra-se no trecho a seguir.

Vicente Damasceno: [...] quanto ao aprendizado, guardo que h& duas formas de
aprender: uma que ¢ realmente estudando e a outra, eu brinco que ¢ “uma trapaca”,
que € envolvendo emogdo nisso. Quando cé ta fazendo algo de que tu gostas... Foi
o que eu fiz com PLE, por isso que eu ndo “estudei” [...] Achei ((os games)) muito
bons, bem elaborados, realmente, embora tenham algumas falhas técnicas, mas isso
ai ndo tem como evitar. Consegui levar para esse segundo lado, que é diferente de
estudar, pelo menos pelo que eu considero, que € levar para o lado emocional, porque
realmente muita gente prefere ficar no computador que lendo algo fisico... Tem
pessoas que nem conseguem mais olhar pra um texto em papel. Entdo, isso volta a
chamar a atencdo dos alunos para a matéria e, por ser uma maneira mais ludica, eles
acabam aprendendo sem perceber.

Para Vicente Damasceno, 0s games sao uma dessas formas de “trapaca”, ou seja,
ferramentas que cativam o usuario que, nesse caso, estuda sem perceber (ou apenas de maneira
semiconsciente), e que complementam outras formas de estudar. A agéncia também se
evidencia na contrapalavra (BAKHTIN e VOLOSHINOV, 2012) desse colaborador que atribui

% ¢

novo significado aos verbos “aprender”, “estudar” e “trapacear”.

Segundo se espera, o caminho do aprendizado implicaria “estudar”, o que estaria
relacionado a maior formalidade (seriedade) — algo como encontrar um lugar silencioso
e isolado para que se possa direcionar todo o foco da atencéo para aquilo que se quer aprender
objetivamente. Essa ideia se justifica pela representacdo que, em geral, tem-se do processo de

ensino-aprendizagem: de que ¢ algo fundamental, mas ndo necessariamente prazeroso.

Para esse colaborador, o aprendizado também pode encontrar um novo caminho, o da
“trapaca”, vista aqui como uma espécie de transgressao com relacdo ao ritual que se julga
imprescindivel para aprender, “estudar”. Ao trapacear, o aprendiz traz o prazer (“‘emocao”) para

o0 primeiro plano, por isso é algo que acontece, segundo Vicente, quando se esta
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“[...] cé ta fazendo algo de que tu gostas [...]”. Por isso ele afirma que nao “estudou” em PLE-

I, apenas “trapaceou”.

Vicente Damasceno pondera ainda acerca da necessidade de contemplar estratégias para
Se conseguir um ensino equitativo, considerando as peculiaridades de grupos distintos: os que
preferem estudar com material impresso e os que preferem o meio digital. Além disso, assume
a propria palavra, como se pode notar pelo uso pronome “eu” e pela desinéncia dos verbos,
reveladora da presenca da primeira pessoa do singular (“guardo”, “brinco”, “fiz”, “consegui”,

“considero™), 0 que implica subjetividade controlada.

Salientamos que a contrapalavra é uma atitude responsiva ativa (BAKHTIN
e VOLOSHINOV, 2012), isto €, uma atitude discursiva que exige posicionamento
e comprometimento do enunciador com aquilo que enuncia, considerando o posicionamento
discursivo do interlocutor. Outro exemplo de contrapalavra pode ser encontrado no seguinte

dizer de Samuel.

Samuel Aquino: Tem que impor um tempo, um limite, € uma forma de treinar aquela
pessoa pra um concurso, pra gente o concurso também é dessa forma, entendeu.

Nesse trecho, o colaborador se posiciona claramente contra o discurso pedagdgico dos
desenvolvedores do game de que estabelecer um tempo limite para o jogador seria prejudicial,
pois poderia deix&-lo nervoso. Samuel pondera acerca do discurso dos interlocutores
(professores e programadores), mas assume uma contrapalavra com relacdo a esse discurso;
para ele é necessario “impor um tempo, um limite”. O comprometimento com a posi¢do que
ele defende esta no fato de que ndo apenas se posiciona, mas argumenta em favor desse
posicionamento, evidenciando que ha situagbes da vida social que exigem o cumprimento de

um tempo limite, como 0s concursos.

Na verdade, a propria disposicdo dos colaboradores para criticar 0s jogos reforca

a nocgdo de agéncia, conforme ilustram as proximas duas transcricoes.

Samuel Aquino: a gente acaba tendo mais interesse de participar, de entender, de ver,
de tirar dvidas [...] seria bom que o proprio sistema também mostrasse aonde vocé
errou, ndo simplesmente desse o resultado [...] “vocé errou aqui (XXX)
o caminho ¢é esse”... ai vocé tenta refazer pra melhorar. Eu acho que existe mais de
uma maneira de aprender, e a repeticdo é uma delas. Entdo, eu acho que, se vocé viu
0 que tava errado, vocé acaba percebendo (xxx) e ndo cometendo 0 mesmo erro.
Entdo... Digamos que, se vocé tem uma resposta, ndo significa que, na segunda vista,
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em uma segunda oportunidade: “oh, essa daqui é a segunda chance, pronto, melhora
isso ai”. Vocé acaba aprendendo, porque muitas vezes a gente acaba aprendendo dessa
forma.

Samuel Aquino sugere duas “mudangas”. A primeira se refere ao fato de que o jogador,
mesmo na avaliagdo, tenha mais de uma “vida” para que possa tentar alcancar um desempenho
melhor. A segunda se relaciona com o préprio sistema. Para ele, o feedback poderia ser mais
completo: apds a correcdo de cada fase, a inser¢do de explicagcdes para cada resposta incorreta.
Além disso, essas sugestdes apresentam um critério de aprendizagem: a repeticdo. Esse
principio é importante porque ajuda o aprendiz a consolidar novos conhecimentos (habilidades,
estratégias), permitindo-lhe testa-las até que adquiram “confianga” para poderem aplica-las a

outras situacdes, simuladas ou néo.

Gee (2009; 2010) considera que novas habilidades podem ser consolidadas a partir da
repeticdo/treinamento (com variagBes), contanto que ndo seja o Unico principio adotado,
e é esse um dos ganhos que podem ser trazidos pelos videogames. A imaginacdo (simulacéo)
de experiéncias ajuda-nos a refletir sobre as situacGes reais e a compreendé-las melhor;
prepara-nos para, diante delas, agirmos de maneira mais direcionada e eficiente no que diz
respeito a pér em pratica as acdes necessarias para vermos nossos objetivos concretizados.
E por isso que os games, normalmente, funcionam a partir do que foi chamado de “Cliclo da
Expertise” (BERETIER; SCARDAMALIA, 1993 apud Gee, 2009, p. 172), que, em suma,
consiste em propor uma série de problemas desafiadores que valorizem o mesmo conjunto de
conhecimentos até que isso seja “rotinizado” e “automatizado”. Em seguida, o jogo lanca uma
nova classe de problemas que fagcam o jogador repensar o conhecimento recém-adquirido, além
de “forca-lo” a aprender algo novo e correlacionar esse aprendizado ao anterior, o que se

consolida, mais uma vez, com base na repetigéo.

Agora, vejamos um trecho da entrevista com Gerlane Lima, que nos da outro exemplo de

agéncia ao criticar o game.

Gerlane Lima: o jogo tem alguma parte aberta pra sugestfes? Alguma parte aberta
pros alunos que jogam? Porque poderia ter alguma coisa assim: “deixe seu
comentario”, sabe. Ai vocés poderiam olhar e fazer uma atividade que englobe
também a escrita, sabe. E algo a se pensar, assim. Ah, mas eu também ndo pensei em
nada (xxx) que o proprio jogo pudesse corrigir (xxx), mas, com certeza, assim,
pensando um pouquinho tem como conseguir uma ideia bem bacana pra englobar.
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Gerlane Lima, além de indiretamente cobrar um espaco para a colaboracao dos jogadores,
“alguma parte aberta para sugestdes”, sugere que se estude a possibilidade de integrar ao game
fases que contemplem mais diretamente a escrita, ou melhor, “uma atividade que englobe
também a escrita”. Algo notavel ¢ que ela, inclusive, chama para si parte da responsabilidade
pelo aprimoramento do game no que diz respeito a introducdo de desafios que envolvam escrita:
“Ah, mas eu também ndo pensei em nada”. Outro traco que demonstra agéncia diz respeito ao
fato de nossa colaborada evidenciar ter ciéncia de que a implementacdo desse novo modo de
jogo, envolvendo a escrita, € possivel, mas que representa uma série de dificuldades, como fazer

com “que o proprio jogo pudesse corrigir”.

Salientamos que Samuel e Gerlane ndo foram os Unicos a darem sugestdes. A maioria dos
nossos colaboradores fez isso espontaneamente (mesmo antes de Ihes ser perguntado), inclusive
defendendo fortemente as ideias que apresentaram, o que, em si, ja se revela como um exercicio
de argumentacédo. A bem da verdade, uma atividade de meta-argumentacao. Uma das sugestdes
diz respeito a “afinidade tematica”, o que significaria abrir um modo de jogo em que o gamer

pudesse ver o0s artigos de opinido categorizados por tema.

Nossos dados evidenciam também que os colaboradores possuem, de fato, o objetivo de
melhorar as competéncias de leitura e de escrita do género argumentativo artigo de opinido
e consideram que o game pode ser um forte aliado, justamente por prestar auxilio no
desenvolvimento dessas competéncias por vias da pratica simulada com resultados imediatos.

Por isso, eles tém demonstrado tanta preocupacdo com o aprimoramento da funcdo feedback.

