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RESUMO

Pao e jogo: uma analise dos discursos pedagogicos sobre a gamificagdo apresenta resultados
da pesquisa desenvolvida no Programa de P6s Graduagdo em Letras (PPGLetras) da Unemat,
Campus Universitario de Sinop/MT. Nosso objetivo principal € analisar os discursos
pedagdgicos acerca da gamificagdo de contetidos escolares em relatos de experiéncia e
entrevistas produzidos por bolsistas do Programa de Residéncia Pedagogica, subprojeto de
Lingua Portuguesa, do curso de Letras da Unemat, Campus Universitario de Sinop, durante o
periodo de 2020 a 2024, a fim de responder a seguinte pergunta de pesquisa: quais sao 0s
discursos pedagogicos acerca da gamificacdo estdo presentes nos relatos de experiéncia do
Programa de Residéncia Pedagogica, subprojeto de Lingua Portuguesa, do curso de Letras da
Unemat, Campus Universitario de Sinop? Utilizamos a metodologia da pesquisa de
abordagem qualitativa e de natureza documental e interpretativista, composta por um corpus
de quatro entrevistas e quatro relatos de experiéncia produzidos pelos participantes (residentes
do programa Residéncia Pedagdgica) aos quais aplicamos as categorias analiticas da
representacdo discursiva (Rd), a saber, a referenciagdo e predicagdo, bem como o conceito de
formacao discursiva, tal como elaborada no quadro tedrico da Analise Textual dos Discursos.
Nosso estudo, em seu percurso, demonstrou a existéncia de estudos favoraveis a aplicacdo do
conceito de gamificagdo em contextos educacionais, mas também encontramos criticas as
praticas gamificadas. A aplicacdo das categorias de analise nos revelou a recorréncia de trés
grandes eixos tematicos, a saber: o papel de professor e aluno nos discursos pedagdgicos, o
cenario tecnologico que favorece a emergéncia da gamificagcdo e a prevaléncia do esquema
behaviorista estimulo-recompensa. Os dados nos demonstraram que discursos pedagogicos
acriticos acerca da gamifica¢do reverberam nos discursos dos residentes sem que haja uma
ponderagdo acerca dos limites do conceito de gamificacdo e sua aplicacdo em contextos
educacionais, pois ora a gamificacdo ¢ tomada como uma solucdo magica que resolveria
magicamente os problemas de desempenho e engajamento dos alunos, ora como mecanismo
do esquema estimulo-recompensa tipicamente behaviorista. Por fim, a adogao acritica de tais
discursos também reduz o papel e a funcdo social do professor, que passa, numa concepgao
enviesada de mediador, a professor facilitador, enquanto o aluno ¢ alcado ao status de
protagonista numa jornada em que, sem a intervencao do professor, ele ndo tera condi¢des de
sucesso. Por fim, a pesquisa demonstrou a importancia da reflexao por parte dos professores
quanto ao uso da gamificagdo em suas praticas pedagogicas. Isso envolve levar em conta ndo
apenas os beneficios potenciais da gamificagdo (embora questionaveis), mas também os
possiveis desafios e limitacdes, considerando que a abordagem nao ¢ uma solucdo unica para
todos os problemas educacionais e que sua utilizacdo requer um olhar aprofundado e
cuidadoso.

Palavras-chave: Gamificagcdo; Tecnologia e Educagdo; Ensino de Lingua Portuguesa;
Residéncia Pedagogica; Analise Textual dos Discursos.