Vejamos como 0 seguinte excerto, retirado da entrevista com Fernando Camargo, ajusta-

se bem ao dizer de Samuel.

Fernando Camargo: [...] quanto maior a interacdo da pessoa individual com o game
e tem informag&o ali na frente da tela, melhor vai ser, mais vai somar. E::: pode ser
que, ndo sei como é a capacidade de cada um de armazenar informacéo, as vezes é
por repetitividade, as vezes por memoria fotografica — o cara viu um vez e ja...
memorizou aquilo — e as vezes o cara se limita, porque “Ah! ndo vou aprender isso
ndo, porque na hora que eu quiser vou ter ali, vou ter o joguinho, vou |4 no meu
computador e vejo isso”. Mas destaco também que, quanto mais voceé repetir, se torna
um... um comportamento. Ent&o, vocé vai praticando aquilo, vai treinando, treinando,
até se tornar um mecanico ou.... Ou intuitivamente ou vocé vai fazer de forma pensada

[.].
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Também a exemplo de Vicente e Jalio, Samuel considera que o0 “interesse” em participar
de atividades de leitura (como as propostas em PLE) é uma das caracteristicas que tornam
0 uso de games uma estratégia possivelmente catalisadora para o engajamento dos alunos. Além
disso, ele destaca a importancia do feedback para que o jogador, por conta prdpria, possa se
aperfeicoar, repensar posicoes, reelaborar ideias. Depoimentos como os desses colaboradores
demonstram que os envolvidos em atividades linguisticas assumem papéis de agentes
axiologicamente posicionados (BAKHTIN 2011a). Podemos ver isso no fato de ficar muito
claro que nossos colaboradores demonstram bastante convic¢do no momento de avaliarem
0 game e ndo se furtam a responsabilidade pela propria palavra mesmo em momentos de
divergéncia com relacdo a opinido dos desenvolvedores (programadores experientes,
professores), que, ao menos do ponto de vista da tradicdo, estdo em posicdes hierarquicamente

superiores.

Pensamos que uma das caracteristicas dos jogos digitais que ajudam a despertar nos
alunos o potencial de se tornarem agentes do préprio letramento diz respeito ao fato de esses
programas despertarem “interesse”. Visto dessa maneira, o “interesse” pode ser considerado
um dos propulsores da agéncia (BAZERMAN, 2011). Sem ele, ndo ha engajamento. Essa
afirmacdo (chave) é corroborada também pela perspectiva da Pedagogia Critica (DEWEY,
1978; TEIXEIRA, 2010), uma vez que é um catalizador para que haja aprendizagem
significativa. Sendo assim, jogar um serious game desenhado especificamente para atender
a uma realidade situada — ensino de leitura e escrita, com foco no género artigo de opinido, para
alunos do BCT e do BTI — € uma forma de “aprender fazendo” (TINOCO, 2008).

Nesses termos, torna-se, uma vez mais, perceptivel o valor do interesse para as praticas
de ensino de qualquer natureza. Conforme haviamos explicitado, ha varios modos de
evoca-lo: afinidade temaética, afinidade tecnoldgica, aumento no sucesso com a leitura e com
a escrita, dinamicidade, investimento em carreira, conexdo entre conteudo e finalidades
imediatas (ndo s6 da disciplina). N&o obstante, é preciso lembrar que aquilo que determinara
a efetividade desses modos de evocar interesse € o perfil dos alunos, sendo assim, esses modos

ndo podem ser tomados como uma férmula inequivoca. Eles sdo situados.

Além do potencial de despertar o interesse de jogadores/alunos, os games, conforme
0 raciocinio que temos desenvolvido, propiciam o reposicionamento identitario desses sujeitos,
tendo em vista a exigéncia de que abandonem uma postura passiva para se tornarem agentes.
Podemos, ainda, perceber outra qualidade capaz de despertar a agéncia presente

especificamente no serious game de que tratamos neste estudo: a apresentacdo de mais de um
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ponto de vista acerca de um tema polémico, provavelmente, estimula uma maior reflexdo
e, talvez, evite a construcdo de um olhar enviesado, pré-conceituoso. E por esse motivo que
0 game, independente do texto de base selecionado, conta com duas teses opostas para as quais

se d& 0 mesmo tratamento (figura 23).

Figura 23 - Segunda fase

Tese 1 Tese 2

Download pirata € crime. Download pirata ndao pode ser considerado crime.
Se a propriedade intelectual nédo for respeitada, [ninguém vai Fazer o download de arquivos piratas nao pode ser
querer criar mais nadal e [a cultura entrara em decadéncia |. considerado crime, mas uma forma de facilitar o acesso a bens
(Afinal, para que fazer uma musica ou um filme se (depois [foda culturais. A questdo € que a inddstria do entretenimento
inundd teré acesso a ele sem pagar J?| precisa se adaptar a agilidade requerida pelos novos tempos,

. fo que certamente surtira efeitos comercialmente positivos).
Ao fazer downloads ileocaic  lacdl actd  anrianecendn Drova diccn & cacn dac aravadarac narcinnajs e internacionais,
criminosos, co pela internet, mas
que foi preso | 'sa pratica. Estd na
contas bancar anto ndo fizer isso,

luxo, sode M  Nessa fase do game vocé precisa apontar os defeitos de argumentacao cometidos no

3 - | texto.

A pirataria gei download ilegal: no
bilhdes perdi 1s pessoas admitem
destréi empr Leia as instrugdes a seguir: wnload), [as pessoas
entreteniment uivos, ou retornarao

. . ' 1. Clique nas partes marcadas no texto para especificar qual o defeito relacionado. ossivel censurar a
Além disso, 2. Na janela que abrir, clique sobre o defeito que, na sua opiniio, relaciona-se com o
qualidade ruit trecho escolhido.
em qualquer | 3. Clique no botio "Escolher” a digital é baixar o
download ileg: reze reais e um CD,

2lo download legall.
17 Abaixe os precgos

RS comprar, em vez de
Iniciar

T omas, pr yuLe diliua acilia gue a puawanid é téo prejudicial

Fonte: acervo da pesquisa

E possivel observar que, embora o tema (Pirataria digital), o recorte tematico (Download
ilegal de arquivos no Brasil) e a polémica (Pirataria digital: crime ou estratégia?) sejam 0s
mesmos, hé duas teses distintas (a esquerda, “Download pirata € crime”, e, a direita, “Download
pirata ndo pode ser considerado crime”), as quais aparecem lado a lado em vez de em fases
diferentes. Isso permite ao gamer ler, refletir e julgar ambas e os argumentos a elas relacionados
ao mesmo tempo e, inclusive, comparar qualidades e defeitos de uma com relagéo a outra, bem

como visualizar possiveis pontos de convergéncia ou movimentos de contra-argumentacao.

Com isso, os desenvolvedores buscaram possibilitar que ao jogador de ArgumentACAO
a construcdo, com autonomia, de conhecimentos acerca do tema (e do recorte temaético)
proposto, formulando com criticidade a propria opinido acerca da polémica levantada, além de
assimilar, mais eficientemente, e pdr em pratica o contetido estudado na disciplina de PLE-II.
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Podemos adicionar a isso o fato de que, na fase 3, 0 jogo busca demonstrar ser possivel,
através da reescrita dos paragrafos, reformular mais produtivamente a textualizagdo do “dizer”,
procedimento que torna até mesmo possivel “transformar” um defeito de argumentacao em uma
estratégia argumentativa. Esse procedimento € adotado igualmente em ambas as teses (figuras
24 e 25).

Figura 24 - Terceira fase e reescrita dos argumentos da tese 1

Download pirata € crime. (Com defeitos) Download pirata € crime. (Corrigido)

[Se a propriedade intelectual nao for respeitada, havera uma
tendéncia de diminui¢do do nimero de artistas: compositores,
cantores, cineastas. E isso pode acarretar prejuizos
significativos a cultura em geral e a industria cultural,

Se a propriedade intelectual ndo for respeitada, ninguém vai
querer criar mais nada e a cultura entrara em decadéncia .
Afinal, para que fazer uma musica ou um filme se depois todo

particularmente. |Afinal, para que fazer uma musica ou um
filme se depois o acesso a esses produtos poderd ser
facilmente obtido sem que haja o devido pagamento por eles?
Isso € desestimulante para os profissionais que vivem do

< ?
mundo tera acesso a ele sem pagar ? mercado cultural.)

Além de ndo pagar pelo trabalho artistico, [ao fazer downloads

ilegais, o pirateador podera estar enriquecendo criminosos, a

Ao fazer downloads ilegais,
criminosos, como o fundador do sit
que foi preso no comego do ano . Nessa fase do game vocé precisa apontar as estratégias de argumentacao utilizadas no

contas bancérias, iates, helicopter texto.
luxo, so de Mercedes eram quinze.

Leia as instrugoes a seguir:

1. Clique nas partes marcadas no texto para especificar qual a estratégia relacionada.

2. Na janela que abrir, clique sobre a estratégia que, na sua opinido, relaciona-se com o
trecho escolhido.

3. Clique no botao "Escolher”

Iniciar

Fonte: acervo da pesquisa

Na figura 24, vemos apenas a tese “Download pirata ¢ crime” e os argumentos que
a arregimentam em duas versoes: “Com defeito”, contendo os argumentos exatamente como
aparecem na fase 2, em que se avaliam os defeitos/problemas de argumentacéo;
e “Corrigido”, que apresenta uma proposta de reescrita (ndo a substituicdo) desses paragrafos.
Vemos nessa figura, por exemplo, o periodo do primeiro bloco a esquerda: “Se a propriedade

intelectual ndo for respeitada, ninguém vai querer criar mais nada e a cultura entrard em
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decadéncia”. Nessa construcdo, é possivel observar dois defeitos/problemas, que ocasionam um
terceiro: generalizacdo indevida, demarcada pelas palavras em destaque negrito, e falso
prognostico, evidenciado pela locugdo verbal e pelo verbo sublinhados. Uma vez que o “se”
marca causa e consequéncia e que ela, nesse caso, apoia-se em dois defeitos/problemas de
argumentacdo, essa relacdo também ndo se sustenta e cria-se, pois, mais uma estrutura

argumentativa falha.

No primeiro bloco do lado direito, vemos a reescrita do periodo que passa a ser:
“Se a propriedade intelectual ndo por respeitada, @ haverd uma tendéncia de diminui¢do do

namero de artistas: compositores, cantores, cineastas. E isso pode acarretar prejuizos

significativos a cultura em geral e a Industria cultural particularmente”. Como se pode ver,
foram eliminados os elementos de generalizacdo por apagamento @ ou por substituicdo
(elementos em negrito). A generalizacdo também € eliminada por meio de modalizagdes, com
destaque para os trechos sublinhados, recurso que, aliado a retirada de verbos e locugdes no
futuro do presente, serve igualmente para evitar a criagdo de falsos prognosticos. Eliminado os
defeitos/problemas de generalizacéo indevida e de falso pressuposto, também a relacéo de causa
e consequéncia torna-se sustentavel e converte-se em estratégias argumentativa. Vejamos,

a seguir, um exemplo de como isso ocorre com a outra tese (figura 25).
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Figura 25 - Terceira fase e reescrita dos argumentos da tese 2

Download pirata nao pode ser considerado crime. (Com
defeitos)

Fazer o download de arquivos piratas nd pode ser
considerado crime, mas uma forma de facilitar o acesso a bens
culturais. A questdao € que a industria do entretenimento
precisa se adaptar a agilidade requerida pelos novos tempos,
o que certamente surtira efeitos comercialmente positivos.
Prova disso € caso das gravadoras nacionais e internacionais,
que hesitaram muito em vender musicas pela internet, mas
hoje faturam bilhées de délares com essa pratica. Esta na hora

Download pirata ndo pode ser considerado crime. (Corrigido)

[Fazer o download de arquivos piratas ndo pode ser
considerado crime, mas uma forma de facilitar o acesso a bens
culturais e de fazer a inddstria do entretenimento se adaptar
a agilidade requerida pelos novos tempos. |Nesse sentido, a
pirataria podera até surtir efeitos comercialmente positivos.
[Prova disso é caso das gravadoras nacionais e internacionais
que, em sua maioria, hesitaram muito em vender musicas pela
internet, mas hoje faturam bilhdes de dodlares com essa
pratica. [Hollywood poderia fazer o mesmo, até porque,

de Hollywood fazer o mesmo. Enquanto nao fizer isso, havera
quem o faca, pirateando.

enquanto nao fizer isso, € muito provavel que alguém o faga,
pirateando .|

E necessario lembrar que download ilegal ja faz parte da

rotina da maioria das pessoas: no Brasil, lider mundial na

[ bacessatialembrar que todo mundo faz download ilegal: no pratica, [41% do total dos internautas admite baixar pirataria

Brasil, lider mundial na pratica,
fazer isso. Se vocé tentar bloque:
acharao novas formas de compartilt
as antigas formas. Além disso,

internet. Nessa fase do game vocé precisa apontar as estratégias de argumentacao utilizadas no

texto.
Leia as instrugdes a seguir:

1. Clique nas partes marcadas no texto para especificar qual a estratégia relacionada.

2. Na janela que abrir, clique sobre a estratégia que, na sua opinido, relaciona-se com o
trecho escolhido.

3. Cligue no botdo "Escolher”

Iniciar

Fonte: acervo da pesquisa

Na figura 25, adotamos o0 mesmo principio demonstrado na 24, apresentando, agora,
apenas a tese “Download pirata nao pode ser considerado crime”. Fagamos a leitura do segundo
periodo do primeiro bloco da esquerda: “A questdo é que a industria do entretenimento precisa
se adaptar a agilidade requerida pelos novos tempos, 0 que certamente surtira efeitos
comercialmente positivos”. Mais uma vez, temos a formagao de um falso prognostico, em
negrito, ocasionado pelo verbo no futuro do presente (“surtira”), cujo sentido de “previsdao”
é reforgcado pela palavra “certamente”, que, nesse caso, expressa certeza de algo que nédo se
pode comprovar. Como sugestao de reescrita, vemos que parte do periodo soma-se ao anterior,
ficando: “Fazer o download de arquivos piratas nao pode ser considerado crime, mas uma forma
de facilitar o acesso a bens culturais e de fazer a industria do entretenimento se adaptar
a agilidade requerida pelos novos tempos. Nesse sentido, a pirataria pode até surtir efeitos

comercialmente positivos”. Ao somar os periodos de modo a ‘“encaixa-los”, evita-Se
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a atomizacdo e cria-se uma relacdo de causa e consequéncia, a qual € reforcada pela ideia do
periodo seguinte que, mesmo se apoiando em um efeito futuro, ndo ocasiona falso pressuposto,

uma vez que a modalizacdo em negrito adiciona valor semantico de possibilidade.

Devido ao espaco na pagina do game, foi necessario dividir a terceira fase em duas etapas
por um critério de legibilidade e organizacdo. Esse é um dos motivos que nos levou
a ndo adotar a disposicédo das fases 1 e 2, que apresentavam os dois vieses ao mesmo tempo. O
outro motivo é ndo sobrecarregar o jogador com excesso de informacgbes, dessa forma,
0 gamer pode manter o foco em um argumento por vez, pensar em como ele se ajusta ao viés
ao qual foi vinculado e observar as mudancgas ocorridas na reescrita, uma vez que é possivel
ver, lado a lado, as duas versdes do argumento e a “transformacgao” dos defeitos/problemas em

estratégias argumentativas.

A anélise da interacao/interatividade apresentada pelo game — na forma de instrucdes,
gréaficos, feedbacks, pontuagdes, avatar (mascote) —, das situacdes desafiantes e dos exemplos
de reescrita, elementos valorizados por nossos colaboradores, permitem-nos afirmar que
serious games podem servir como catalizadores do “interesse”, um dos propulsores da
“agéncia”. Sendo assim, se ArgumentACAO conseguir despertar nos jogadores o “interesse
verdadeiro” (DEWEY, 1978), podera fazer com eles se sintam motivados a se tornarem agentes
do préprio letramento, desenvolvendo progressivamente as competéncias de leitor e de
escrevente, que podem ser expandidas para situa¢Ges sociais além do ambiente de simulagéo.
Uma vez que esses sujeitos se tornem cada vez mais criticos e competentes com relacéo
a escrita, é possivel vislumbrar a possibilidade de que eles possam “liderar o planejamento,
organizacéo e realizacdo de atividades envolvendo o uso da escrita que interessem ao aluno
[os envolvidos] e que tenham alguma funcdo real na sua vida social.” (KLEIMAN, 2009, p.

25).

Portanto, podemos concluir que é possivel expandir o conceito de agente de letramento,
se considerarmos outras situacdes, alem da sala de aula, em que um sujeito envolve, enquanto
articulador, outros em ag@es sociais da vida real em que se reserva a escrita um papel central.
Por essa razdo, podemos afirmar que o jogador de ArgumentACAO pode ser encarado como

um agente de letramento.
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4.5 PRINCIPIOS DE APRENDIZAGEM

As categorias de analise de que tratamos anteriormente (descolecdo; interesse;
multimodalidade, multissemiose e interatividade; agente de letramento) sdo também principios
de aprendizagem, talvez até os mais evidentes em ArgumentACAO. Nesta secdo, queremos
definir e enfatizar alguns outros principios, os quais, segundo pensamos, podem ser adotados

como direcionamentos para a construcao e a analise de outros serious games.

Sendo assim, ao longo deste capitulo, buscaremos complementar as respostas dadas nas
secOes anteriores as perguntas de pesquisa 3 e 4, respectivamente: Quais principios de
aprendizagem estdo envolvidos em ArgumentACAO? Quais direcionamentos advindos de
ArgumentACAO podem servir de modelo para o desenvolvimento de outros serious games?

Os “principios de aprendizagem” de que agora passamos a tratar foram pensados com
base em Gee (2010), Mattar (2010) e Miller (2012) e foram, conforme explanaremos, também
evidenciados por dados referentes ao nosso objeto de estudo. Consideramos mais produtivo
apresentar esses principios na forma de quadro para, ap6s, detalharmos alguns deles um pouco

mais a fim de evidenciarmos como se incorporam a ArgumentACAO.

O primeiro principio de aprendizagem ¢ a “Cooperagdo humano-computador”.
A compreensdo do funcionamento de qualquer jogo digital se d& conforme o jogador se dispde
aexplorar o ambiente virtual; o programa, por sua vez, tem de fornecer pistas para que o jogador
faca essa exploracdo do modo mais eficiente possivel. Para que a identificacdo dessas pistas
ocorra de maneira mais satisfatoria, é preciso que o agente humano esteja disposto a confiar
e a cooperar com 0 agente tecnoldgico. Quanto maior o grau de interacdo entre esses agentes,
quanto maior a “cooperagdo”, mais bem-sucedida tende a ser a tarefa que se quer realizar ou
a aprendizagem de novos conhecimentos. Essa cooperacdo pode favorecer a aquisicdo de
saberes de forma mais autbnoma, podendo despertar no aprendiz a percepg¢éo de que as TIC,
incluindo os videogames, podem ser utilizadas para algo mais do que simples entretenimento,

ou melhor, que diversdo e aprendizagem podem ser complementar.