ABSTRACT

Bread and Circuses: an analysis of pedagogical discourses on gamification presents results
from research conducted in the Postgraduate Program in Literature (PPGLetras) at Unemat,
Sinop University Campus, whose main objective is to analyze pedagogical discourses about
the gamification of school contents in reports and interviews produced by scholarship holders
of the Pedagogical Residency Program, Portuguese Language subproject, a degree course of
Languages at Unemat, Sinop University Campus during the period from 2020 to 2024, to
answer the following research question: what pedagogical discourses about gamification
characterize the experience reports of the Pedagogical Residency Program, Portuguese
Language subproject, of the Literature course at Unemat, Sinop University Campus? For this
purpose, we used the methodology of qualitative research with a documentary and
interpretative nature, composed of a corpus of four interviews and four experience reports
produced by the participants (residents of the Pedagogical Residency program) to which we
applied the analytical categories of discursive representation (DR), namely, reference,
predication, modification, and location, as well as the concept of discursive formation, as
elaborated in the theoretical framework of Textual Discourse Analysis. Our study, in its
course, demonstrated the existence of studies favorable to the application of the concept of
gamification in educational contexts, but we also found criticisms of gamified practices. The
application of the analysis categories revealed the recurrence of three major thematic axes: the
role of teacher and student in pedagogical discourses, the technological scenario that favors
the emergence of gamification, and the prevalence of the stimulus-reward behaviorist scheme.
The data showed us that uncritical pedagogical discourses about gamification reverberate in
the discourses of residents without consideration of the limits of the concept of gamification
and its application in educational contexts, as sometimes gamification is taken as a magical
solution that would magically solve problems of student performance and engagement, other
times as a mechanism of the typical behaviorist stimulus-reward scheme. Finally, the
uncritical adoption of such discourses also diminishes the role and social function of the
teacher, who, in a biased conception of mediator, becomes a facilitator, while the student is
elevated to the status of protagonism in a journey where, without the intervention of the
teacher, they will not be able to succeed. Last, but not least, the research demonstrated the
importance of teachers reflecting on the use of gamification in their pedagogical practices.
This involves considering not only the potential benefits of gamification (although
questionable) but also the possible challenges and limitations, considering that the approach is
not a single solution to all educational problems and that its use requires a thorough and
careful examination.

Keywords: Gamification; Technology and Education; Teaching of Portuguese Language;
Pedagogical Residency; Textual Discourse Analysis.
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Epigrafe

Soma

Soma is what they would take when
Hard times opened their eyes

Saw pain in a new way

High stakes for a few names
Racing against sunbeams

Losing against their Dreams

(The Stroke, banda de Indie Rock,

- Sim, "Todos sdo felizes agora". Nos comegamos a dar
isso as criangas a partir dos cinco anos. Mas vocé ndo
sente o desejo de ter liberdade para ser feliz de algum
outro modo, Lenina? De um modo pessoal, por exemplo,
ndo como os outros.

(Huxley, A. Admiravel Mundo Novo, 1979, p.56)
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1 INTRODUCAO

A gamificagdo, uma pratica que utiliza elementos de jogos em contextos nao
relacionados a jogos, tem visto uma crescente ado¢ao no mundo contemporaneo. O uso dessa
abordagem tem despertado interesse e suscitado debates entre pesquisadores, que buscam
conhecer suas potencialidades e limitagdes, principalmente no contexto pedagogico.

A presente dissertagdo surge justamente desse contexto, a partir de minha experiéncia
vivenciada no Programa de Residéncia Pedagogica de Lingua Portuguesa, pela Universidade
do Estado de Mato Grosso, Unemat, Campus Universitario de Sinop/MT. Este programa,
promovido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
tem como objetivo principal fomentar projetos institucionais de residéncia pedagdgica
implementados por Institui¢des de Ensino Superior, contribuindo para o aperfeigoamento da
formagao inicial de professores da educagdo basica nos cursos de licenciatura.

Durante minha participa¢ao neste programa como bolsista, enquanto discente no curso
de Licenciatura Plena em Letras da Unemat/ Sinop, tive a oportunidade de experimentar a
gamificacdo em minhas praticas pedagdgicas. Inicialmente, essa abordagem se mostrou
promissora, despertando o interesse ¢ a participacdo dos alunos de maneira significativa.
Contudo, ao longo da nossa trajetdria, questionamentos sobre o impacto real da gamificacao
na aprendizagem surgiram, levando-me a refletir sobre o tema. A partir dessas reflexdes, tive
o interesse em aprofundar o estudo sobre a gamificagdo na educagdo, buscando analisar os
discursos pedagdgicos acerca da gamificacdo presentes nos relatos de experiéncia do
Programa de Residéncia Pedagogica, subprojeto de Lingua Portuguesa, do curso de Letras da
Unemat, Campus Universitario de Sinop. Do deslumbramento inicial com as atividades
gamificadas que criamos no dmbito das atividades da RP até a etapa final dessa pesquisa foi
um longo percurso repleto de desconstrucdes e reconstrugdes de nossas perspectivas.

A medida que nos aventuramos pelo campo da gamificagdo, fomos imersos em um
mundo onde os elementos do jogo transcendem suas fronteiras tradicionais, permeando
diversos aspectos de nossas vidas cotidianas. Nesta dissertacdo, procuramos compreender o
conceito da gamificacdo, explorando suas origens, defini¢des, aplicagdes e as diversas
perspectivas que cercam esse fendmeno a fim de melhor apreender os discursos pedagdgicos
acerca desse conceito.

No primeiro capitulo deste trabalho, nos aprofundamos na questdo acerca da

gamificacdo, com o objetivo de fazer um panorama desde os fundamentos desse conceito,
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tracando sua origem, até sua popularizagdo nos tltimos tempos. Investigamos suas definigdes,
exploramos como a gamificagdo foi adotada em uma variedade de campos e analisamos as
perspectivas favoraveis e criticas que moldam o debate em torno desse fendomeno, tais como
as visoes otimistas de entusiastas como McGonigal (2011) e Kapp (2012), entre outros, bem
como as preocupacdes levantadas por criticos como Bogost (2014) e outros pesquisadores
contemporaneos.

Iniciamos o capitulo com a apresentacao do conceito de "Homo Ludens", na acep¢ao
de Huizinga (1938), explorando como os jogos tém desempenhado um papel fundamental na
formacdo da cultura humana ao longo da histéria. Investigamos, ainda, as caracteristicas
essenciais dos jogos, conforme delineadas por McGonigal (2011), e discutiremos como esses
atributos formam a base da gamificagdo, termo criado por Nick Pelling (2011). Buscamos
apresentar um panorama das diversas areas nas quais a gamificacdo ¢ utilizada, incluindo
negocios, educacdo, saide e bem-estar, apresentando exemplos de implementacdo em cada
contexto.

O segundo capitulo desta dissertagdo se concentra no Referencial Tedrico, em que sdo
explorados conceitos fundamentais propostos por Adam (2011) cuja proposta
teorico-metodologica ¢ apresentada como um subconjunto da Andlise de Discurso,
estabelecendo uma abordagem que considera as dimensdes textuais e discursivas em
conjunto. A analise do esquema proposto por Adam (2011) nos permitiu observar como a
Linguistica Textual estd integrada no campo da Andlise de Discurso, abordando a
complexidade textual em multiplos niveis de analise.

Dentro desse contexto tedrico, este capitulo ainda aborda outros conceitos relevantes,
como formagdo sociodiscursiva, interdiscurso e representacdo discursiva, explorando sua
relevancia para a compreensdo da construgdo e funcionamento do texto. Além disso, sdo
discutidas as categorias semanticas na constru¢do da representacdo discursiva, tais como
referenciacdo, predicacdo, modificagdo e localiza¢do, e como esses elementos contribuem
para a construgdo de representagdes mentais e conceituais.

No terceiro capitulo, que trata sobre a metodologia, descrevemos o percurso € o
planejamento adotados para a realizagdao do estudo. Adotamos uma abordagem qualitativa,
destacando a importincia de entender as perspectivas e experiéncias dos participantes, bem
como a natureza documental, que envolve a coleta, organizacdo e interpretacdo de
documentos. A coleta de dados foi realizada por meio de relatos de experiéncia e entrevistas

com os participantes, dividindo o corpus em dois grupos distintos. Como categorias de analise
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utilizamos a referenciagdo e a predicacdo como categorias semanticas responsaveis pela
construcao da representagdo discursiva, que nos permitiu explorar os significados implicitos
nos textos e discursos produzidos pelos participantes da pesquisa. Os dados gerados pela
aplicacdo destas categorias foram apresentados e descritos no quarto capitulo, em que
separamos os dados e optamos por trabalhar com as categorias de referenciagdo e predicacao
apenas.