O segundo principio, “Personalizagdo”, ajusta-se ao fato de que individuos diferentes tém
estilos diferentes de aprendizagem, principalmente em se tratando dos nativos digitais
(MATTAR, 2010), por isso os videogames devem oferecer personalizacdo da jogabilidade,
ou seja, modos de jogar diversos, escolhidos pelo jogador. Da mesma forma, € salutar que
0 professor de LP elabore aulas de modo a beneficiar o maior nimero possivel de estilos de

aprendizagem. Por exemplo, a possibilidade de limitar ou n&o o tempo para concluir tarefas,
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a possibilidade de as atividades/missfes serem ou ndo mediadas por um tutor, que pode ser
0 préprio professor, monitores, colegas de turma mais experientes ou, ainda, na forma de

consulta a manuais ou com uso do computador.

Chamamos de “Problemas bem estruturados™ o terceiro principio de aprendizagem. Para
compreendé-lo, é preciso saber que os problemas com que um jogador se depara no inicio de
um game, normalmente f4ceis para ambientar o usuério, devem propiciar experiéncias que
apontem para a solugdo de problemas futuros, normalmente mais dificeis e complexos. Em
outras palavras, cada etapa de o jogo, principalmente as primeiras, devem preparar o jogador
para os desafios futuros. O aprendiz, na experiéncia consciente com games, pode vir
a perceber que conteldos e discussdes em sala de aula se concatenam, ou seja, 0s saberes
e experiéncias anteriores podem ajuda-los na formacdo de background para superacdo de

dificuldades futuras como compreender novos contetdos ou lidar com novas situacdes.

Ja o quarto principio de aprendizagem, “Frustragdo e prazer”, relaciona-se ao fato de que
0s problemas apresentados a um jogador ndo podem ser demasiado faceis, devem, sim, ser
desafiadores, dar a sensacdo de que sdo momentaneamente insolGveis. Em outras palavras,
devem ser dificeis, mas exequiveis, forcando o jogador a buscar solucdes criativas
e inteligentes e também aperfeicoamento a fim de que possa progredir. Ao se deparar com um
obstaculo novo, o jogador frustra-se pela dificuldade de supera-los, mas uma vez que visualize
0 proprio progresso, conquistado ao longo das tentativas, tera o estimulo para prosseguir até o
fim. Aos poucos, esse esfor¢o transmuta-se em prazer que tem como apice a solucéo do desafio.
O aluno que aprende a lidar com frustracéo dos jogos digitais tende a fazer o mesmo em outras
situacdes, embora, muitas vezes, precise do auxilio do professor para perceber o proprio
progresso e para dar orientaces que ajudem o aprendiz. Nesse caso, se 0 aluno, ao lidar com
dificuldades escolares, pensar como gamer, em vez de desistir pode ser levado a perceber que
em ambas as situacdes ele pode refazer passos anteriores quantas vezes for necessario a fim

vivenciar novamente experiéncias que lhe servirdo para superar o desafio no qual esbarrou.

A “Informagdo simultanea e situada”, quinto principio, dizem respeito ao fato de que
os videogames ndo saturam o jogador com informacdes, apresenta-as no decorrer das acgoes
e conforme forem necesséarias. Dessa maneira, a informagdo apresentada aparece sempre de
maneira contextualizada. Além disso, normalmente, uma informacéao que ja tenha sido exposta
pode ser recapitulada a qualquer momento. Esse principio assemelha-se ao learning by doing,
ou seja, permite que o aprendizado ocorra simultaneamente em termos tedricos e praticos,

partindo-se da “necessidade” de resolver um problema especifico.
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Para compreender o sexto principio, “Aquarios”, € preciso lembrar que nesse ambientes
desenvolvem-se pequenos ecossistemas simplificados, mas que permitem ver parte do
funcionamento e das interacGes do ecossistema de origem. Metaforicamente, podem ser
concebidos como um modo de apresentar o tutorial com as primeiras instru¢@es diluido no
proprio ato de jogar: normalmente, as primeiras fases de um jogo sao versdes simplificadas dele
proprio que servem a essa apresentagao.

O sétimo principio, “Caixas de areia” também ¢ fruto de analogia e relaciona-se com
os “Aquarios”. As caixas de areia sdo zonas protegidas para que as criangas possam explorar.
Metaforicamente, significam espacos do jogo utilizados para a ambientacdo dos jogadores,
zonas ou fases que podem ser exploradas sem grandes riscos. Apenas apds conseguirem
a experiéncia necessaria para enfrentarem o mundo mais amplo do game, é que o 0s jogadores

saem das caixas e passam a se arriscar. Sdo também formas de apresentacéo tutorial.

Feita essa exposicdo, pensamos que, desses sete principios, quatro devem ser mais
detalhados, tendo em vista estarem bastante presentes em ArgumentACAO: “personalizacio”,

“informacdo simultanea e situada”, “aquarios” e “caixas de areia”.

Consideramos que a selecdo temaética dos artigos de opinido, com base em campos de
interesse dos alunos, ¢ uma forma de “personalizacdo”. Também o é a propria adocdo de um
game como ferramenta de ensino-aprendizagem. Isso porque, além das aulas de PLE, dos
materiais didaticos impressos e digitais, da monitoria, o0 aluno pode optar por um estilo mais
ludico de estudar, o qual esta disponivel, com correcdo automatica e feedback, a qualquer hora
e em qualquer lugar, desde que haja um computador com acesso a internet. Apesar de
a personalizagdo ja se fazer sentir nesses aspectos, consideramos necessaria a adi¢cdo de outras

formas, como a selecédo de niveis de dificuldade e de modo de jogo com tempo e sem.

No tocante a “informacdo simultanea e situada”, vem ao encontro da prética ja adotada
na propria disciplina, conforme tratamos em secdo anterior (2.3 Os componentes curriculares),
corroborados por Paiva-Monte (2013). Em ArgumentACAO, esse principio se faz sentir no
fato de que o jogador ndo é levado a fornecer informagdes conceituais sobre estratégias ou
defeitos/problemas argumentativos, tampouco esses conteldos sdo explorados apenas
abstratamente, sdo, sim, vinculados a textos representativos do género artigo de opinido com

circulacéo real.
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Além disso, ndo damos todas as instrugdes de uma vez, aquelas que sdo especificas de
uma fase somente sdo apresentadas quando ela é iniciada e ficam disponiveis para consulta
a qualquer momento. Os quadros de estratégias e de defeitos/problemas também nao séo
apresentados de uma vez s6, mas apenas na fase em que sdo necessarios, e 0 gamer ndo
é obrigado a memorizé-los, também os pode ver no momento em que desejar. O jogador nao &,
pois, considerado um técnico, mas alguém capaz de articular conhecimentos e informacdes, a
fim de solucionar os problemas do game e progredir a cada fase, que pode engajar-se na
discussdo de uma polémica real em voga na sociedade a partir de uma perspectiva critica que

Ihe permita analisar argumentos de maneira critica e sem passionalidade.

Com relacdo aos “aquarios”, atualmente, todos os games a que tivemos acesso utilizam
esse recurso. Sendo assim, esse principio também foi incorporado em ArgumentACAO.
O modo de jogo experimentar (figura 26) serve de aquario para preparar 0 jogador para
situacdes de avaliacdo, quer sejam elas com o0 uso do proprio game quer sejam para atividades
diversas da disciplina de PLE-11 que valorizem os mesmos saberes que as fases do game.

Figura 26 - Aquarios

* Verificadas as orientagdes do game de argumentagdo, faga um teste inicial! Experimente! Esse teste ndo serd utilizado como avaliag

Experimen're: v (Ndo serd utilizado como avaliagdo).

Fonte: acervo da pesquisa

Conforme grifado na figura, nesse modo, o jogador pode fazer todas as experimentacoes
que forem necessarias a fim de se familiarizar com o game e sondar os préprios conhecimentos.
O gamer terd uma amostra do funcionamento sem, contudo, ver o sistema completo, que
adicionard, por exemplo, o fator dificuldade e nimero de tentativas, além de uma quantidade
maior de artigos no banco de dados, o que significa menor probabilidade de ele acessar o mesmo

texto duas vezes.

Ja com relacdo as caixas de areia, igualmente presentes nos jogos que conhecemos,
consideramos que esse principio se faz sentir no nosso objeto pelo fato de que 0 game em si se
configura como um espacgo simulado desafiante para o jogador, mas livre de grandes riscos.
Melhor dizendo, para nossos alunos, 0 game serve como uma caixa de areia para ambienta-los
com relagdo as praticas argumentativas em voga na sociedade, uma vez que lhes permite
viverem experiéncias sem 0S riscos que correriam caso se envolvessem, no mundo real, em
situacBes que lhe trouxessem riscos causados pela possivel pouca experiéncia. Na verdade,

é desejavel que ndo s6 um serious game, mas também a propria sala de aula sirva como caixa
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de areia. Entretanto, isso sO € possivel em aulas que permitam, de fato, que o aluno possa
vislumbrar como experiéncias e conhecimentos se articulam e se tornam apliciveis

a situacdes da vida fora do ambiente escolar.