No quarto capitulo, apresentamos os resultados da analise do corpus da pesquisa,
organizados em trés eixos tematicos: "O papel do professor e do aluno nos discursos
educacionais contemporaneos", "O uso da gamificagdo e da tecnologia no contexto
educacional" e "Desafios da motivagdo intrinseca: O uso de recompensas na educacdo
contemporanea".

No primeiro tema, destacamos a aparente mudanga nos papéis tradicionais de
professor e aluno, observada nos discursos dos participantes da pesquisa. Percebemos uma
énfase na autonomia e protagonismo do aluno, enquanto o papel do professor ¢ retratado
como o de mediador ou facilitador do aprendizado. No entanto, ressaltamos a importancia do
papel do professor como agente ativo de transformacdo, ndo apenas como um mero
facilitador.

No segundo tema, discutimos a associagdo entre gamificagdo e tecnologia e
destacamos que, embora a gamificacdo frequentemente seja associada a jogos eletronicos, os
principios fundamentais da gamificagdo podem ser aplicados independentemente do uso da
tecnologia.

No terceiro tema, abordamos os desafios da motivagdo intrinseca na educacao
contemporanea, com foco no uso de recompensas externas. Analisamos as criticas a
dependéncia de tais incentivos para motivar os alunos, evidenciando os riscos de minar a
autonomia, a criatividade e o engajamento genuino com o aprendizado. Argumentamos que
essa abordagem pode desviar o foco do verdadeiro proposito da educagdo, que vai além da
mera busca por resultados mensuraveis.

Nesse contexto, defendemos uma visdo critica e reflexiva sobre a gamificagdo na
educagdo e o uso de recompensas externas. Ponderamos, ainda, se tais estratégias realmente
promovem o desenvolvimento da autonomia, da responsabilidade e da paixdo pelo
conhecimento. Acreditamos que uma educac¢dao que valorize o desenvolvimento integral dos
alunos deve estimular a motivagdo intrinseca, cultivando a curiosidade, o senso critico ¢ a

busca por desafios intelectuais.
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Por meio dessa andlise, pudemos fazer um paralelo entre esse contexto educacional
contemporaneo com a expressdo "pao e circo”: o termo origina-se da expressdo em latim
"panem et circenses", que foi usada pelo poeta e satirista romano Juvenal em sua Sétira X, por
volta do final do primeiro século ou inicio do segundo século d.C. A expressao descrevia uma
estratégia politica adotada pelos lideres romanos para manter a populacdo satisfeita e
distraida, evitando revoltas e conflitos sociais. Isto foi uma medida adotada no periodo do
Império Romano, cuja administracao imperial enfrentava desafios significativos para manter a
ordem social e a estabilidade politica em uma vasta e diversa populacao. Para alcangar esse
objetivo, 0s governantes romanos perceberam que oferecer ao povo o suficiente para comer
(p20) e entretenimento gratuito (circo, referindo-se aos jogos e espetaculos publicos) poderia
ser uma maneira eficaz de apaziguar a insatisfagdo e evitar rebelides. O funcionamento desta
politica era estrategicamente simples e eficaz: oferta de alimentos e entretenimento as massas.
O "pao" na expressdo refere-se a distribui¢do de graos gratuitos ou a pregos muito baixos a
populacdo romana. Esse sistema, conhecido como "annona", era uma politica publica
necessaria para garantir que a populagdo, especialmente os mais pobres, tivesse acesso a
alimentos basicos. A distribuicdo de graos foi um instrumento vital para manter a paz social
numa cidade onde muitos dependiam do estado para sua subsisténcia diaria, enquanto o
"circo" se refere aos espetaculos publicos, como as corridas de bigas no Circo Maximo, lutas
de gladiadores no Coliseu e outros eventos realizados para entreter as massas. Esses
espetaculos ndo apenas proporcionavam entretenimento, mas também serviam para desviar a
aten¢do das dificuldades e injusticas sociais, criando um sentimento de unidade e identidade
comum entre os cidadaos.