Os principios de aprendizagem de que tratamos, segundo nossa reflexdo, séo
imprescindiveis a criacdo de serious games. N&o levar isso em consideracdo pode fazer com
gue 0 jogo se converta em apenas mais uma atividade de abstracéo, ou incorrer-se no erro de

introduzir uma nova tecnologia sem que haja mudanca de natureza metodologica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, tecemos nossas Ultimas consideracdes acerca da pesquisa desenvolvida.
Antes, porém, consideramos importante fazer um apanhado geral do trabalho que
desenvolvemos. Iniciamos esclarecendo, na introducdo, o significado do titulo que escolhemos,
For The Win (FTW)!, expressao que nos serve como uma especie de estandarte. A partir disso,
expusemos a necessidade de se investir em préaticas situadas de ensino de lingua(gem),
demonstrando especial interesse por aquelas que visam ao letramento digital e aos
multiletramentos. Dentre as diversas possibilidades de artefatos didaticos, assumimos como
foco o uso de serious games.

No capitulo 2, fizemos a contextualizacdo da pesquisa, apresentando o nosso locus,
composto pela ECT e pelo IMD, instituicdes que, na UFRN, sdo responsaveis, respectivamente,
pelos cursos de BCT e BTI, os quais também foram descritos. Na sequéncia, também buscamos
explicar, sucintamente, 0s principios tedrico-metodoldgicos que direcionam as disciplinas da
area de PLE. Por fim, apresentamos nossos colaboradores, montando um perfil sintético de cada
um deles.

Ja o capitulo 3 foi reservado para a exposi¢do de nosso referencial tedrico-metodoldgico.
Nas seis primeiras secOes, correlacionamos esses pressupostos a pesquisa desenvolvida:
tracamos um breve panorama do ensino de LP no Brasil e nossa compreensdo de lingua(gem);
demonstramos a insercdo desta pesquisa na area da LA; demonstramos como os Estudos de
Letramento e a Pedagogia Critica direcionaram esta pesquisa; fizemos algumas consideracdes
sobre o ensino de argumentacdo no Brasil e a relagdo entre esse ensino, a disciplina de PLE-II,
o trabalho com o “artigo de opinido” e o game ArgumentACAOQ; definimos teoricamente
videogames e serious games; e expusemos o estado da arte baseados em cinco pesquisas
brasileiras. Nas trés ultimas secdes, tratamos da caracterizacdo da abordagem da pesquisa, da
geracio de dados e dos principios norteadores da construcio do game ArgumentACAO.

No capitulo 4, fizemos a analise dos dados gerados para esta pesquisa, 0s quais fizeram
emergir cinco categorias: “descolecdo”, associada a introdugdo de games em contextos de
ensino-aprendizagem; “interesse”, que se relaciona a um dos potenciais educativos presentes
em ArgumentACAO; “multimodalidade”, “multissemiose” e “interatividade”, triade associada
as praticas de leitura e escrita digitais e potencializadas pelo uso do game desenvolvido para
PLE-II; “agente de letramento”, categoria que relacionamos a capacidade que os aprendizes
tém de agir socialmente por meio da escrita, envolvendo-se, inclusive, em préaticas que

aprimorem o uso dessa tecnologia, seja em beneficio proprio ou da coletividade; “principios de
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aprendizagem”, que se refere a sete motivos pelos quais o ensino com games pode contribuir
para praticas de ensino mais significativas.

Apresentado esse quadro geral da pesquisa, consideramos necessario desmistificar
algumas questbes, com base na leitura das pesquisas a que tivemos acesso durante
a realizacdo deste estudo, relacionadas aos videogames e ao uso deles como ferramenta de
ensino antes de apresentarmos as conclusdes a que pudemos chegar, especificamente, a partir
do nosso objeto de estudo.

A primeira questdo diz respeito ao fato de jogos digitais reduzirem o convivio dos
individuos com outras pessoas, promovendo o isolamento social. Contrario ao que pensa
0 senso-comum a respeito disso, com muita frequéncia, formam-se comunidades extremamente
complexas, principalmente com o advento da internet: jogadores reinem-se com 0s amigos para
jogarem juntos ou para discutirem assuntos relacionados ao jogo, pessoalmente ou por chats e
féruns online, com amigos préximos ou que estejam em quase qualquer lugar do mundo. Essas
discussbes, muito frequentemente, acabam evidenciando outros interesses comuns entre 0s
participantes, o que acaba promovendo aproximacao entre eles.

Outro ponto “problematico” diz respeito a desconfianga de que os jogos digitais
desestimulam préticas de leitura e de escrita e tornam 0s jogadores pregui¢osos. Na verdade,
ocorre 0 contrario, pois a maioria dos jogadores costuma recorrer a manuais e revistas
especializadas, que apresentam uma linguagem técnica por vezes bastante “dificil” e nem
sempre no idioma do jogador, para se aprofundarem mais na historia dos games
e compreenderem melhor o funcionamento deles. Além disso, os chats e foruns de discussdo
promovem tanto a leitura quanto a escrita, uma vez que muitos usuarios desejam obter mais
informacdes ou ajudar aqueles que tem encontrado dificuldade. Mais do que isso, 0S jogos
digitais exigem constante leitura das semioses que os compdem, bem como a correlacdo quase
instantdnea entre 0s signos que se apresentam simultaneamente, o que exige bastante esfor¢o
cognitivo, inclusive, demandando ndo apenas proficiéncia em leitura, mas também velocidade
de raciocinio e capacidade de avaliar uma situagéo e tomar decises o mais rapido possivel.

Como podemos ver, as pesquisas relacionadas a jogos digitais tém muito a contribuir para
que tenhamos a devida compreensdo do funcionamento desses softwares e das potencialidades
de seus usos, bem como no que diz respeito a avaliacdo das contribuicdes que eles tém a dar
em contextos como a sala de aula ou das limitagdes de uso dessas ferramentas. O que ndo se
pode é condenar o uso dos videogames nem tratar das polémicas que os envolvem sem que haja

a devida reflexdo, a qual deve buscar respaldo na ciéncia. Dito isso, podemos tratar mais
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especificamente das conclusdes a que chegamos com nossa pesquisa, ao avaliarmos
o funcionamento e o uso do serious game ArgumentACAO.

As categorias de andlise desenvolvidas ao longo do capitulo 4 direcionam-nos
a algumas conclusdes, a partir das quais pretendemos contribuir para que, na area de Linguistica
Aplicada, e, mais especificamente, dos Estudos de Letramento, seja possivel desenvolver uma
visdo mais acurada a respeito da relacdo entre serious games e ensino de préaticas de leitura e
de escrita do género “artigo de opinido”. Também, conforme delimitado nos nossos objetivos,
almejamos desenvolver reflexdo acerca de como as praticas de leitura e de escrita nos games
podem extrapolar os limites da simulacéo; explicitar os principios de aprendizagem envolvidos
em ArgumentACAO; e, por fim, propor direcionamentos para o desenvolvimento de games
cuja finalidade assemelhe-se a presente em ArgumentAGCAO.

Nesse intuito, esforcamo-nos para apresentar e analisar, a partir de um Viés
tedrico-metodoldgico, dados capazes de comprovar aquilo que outrora foram apenas
impressdes. Nesse sentido, a fim de que possamos concluir este trabalho, retomamos as
perguntas que nos nortearam e apresentamos suscintamente as respostas a que pudemos chegar.

A primeira das questfes que nos propomos a responder diz respeito a “como” o uso de
serious games favorece o ensino-aprendizagem de leitura e escrita do género “artigo de
opinido”. Com relacgéo a isso, podemos destacar que a incluséo desse software, principalmente
para o ensino de lingua materna, configurou-se como uma forma de descolecdo dos saberes
e métodos tradicionais, tdo fortemente em voga ainda hoje. A partir desse ato de descolecionar,
pudemos trazer a baila saberes e tecnologias que ja fazem parte da vida de nossos alunos fora
do ambiente de sala de aula, o que, segundo evidenciado pelos dados, &, a0 mesmo tempo, um
sinal de respeito as vivéncias deles e uma forma eficiente de implica-los no processo de
ensino-aprendizagem. Isso ocorre porque, conforme afirmaram alguns dos colaboradores, fica
um pouco mais evidente a relagdo de continuo entre o universo académico e a vida deles, ou
seja, entre 0 que se estuda em PLE-II, 0 game e as praticas reais que ele simula.

Nossos dados tambem revelaram, ainda sobre essa primeira pergunta, que o “interesse”
despertado pelo uso de jogos digitais tende a fazer com que os alunos/jogadores aprendam
a manter o foco em tarefas que sejam dispendiosas e, por vezes, frustrantes, a fim de alcangarem
determinados objetivos, como desenvolver melhor estratégias de leitura e de escrita
relacionadas ao discurso argumentativo, com foco no género “artigo de opinido”.
A simulacdo via game parece, de fato, ajuda-los a se manter atentos e motivados mesmo diante
de desafios que ndo apresentem recompensas imediatas. O ganho disso para

0 ensino-aprendizagem de argumentacao relaciona-se ao fato de que “dominar” os tantos
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aspectos que dizem respeito a construcao e ao uso efetivo de géneros da ordem do argumentar,
sobretudo diante da cobranca académica representada por uma disciplina como PLE-II, €, para
muitos alunos do BCT e do BTI, uma tarefa penosa — por assim dizer —, a0 menos enquanto
eles ndo conseguem enxergar os resultados desse esforco.

Sendo assim, se o aluno/jogador aprender a persistir diante dessas situacOes desafiadoras
e, por vezes, frustrantes, algo que os games “ensinam” colateralmente, é bem possivel que ele
consiga espraiar esse comportamento para outras situacdes de sua vida, como aprender
0 contetdo relacionado a argumentacdo e, mesmo aos poucos, passar a aplicar esse
conhecimento em situagdes reais. Em outras palavras, esse jogador tendera a se esforcar mais
na compreensdo e apreensdo do conhecimento que subjaz ao uso efetivo dos géneros
argumentativos.

Ao abordarmos no game situacGes que podem ajudar o aluno/jogador a lidar com
a argumentacdo e com a realizacdo dela em géneros discursivos, o que almejamos, conforme ja
mencionado em secBes anteriores, ndo é somente fazé-lo dominar técnicas ou somente testar a
apreensdo de conhecimentos tedricos; nosso intuito é poder, a partir da simulacao, envolvé-lo
em uma atividade capaz de contribuir efetivamente para a ampliacdo do(s) letramento(s) dele.
Isso nos conduz ao segundo questionamento a que nos propomos responder: quais Sdo 0s
beneficios de ArgumentACAO para a ampliacéo do letramento dos jogadores?

No que diz respeito a essa questdo que em muito se relaciona com a anterior, podemos
afirmar que um dos grandes beneficios trazidos por ArgumentACAO diz respeito ao interesse
despertado nos gamers que, ao verem materializados os resultados de suas acdes, podem vir
a desenvolver uma visdo mais ampla e critica a respeito de como elas podem Ihes servir também
em praticas reais. Nesse sentido, esses jogadores sdo levados, mesmo que indiretamente,
a perceber que a leitura e a escrita de artigos de opinido podem se constituir como formas de
acdo social: ao analisarem problemas argumentativos, sdo encorajados a pensar reflexivamente
a respeito, por exemplo, de falacias que, por vezes, passam despercebidas e conseguem
convencer alguns; ao observarem as estratégias de argumentagdo, sdo incitados a perceber
a importancia da reescrita, além de conhecerem alguns procedimentos argumentativos
valorizados no mundo real que lhes podem permitir maior participagéo nos debates que se lhes

apresentarem fora do game.
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Ora, se, do nosso ponto de vista teérico-metodologico, o Letramento é encarado como
forma de acdo social que se da por meio da escrita, perceber-se capaz de participar ativamente
dos embates sociais, utilizando como um dos subsidios 0 conhecimento acerca de argumentacao
e do género “artigo de opinido” ¢ uma importante conquista. 1sso, conforme evidenciamos,
é reforcado em ArgumentACAO.

Além disso, uma vez que os géneros discursivos materializados em hipertextos digitais
tém se tornado cada vez mais importantes para a sociedade atual, € necessario que nossos alunos
desenvolvam mais experiéncias de leitura multimodais e multissemioticas. O game pde
0 jogador em contato, por meio de préatica simulada, com artigos de opinido reais e estimula-o
a assumir uma postura critica frente a esses textos, ou seja, pde 0 gamer na posi¢édo de avaliador
desses textos, o que € estimulado por meio das possibilidades de interacdo com o préprio jogo.
A partir dessa posicdo, e animado — dentre outros fatores — pelo desejo de obter uma pontuacéo
alta, o jogador se vé em uma situacdo em que é necessario realmente lancar mdo dos
conhecimentos tedricos desenvolvidos na disciplina de PLE-II, além de utilizar diferentes
estratégias de leitura multimodal. Com isso, tende a consolidar o conhecimento adquirido,
convertendo-o em praticas: mais diretamente, de leitura, mas com provaveis reflexos na escrita.

Outro fato a levar em conta é que, ao avaliarem o game e também os artigos de opinido
apresentados, os colaboradores ensaiam uma critica sobre a prépria escrita em ambiente online.
Melhor dizendo, eles parecem se sentir mais a vontade para "apontarem" defeitos
e qualidades dos mecanismos de fazer sentido do jogo, além das estratégias e dos
defeitos/problemas argumentativos dos artigos. 1sso pode fazer com que eles passem a dirigir
um olhar de distanciamento para a propria escrita, (re)pensando melhor o que escrevem antes
de tornar publico o produto. Dito isso, passamos a proxima questao.

A fim de respondermos a terceira pergunta — quais principios de aprendizagem estéo
envolvidos em ArgumentACAO? —, desenvolvemos o item 5.5 e o quadro 5. S&o eles:
“descolecdo”; “interesse”; “multimodalidade, multissemiose” e “interatividade”; “agéncia”;
“cooperagdo humano-computador”; “personalizagdo”; “problemas bem estruturados”;
“frustracdo e prazer”; “informacao simultanea e situada”; “aquarios”; e “caixas de areia”.

Embora haja especificidades em cada um dos principios de aprendizagem aqui arrolados,
conforme esclarecemos no capitulo 4, é o conjunto e a interacdo entre eles que faz o game
ArgumentACAO funcionar dentro das expectativas dos desenvolvedores. Sem que haja
conjuncdo entre os principios, é pouco provavel que se consiga desenvolver serious games,

principalmente se esses tiverem como foco a promogéo de ensino-aprendizagem situado. Essa
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compreensdo conduz-nos & proxima questdo, uma vez que a experiéncia com ArgumentACAO
permite-nos enxergar possiveis caminhos exitosos no uso de games como ferramenta de ensino.

No que diz respeito ao Ultimo questionamento, ou seja, a quais direcionamentos advindos
de ArgumentACAO podem servir de modelo para o desenvolvimento de outros serious games,
temos a dizer que os principios de aprendizagem observados nesse jogo mostraram-se de tal
forma relevantes que, de nossa perspectiva, poderiam ser adotados como norteadores de jogos
sérios de maneira geral. Entretanto, reconhecemos que ainda ha muito a ser realizado em termos
de aperfeicoamento e que os demais pesquisadores/desenvolvedores que se envolvam em
empreendimentos de natureza similar ao nosso devem observar as particularidades do contexto
em que eles se insiram. Como dito anteriormente, alguns principios de que tratamos sdo gerais,
outros especificos e eles se mostram funcionais diante do contexto que se apresenta. Portanto,
séo situados.

De fato, reforcamos um carater apontado no inicio deste trabalho: para que se
desenvolvam novas tecnologias e metodologias de ensino-aprendizagem, é necessario observar
a situacionalidade e as necessidades de adaptacdo. Para tanto, a disposi¢do investigativa e a
atualizacdo tedrico-metodoldgica da equipe responsavel pela criagdo e manutencdo de um
serious game é imprescindivel, além da colaboracdo entre 0s envolvidos e entre esses
e 0 publico-alvo, que pode ser representado por beta testers.

Com efeito, as conclusdes da pesquisa sugerem que aprendemos melhor quando podemos
praticar e, por isso, 0 ensino de géneros argumentativos mediado por videogames pode surtir
efeitos positivos para a aprendizagem de discentes. Entretanto, os videogames por si ndo
representam uma “solucio” para os problemas educacionais. “ArgumentACAO” é um caminho
com possibilidades de éxito em se tratando de PLE-II. Sendo assim, pensamos que esse serious
game pode ser encarado como uma ferramenta digital a disposicdo desse componente
curricular, mas cujo uso pode ser expandido a outras realidades desde que isso seja feito de
maneira pensada e ndo como uma formula.

Nessa perspectiva, os dados, em geral, apontam para o fato de que a integracdo do serious
game “ArgumentACAO” a disciplina de PLE-1I vem desencadeando importantes contribuigdes
para a aprendizagem do discurso argumentativo entre os graduandos do BCT e do BTI. Dentre
essas contribuicdes, destacamos: a promocao de praticas de leitura e escrita do género da ordem
do argumentar “artigo de opinido”, baseadas na acéo-reflexdo-acdo proporcionada pelo uso
desse game; o desenvolvimento de praticas de leitura multimodais e multissemidticas;
0 reposicionamento do estudante-leitor-escrevente que passa a Se ver como um agente de

letramento que articula recursos multimodais e multissemidticos.
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Apesar de considerarmos satisfatorias as conclusdes a que chegamos, reconhecemos
a importancia de prosseguirmos com esta pesquisa, inclusive incorporando métodos que nos
permitam ver relaces de ordem quantitativa — como refletir sobre o quanto o game afeta
a média dos alunos/jogadores na disciplina de PLE-1I. Com isso, esperamos, com o tempo,
aprofundarmo-nos ainda mais nos aspectos relacionados ao uso de ArgumentACAO como
ferramenta de ensino. Ademais, consideramos ser necessario, a partir desta pesquisa,
retornarmos a “prancheta” para podermos aperfeicoar 0 game. Também consideramos salutar
gue outros pesquisadores interessados em serious games possam nos dar suas contribuicdes,

fazendo a critica cabivel ao game.
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Eu, portador(a) do
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Estratégia

Conceito

Exemplo

Exemplificagdo

Evocam-se
fatos/acontecimento
como evidéncias da
tese apresentada

A computagdo esta se tornando tdo onipresente que é praticamente
impossivel separar o mundo fisico do digital. Isso vem acontecendo
muito rapido. Nos anos 90, apenas os chamados setores
digitalizaveis, como musica e midia, tornaram-se digitais de fato.
No inicio dos anos 2000, surgiram o comércio eletrénico e o
internet banking.

Dados
quantitativos

Demonstra-se
concretamente, em
termos de
quantificagdes e/ou de
percentuais
(acompanhados de
fonte), um volume
consideravel de
ocorréncias
indiciadoras de algum
fenémeno merecedor
de ateng&o e de alguma
tomada de atitude.