A politica de "pao e circo" teve um impacto duradouro, tanto na época romana quanto
na forma como entendemos a manipulagdo politica na era contemporanea, pois, nos dias de
hoje, essa expressdo passou a simbolizar qualquer estratégia governamental com o objetivo de
manter a populacdo apaziguada por meio de concessdes superficiais, em vez de abordar
problemas estruturais mais profundos. Em contextos modernos, a expressao "pao e circo" ¢
frequentemente usada de forma critica para descrever situacdes em que 0s gOvernos ou
autoridades tentam distrair a populagdo com entretenimento ou beneficios materiais menores,
enquanto negligenciam questdes mais sérias ou utilizam essas taticas para mascarar
corrupcao, desigualdade social ou outras injusticas. Portanto, "pao e circo" permanece uma

poderosa metafora cultural e politica, refletindo a continua relevancia das estratégias de
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controle social e a necessidade de um engajamento mais profundo com as questdes sociais e
politicas que afetam a vida das pessoas.

Nesse sentido, a gamificacdo emerge como uma estratégia pedagdgica que, de certa
forma, compartilha semelhancas com a politica do “pdo e circo”, ao buscar envolver os
estudantes por meio de elementos ludicos e atrativos. No entanto, hd preocupagdes quanto a
superficialidade do engajamento gerado e ao possivel desvio de foco do aprendizado real em
favor do entretenimento. Assim como a politica do "pao e circo" era criticada por desviar a
atencao da populacdo das questdes politicas e sociais mais relevantes, a gamificagao pode
desviar a atencao dos alunos das verdadeiras necessidades educacionais, como o
desenvolvimento de habilidades criticas, pensamento criativo e resolu¢do de problemas
complexos. Além disso, assim como os espetaculos publicos romanos distraiam as massas das
questdes sociais subjacentes, hd uma critica de que a gamificagdo pode, em certos casos,
mascarar problemas mais profundos no sistema educacional, como a falta de infraestrutura
adequada, desigualdades sociais e econdmicas, e a necessidade de uma reforma curricular.

Ao examinar sua historicidade, suas aplicagdes contemporaneas e as perspectivas
divergentes que a cercam, buscamos nao apenas entender o fendmeno da gamificagdo, mas
também refletir criticamente sobre como essa abordagem estd moldando o mundo moderno e,
em especial, a educagao.

Por fim, no ltimo capitulo apresentamos nossas consideragdes finais e pontuamos que
a gamificacao na educacdo apresenta potencial para tornar o aprendizado mais engajador e
dindmico. No entanto, ¢ desejavel evitar uma visdo acritica e simplista dessa abordagem,
reconhecendo que a gamificagdo ndo ¢ uma solucdo mégica para todos os desafios da
educacdo. A construcdo do conhecimento exige uma base solida de motivagao intrinseca, que
vai além da mera busca por recompensas e entretenimento e, nesse sentido, o papel do
professor se torna ainda mais relevante na conducdo do processo de ensino-aprendizagem,
incentivando a autonomia, a criatividade e o senso critico dos alunos. E preciso buscar um
equilibrio entre o lidico e o rigoroso, entre o prazer e o aprendizado, entre a motivagao
extrinseca e a intrinseca, de forma que possamos adotar procedimentos pedagdgicos que
preparem os alunos para os desafios do mundo contemporaneo e promovam o0

desenvolvimento integral do ser humano.
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2 O CONCEITO DE GAMIFICACAO

Neste capitulo, exploraremos o conceito de gamificacdo, abrangendo sua definicdo e
origem, bem como sua apropriagdo em campos diversos do seu campo de criagdo. Para esta

finalidade, apresentamos um panorama de estudos favoraveis e criticos ao conceito.
2.1 A definicao e origem do conceito

Os jogos tém uma longa histéria na experiéncia humana: desde os primordios da
civilizagdo, os seres humanos tém usado jogos como uma forma de entretenimento,
aprendizado e competi¢ao. Temos, como exemplo, os gregos com os Jogos Olimpicos, cujos
primeiros registros datam de 776 a.C.

Huizinga (1938) propde o termo homo ludens, na obra de mesmo nome, em reflexdes
robustas acerca da estreita relacdo entre o jogo e a natureza humana. Em sua anélise, o autor
argumentou que o ser humano €, por natureza, um "homem que joga" e que o jogo
desempenha um papel fundamental em nossa cultura e evolugao.

E no jogo e pelo jogo que a civilizagio surge e se desenvolve, na medida em que o
jogo transcende fronteiras culturais e historicas, moldando as sociedades e influenciando a
forma como interagimos com o mundo. O homo ludens ndo ¢ apenas um jogador, mas
também um criador de regras e significados, o que destaca a importancia do jogo na formagao
da cultura humana e na busca constante pela expressao criativa e pela competi¢cdo ludica (CF.
HUIZINGA, 1993,. 32-33).

Além das implicagdes sociais mencionadas, os jogos também despertam necessidades
fundamentais nos seres humanos, como a busca pelo prazer e a satisfacao. Nesse contexto, o
autor define o jogo como:

Uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida dentro de certos e determinados
limites de tempo e espaco, segundo regras livremente consentidas, mas
absolutamente obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um
sentimento de tensdo e alegria (HUIZINGA, 1993, p. 33).

Resumindo, Huizinga (1938) explora a nog¢do de jogo como um fendmeno
essencialmente simbolico e cultural, considerando o jogo uma atividade que transcende as
necessidades imediatas da vida, englobando aspectos rituais, sociais e estéticos que revelam a
capacidade humana de criar significado e experimentar o mundo de maneira ludica. O jogo,

nessa perspectiva, ¢ uma manifestacdo do espirito humano que se expressa através de
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simbolos, regras e contextos especificos, oferecendo uma visdo sobre como construimos e
interpretamos nossa realidade cultural. Tal compreensdo do jogo como um ato simbodlico
aponta para sua importancia na formag¢ao da sociedade e da cultura, destacando-o como uma
atividade significativa.

Entretanto, a medida que avangamos para o conceito de gamificagdo, observamos
uma mudanca significativa de enfoque: a gamificacdo se baseia na aplicacdo de elementos e
dindmicas de jogo em contextos praticos e utilitarios, com o objetivo de engajar e motivar
pessoas em diversas atividades, como educagdo, marketing e gestdo empresarial. Assim,
percebemos que a gamificacdo busca aproveitar o apelo dos jogos para alcangar objetivos
especificos e tangiveis, enquanto a perspectiva de Huizinga enfatiza o valor simbolico e
cultural do jogo. Na comparagdo, julgamos que essa abordagem mais pratica e funcional da
gamificacdo representa uma mudanca do que se compreende como ludico, direcionando-o
para usos contemporaneos € pragmaticos, em que a diversdo e a competicdo sdo
instrumentalizadas para melhorar o desempenho e os resultados em diferentes areas da vida
cotidiana. Dessa forma, a transi¢do do jogo enquanto constructo simbolico para a gamificagao
reflete uma adaptacao do conceito de jogo as necessidades e desafios da sociedade moderna.

McGonigal' (2011), que atualmente ¢ uma das maiores entusiastas do tema,
argumenta sobre o potencial transformador dos jogos e afirma que “todos os jogos
compartilham quatro caracteristicas definidoras: um objetivo, regras, um sistema de feedback
e participacao voluntaria” (McGONIGAL, 2011, p.21). A autora define essas caracteristicas
da seguinte forma:

v/ Um objetivo: todos os jogos t€ém um propdsito ou objetivo especifico que os
jogadores devem alcancar. Esse objetivo pode ser vencer um adversario,
resolver um quebra-cabeca, acumular pontos ou realizar qualquer outra tarefa
definida.

v Regras: jogos tém regras que estabelecem como o jogo deve ser jogado. Essas
regras determinam o que os jogadores podem ou ndo podem fazer, criando uma
estrutura que define como o jogo se desenrola.

v Um sistema de feedback: os jogos fornecem algum tipo de feedback aos
jogadores para informd-los sobre seu desempenho e progresso em direcdo ao

objetivo. Isso pode incluir pontuacdes, indicadores de progresso, efeitos

! Jane McGonigal é também pesquisadora e autora de obras sobre gamificagdo; mas, antes de tudo, sua
formacgdo profissional é de designer de jogos.
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sonoros ou visuais e outro tipos de informag¢do sobre como estdo se saindo no
jogo.

v Participagdo voluntéria: a participagdo em um jogo ¢ uma escolha voluntaria
dos jogadores, na medida em que eles optam por participar do jogo e se
envolver com suas regras e objetivos. Nao ¢ algo imposto a eles, mas sim uma
atividade — na qual eles decidem se envolver.