A mobilidade elimina as barreiras de tempo e de espago. Ha pessoas
(leia-se consumidores) conectadas a web todo o tempo, e as
empresas tém a oportunidade de manter esse mesmo contato com
seus clientes. Uma pesquisa da International Business Machines
(IBM) com 30 mil consumidores de 13 paises mostrou que entre
78% e 84% deles recorriam as midias sociais quando pensavam em
comprar produtos, 45% pediam opinides de amigos e/ou parentes e
apenas 18% se baseavam nas informag¢fes dos produtores e
varejistas. Isso significa que as informacg6es sobre os produtos estdo
se tornando mais importantes que os produtos em si.

Causa/efeito ou

Procura-se demonstrar

[...] subestimar o impacto das transformaces digitais pode colocar

causa/conse- a associagdo ldgica negocios — ainda que sélidos — em risco. A indUstria fonogréafica,

quéncia entre um fato e outro, por exemplo, subestimou o poder da digitalizacdo, o surgimento do
apresentando-se um padrdo MP3 e os avancos tecnoldgicos que incrementaram a
estado de coisas como | capacidade computacional dos chips, ao mesmo tempo em que a
necessariamente tecnologia se desmaterializava. O resultado foi que, de 2003 a 2012,
resultante de o total da receita das gravadoras caiu de 12 para 8 bilhGes de dolares
determinada(s)
acao(fes) ou
condicdo(Bes).

Confronto Opde-se raciocinios, No século X1X, havia uma separagdo bem clara entre o privado e 0
situacBes ou fatos, na publico. Em publico, vestia-se um papel social. Importava quem
tentativa de ressaltar as | vocé era e como se apresentava, mas ndo interessava o que fazia na
diferencas existentes e, | vida privada. O voyeurismo era tido como uma perversdo, pois
assim, demonstrar 0s rompia esse limite. Atualmente, essa barreira foi ultrapassada. Ao
fatores positivos de um | perder a conotacdo de imoralidade, o voyeurismo tende a aparecer
pensamento frente de uma forma ndo reprimida. Pela Internet, proliferam os sites em
ao(s) outro(s). gue pessoas exibem sua intimidade para curiosos do mundo todo

Comparacéo Comparam-se Tendo em vista que em paises como a Inglaterra e o Canada tém
raciocinios, situacfes leis que protegem as criangas da exposi¢do ao sexo e a violéncia na
ou fatos, na tentativa de | televiséo, é necessario ponderar se o Brasil ndo deveria adotar a
ressaltar similaridades | mesma postura.
entre eles e o raciocinio
desenvolvido pelo
falante/escrevente.

Citacdo de Expdem-se afirmacGes | Amigos do peito, geralmente, pertencem ao mesmo mundo e

autoridade de especialistas, o que | gostam das mesmas coisas. Os elos fracos ndo. Eles transitam por

implica reforco e
credibilidade ao
discurso citante.

grupos diferentes e por isso podem apresentar coisas e pessoas
novas uns aos outros, ampliando horizontes e gerando uma
renovacdo de ideias que faz bem a todos os relacionamentos,
inclusive as amizades antigas. Os sites sociais como Orkut e
Facebook tornam mais facil fazer, manter e gerenciar amigos, mas
também influem no desenvolvimento das relagdes, pois as
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possibilidades de interagir com outras pessoas sdo limitadas pelas
ferramentas que esses sites oferecem. 'Vocé entra nas redes sociais
e faz 0 que elas querem que vocé faga: escrever uma mensagem,
mandar um link, cutucar', diz o fisico e especialista em redes
Augusto de Franco, que ja escreveu mais de 20 livros sobre o tema.

Fato histérico

Retoma-se um evento
de relevancia sécio-
histdrica, inscrito na
memoria coletiva,
COMO recurso
argumentativo; o
falante/escrevente
espera que o
interlocutor atente para
o fato de que os
mecanismos (sociais,
politicos, econdmicos)
que produziram tal
evento no passado
podem operar no
presente sob certas
condic@es. Esse
raciocinio atua como
um reforco
significativo para a
defesa da posicéo
assumida.

O projeto Manhattan e sua aplicacdo em Hiroshima, além de outros
casos de desenvolvimento tecnoldgico vinculados a guerra e a
utilizacdo militar, [...]Jrepresentaram o primeiro ponto de inflexdo
da concepcdo otimista do carater benfeitor da ciéncia-tecnologia,
junto com as preocupac8es dos problemas ambientais.

APENDICE C — Quadro sintético de defeitos/problemas de argumentacéo
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Defeitos/problemas
de argumentacédo

Conceito

Exemplo

Argumento ad
hominem

Confronta-se pessoalmente o
interlocutor, atacando-o.

[...] como eu vou acreditar que alguém gastaria o seu
préprio dinheiro para fazer o que os outros prometeram
com o dinheiro publico e ndo fizeram? E um argumento
insano que ninguém conseguiria imaginar, nem fazer.
Caso vocé realmente ache injusto receber mais que seus
companheiros de trabalho, deveria propor que iria lutar
pra aumentar o salario dos professores ou diminuir o
salario dos vereadores, seria algo muito mais plausivel
de acontecer do que sua proposta.

Generalizacao
indevida

Faz-se algum tipo de
generalizacdo sem base
I6gica que a sustente.

O “emburrecimento” causado pela internet provém da
dependéncia que as pessoas de hoje possuem de estarem
conectadas com o mundo virtual a todo 0 momento, seja
no computador, em celulares, em tablets ou em qualquer

meio eletrénico que dé acesso a rede mundial de
computadores.

Falso pressuposto

Cria-se a possibilidade de
que se levantem
pressupostos que
correspondem a inverdades.

As redes sociais, por exemplo, poderiam ser uma
excelente ferramenta que as pessoas usariam para manter
contato com outras que estdo longe ou até mesmo um
perfil que as empresas poderiam acessar para obter
informagBes profissionais, mas estdo usando de tal
maneira que estdo expondo suas vidas.

Noc0es vagas e/ou
imprecisas

Criam-se lacunas
informacionais que
impossibilitam a
compreenséo.

Toda a evolucdo tecnolégica e cientifica foi possivel
gracas a paciéncia e desenvoltura dos primeiros
pesquisadores em registrar suas descobertas, aderindo a
elas em caréter atemporal, longe dos limites da vida
humana. Devido a pratica de ler e escrever, as ideias
passaram a ser reaproveitadas, desenvolvidas e
aprimoradas ao longo de vérias geracdes, em um espago
de tempo que tende ao infinito, deixando impossivel que
o futuro ndo deva alguma gratidao.

Comparacéo
indevida

Comparam-se situacdes ou
circunstancias de naturezas
diversas; os estados de
coisas comparados requerem
diferentes critérios de
julgamento e validacao.

Devido ao impacto ambiental e ao custo elevados, a
instalacdo da usina hidrelétrica de Belo Monte ndo deve
ser apoiada. Se possuimos tecnologia suficiente para
langarmos a cada ano um novo e mais moderno celular,
carro, computador, por que nao investirmos também em
tecnologia para fontes de energias renovaveis?

Argumento baseado
em crenca pessoal ou
em dogma religioso

Evocam-se valores
relacionados ao foro intimo
do falante/destinatario como
se fossem critérios
universais de avaliacéo.

A prova de que ndo fui preparado para aceitar isso [a
homossexualidade] é o fato de ndo suportar ver casais
gays juntos. Serd que Deus se chocard mais com 0s
homossexuais do que com criangas morrendo de fome na
Africa?

Uso de aforismo

Usa-se uma maxima
cristalizada na meméria
popular como "verdade"”,
mas que, no entanto, carece
de légica e de comprovacgao.

Tenho certeza que com estas novas estratégias o senhor
tera mais chances de chegar aos seus objetivos, que séo
as melhorias na Escola de Ciéncias e Tecnogia. Como
diz 0 homem do campo: “por falta de um grito, perde-se
uma boiada”.
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Falso prognostico

Cria-se um argumento
baseado em efeitos futuros,
uma previsao cuja
veracidade ou efetividade
ndo pode ser confirmada.

Tenho certeza que com estas novas estratégias o senhor
tera mais chances de chegar aos seus objetivos, que sdo
as melhorias na Escola de Ciéncias e Tecnogia. Como
diz 0 homem do campo: “por falta de um grito, perde-se
uma boiada”.

Excesso de
subjetividade/
individualismo

Baseia-se nas
emocdes/vivéncias
particulares do
falante/escrevente.

J& faz muito tempo que eu ndo paro pra pensar nos
motivos que me fizeram chegar ao lugar onde estou hoje.
Porém, o fiz neste dia. E, venho dizer-lhes aquilo que me
fez entrar nessa jornada e o que me mantém firme para
seguir em frente, mesmo muitas vezes enfrentando mais
dificuldades do que pensei que enfrentaria. Ha seis anos
eu comecei a sonhar que um dia eu seria Engenheiro
Mecénico, e ca estou hoje na luta para conseguir alcanca-
lo.

Apelo & autoestima
do interlocutor

Apela-se diretamente as
emoc0es imediatas do
ouvinte/leitor.

Vamos combater [a dengue] juntos! Por que do jeito que
t4 ndo d& pra continuar. Mais pessoas vdo chorar por
perdas de seus familiares. E se nds ndo agir, 0 préximo
pode ser vocé que vai chorar
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APENDICE D - Perguntas realizadas nas entrevistas com os colaboradores

1) O que o(a) levou a optar pelo curso de BCT/BTI?

2) Que tipo de expectativas vocé depositava no bacharelado antes de ingressar nele? Algo mudou com relagéo

a essas expectativas?

3) Vocé esperava cursar disciplinas como PLE no curso de BCT/BTI? Quais foram suas expectativas iniciais

sobre esse componente e quais se confirmaram? Como vocé estudava para PLE?
4) O que vocé achou do fato de estarem desenvolvendo games online para PLE?
5) O que vocé achou desses games?

6) Para vocé, ha diferengas entre fazer atividades impressas, como as realizadas em sala de aula, e jogar 0s
games de PLE? Para estudar os contetidos de leitura e escrita, qual dessas ferramentas vocé prefere? Por qué?

7) Que efeitos a aprendizagem via game ArgumentACAO pode ter sobre a pratica de escrita de artigos de
opiniao?

8) O que vocé achou de, na terceira fase, propor-se uma reescrita em vez de se apresentar um paragrafo
completamente novo?

9) Qual é a importancia de trazer para 0 game outras linguagens, como gréficos, feedbacks?

10) Que efeitos a aprendizagem via game ArgumentACAO pode ter sobre a prética de escrita de artigos de

opinido?
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ANEXOS

ANEXO 1 - Recorte do mapeamento de iniciativas educacionais envolvendo videogames com
base em Mattar (2010)

Algumas iniciativas no exterior

Click Health: empresa fundada por Alan Miller especializada em games educacionais para criancas

com asma e diabete, bem como para prevencédo contra o fumo.

River City e o ensino de ciéncias: projeto iniciado em 2000 pela parceria entre as instituigdes:
National Science Foundation, Smithsonian’s National Museum of American History, Arizona State

University e Harvard University.

Principios de aprendizagem em Rise of Nations: analise minuciosa de um jogo comercial realizada

por James Paul Gee a fim de evidenciar principios de aprendizagem.

Games, Learning and Society (GLS): associagdo ligada a Universidade de Wisconsin-Madison que
reline pesquisadores, desenvolvedores e lideres governamentais e de empresas que investigam como

0s games operam e podem ser utilizados para transformar a maneira como aprendemos.

Algumas iniciativas no Brasil

Associacdo Brasileira das Desenvolvedoras de Jogos Eletrénicos (Abragames): entidade sem fins
lucrativos cujo principal objetivo é promover a industria nacional de desenvolvimento de jogos

eletronicos.

Comunidades Virtuais de Aprendizagem: grupo cadastrado no Diret6rio do CNPq desde 2003 e
afiliado corporativo da Abragames, desenvolve pesquisas relacionadas ao uso de games em educacao,

coordenado pela professora Lynn Alves.

Jogo da Cabanagem e o ensino de histéria do Brasil: game desenvolvido pelo Laboratério de
Realidade Virtual (LaRV) da Faculdade de Engenharia de Computacdo da Universidade Federal do

Para (UFPA), coordenado pelo professor Manoel Ribeiro Filho.

Simpdésio Brasileiro de Jogos e Entretenimento Digital (SBGames): evento dedicado ao tema

games educacionais, com premiacGes para estimular a produgéo nacional.
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Componentes Curriculares Optativos do BTI

Cédigo Nome

IMD0011 Circuitos Logicos

IMD0021 Organizacédo e Arquitetura de Computadores
IMDO0036 Sistemas Operacionais

IMDO0043 Redes de Computadores

IMD0041 Introducdo a Organizacdo e Arquitetura de Computadores
IMD0042 Introducdo a Sistemas Operacionais

IMDO0308 Sistemas Embarcados de Tempo Real

IMDO0309 Instrumentacéo Eletronica

IMD0319 Teoria de Circuitos Elétricos

IMD0320 Circuitos Eletrénicos

IMD0321 Projetos Baseados em Microcontroladores
IMDO0322 Sistemas Digitais Reconfiguraveis

IMD0323 Metodologias de Projetos em Sistemas Embarcados
IMD0325 Introducéo a Sistemas de Controle

IMDO0326 Processamento Digital de Sinais

IMD0328 Técnicas de Prototipacdo e Montagem de Circuitos e Sistemas Eletrénicos
IMDO0330 Redes de Comunicacdo em Sistemas Embarcados
IMD0331 Desenvolvimento em Plataformas Embarcadas
IMD0332 Arquiteturas Avangadas de Computadores
IMDO0333 Projetos de Software e Testes em Sistemas Embarcados
IMDO0334 Sensores Inteligentes

IMDO0335 Tdpicos Especiais |

IMDO0336 Topicos Especiais |1

IMD0401 Banco de Dados

IMD0402 Design de Software |

IMD0403 Programacéo com Banco de Dados

IMD0404 Desenvolvimento de Sistemas Web |

IMD0405 Fundamentos de Sistemas de Informacéo
IMD0406 Protocolo e Servicos de Internet

IMDO0407 Design de Software |1

IMD0408 Processos de Software

IMD0409 Desenvolvimento de Sistemas Web 11

IMD0410 Programacéo Concorrente e Distribuida
IMD0411 Introducdo a Governanca e Gestdo de Tl
IMD0412 Introducdo ao Teste de Software

IMD0413 Desenvolvimento para Ambiente Desktop
IMD0414 Sistema de Informacdo Distribuido

IMD0415 Geréncia de Infraestrutura de T

IMD0416 Seguranca da Informacéo

IMDO0417 Gestdo de Projetos de Software
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IMD0418 Sistemas de Inteligéncia Empresarial

IMD0419 Computacéo em Nuvem

IMD0420 Tépicos Avancados em Governanga de Tl
IMD0421 Gestdo de Mudanca Organizacional

IMD0502 Processo de Desenvolvimento de Software Educacional
IMDO0503 Levantamento e Modelagem de Requisitos
IMDO0504 Relacdes entre Comunicac¢do, Midia e Educacédo
IMDO0505 Design da Interacdo Humano-Computador
IMDO0506 Sistemas Colaborativos de Apoio a Aprendizagem
IMDO0507 Sistemas Colaborativos de Apoio a Aprendizagem
IMDO0508 Educacdo a Distancia

IMDO0509 Desenvolvimento para Dispositivos Mdveis
IMDO0510 Acessibilidade Digital

IMDO0511 Inteligéncia Artificial Aplicada a Educacéo
IMD0512 Avaliacédo da Interacdo Humano-Computador
IMDO0513 Empreendedorismo

IMD0515 Tépicos Especiais em Informatica Educacional |
IMD0516 Topicos Especiais em Informatica Educacional 11
IMDO0517 Fundamentos Pedagdgicos para Informatica Educacional |
IMD0518 Fundamentos Pedagdgicos para Informética Educacional |1
IMDO0519 Aprendizagem Baseada em Projetos

IMDO0520 Design Instrucional para Tl

IMD0521 Fundamentos de Jogos Digitais

IMDO0522 Jogos Digitais como Ferramenta Pedagdgica
ADMO0065 Responsabilidade Socioambiental

DANO007 Antropologia Afro-Brasileira

DANO0012 Cultura e Meio Ambiente

DANO0508 Pluralidade Cultural e Educacéo

ECT1206 Ciéncia Tecnologia e Sociedade Il

EDUO0087 Libras

EDU0587 Introducdo a Educacéo Especial

IMDO0337 Tl Verde

LETO0508 Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena
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ANEXO 3 - Plano de curso da disciplina Préaticas de Leitura e Escrita Il (PLE-II)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE - ESCOLA DE CIENCIAS E
TECNOLOGIA

PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA EM PORTUGUES Il (IMD /ECT) —2013.2
PLANO DE CURSO

EMENTA DA DISCIPLINA

Préticas de leitura e escrita na area de ciéncias tecnoldgicas e exatas, concentrando-se nos processos de argumentagéo. Foco
nos géneros discursivos artigo de opinido, carta argumentativa, debate, em seus aspectos enunciativo-pragmaticos
(subjetividade, viés tematico, gerenciamento de vozes), bem como nos procedimentos de textualizacéo e codificagdo Iéxico-
gramaticais. Enfase nos processos de escrita e reescrita.

CRONOGRAMA
Encontros presenciais: jul: 29; ago: 05 — 12 — 19 — 26; set: 02 — 09 — 16 — 23; out: 07 — 14 — 21 — 28; nov: 04 — 11

Encontros a distancia (quartas-feiras): ago: 21; set: 11; out: 16)

Avaliagdes culminativas
1) 1%avaliagdo (virtual) — atividades pelo Sigaa, peso 4;
2) 2%avaliagdo (presencial) — 23/09 (segunda-feira, durante o horéario da aula), peso 5;
3) 3*avaliagdo (presencial) — média das atividades em sala de aula, peso 6.
4) EXAME FINAL — 11/11 (segunda-feira)

CONTEUDO

1. O discurso argumentativo: nog¢des fundamentais 1.1. Elementos centrais do texto argumentativo. 1.2. Estratégias de
argumentacdo. 1.3. Problemas de argumentacdo. 2. Géneros argumentativos: artigo de opinido, carta argumentativa, debate.
2.1. Aspectos enunciativo-pragmaticos do texto argumentativo. 2.1.1. Subjetividade e viés temético. 2.1.2. Modos de cita¢do
do discurso alheio e responsabilidade enunciativa. 2.2. Textualizacdo e recursos léxico-gramaticais. 3. Processos de escrita e
reescrita.

METODOLOGIA

Aulas expositivo-interativas. Atividades presenciais e virtuais de leitura e produgdo de textos na area de Tecnologia da
informacdo. Desenvolvimento de estratégias de leitura. Atendimentos individualizados e/ou em pequenos grupos (por
agendamento). Explicitacdo de critérios de andlise, producdo, revisao e reescrita de textos, face as dimensdes macro (de
textualidade e de discursividade) e microtextual (adequagfes Iéxico-gramaticais). Processos de escrita e reescrita. Avaliagao
processual.
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