A empregabilidade desses atributos e dessas caracteristicas dos jogos, como um fator
motivacional, tornou-se uma estratégia relevante numa variedade de cenarios, sendo
denominada como gamificagdo (WERBACH e HUNTER 2012; KAAP, 2012, p. 10). Estes
estudos corroboram a afirmagcdo de McGonigal (2011, p.21-22), quando diz que a
“gamificacdo esta usando a mecanica baseada em jogos, estética e pensamento de jogo para
envolver as pessoas, motivar a acao, promover a aprendizagem, e resolver problemas”.

A gamificagdo se baseia na ideia de aplicar os principios e dindmicas dos jogos em
contextos que vao além do proprio jogo. Isso implica adotar uma mentalidade e uma acao que
se assemelham as experiéncias ludicas, mesmo em ambientes e situagdes que nao sao
tradicionalmente considerados jogos. Essa abordagem tem o propdsito de engajar e motivar as
pessoas, aproveitando elementos como desafios, recompensas € competi¢des para alcangar
objetivos e melhorar a participagdo e o desempenho em diversas areas da vida (cf.
BUSARELLO, 2018).

A motivagdo também ¢ considerada um elemento fundamental na gamificacdo e
conhecer a distingdo entre os tipos de motivagdo € necessario para o design eficaz de sistemas
gamificados (cf. McGONIGAL, 2011, BURKE, 2015). Essa distingdo geralmente ¢ dividida
em duas categorias principais, que sdo: i) motivacdo intrinseca e ii) motiva¢do extrinseca.
Utilizaremos a “Self-Determination Theory" ( cf.DECI e RYAN, 2012) para definir esses dois
conceitos:

v Motivacdo Intrinseca: A motivagdo intrinseca refere-se a motivagdo que vem
de dentro do individuo, impulsionada pelo interesse pessoal, prazer,
curiosidade ou satisfacdo derivada da atividade em si. Em contextos de
gamificac¢do, a motivacao intrinseca ocorre quando alguém se envolve em uma
tarefa ou atividade porque a considera inerentemente gratificante ou
interessante. E considerada uma forma de motivagio mais duradoura e

auténtica, pois nao depende de recompensas externas.
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v Motivacdo Extrinseca: A motivagdo extrinseca, por outro lado, envolve
motivagdo impulsionada por recompensas ou punigdes externas. Em sistemas
gamificados, isso pode se manifestar por meio de pontos, distintivos,
medalhas, prémios ou qualquer outra forma de gratificagdo tangivel. As
recompensas extrinsecas sdo usadas para incentivar as pessoas a realizar
determinadas tarefas ou alcancar objetivos especificos.

Numa estratégia de gamificacdo eficaz ¢ importante equilibrar esses dois tipos de
motivacdo. Enquanto a motivagdo extrinseca pode ser util para iniciar a participagdo e
direcionar o comportamento, a motivagao intrinseca ¢ geralmente mais valiosa a longo prazo,
pois sustenta o engajamento continuo e a dedicagdo a atividade.

No entanto, ressaltamos que a motivagao extrinseca pode, em alguns casos, prejudicar
a motivagdo intrinseca. Isso ocorre quando as recompensas externas sdo percebidas como
controladoras ou quando substituem o interesse genuino pela atividade. Portanto, o design de
sistemas gamificados deve ser sensivel ao equilibrio entre esses dois tipos de motivagdo,
garantindo que as recompensas extrinsecas sejam usadas de forma estratégica, sem minar a
motivacao intrinseca das pessoas envolvidas.

Ja a origem do termo "gamificagdo", derivado de "game" (tradugdo para "jogo" em
inglés), ¢ frequentemente atribuida ao escritor e designer de jogos britanico Nick Pelling. Em
2002, o autor introduziu a palavra "gamificacdo" em uma postagem de blog para descrever o
processo de aplicar elementos de jogos a produtos ndo relacionados a jogos. No entanto, foi
somente na ultima década que o conceito ganhou amplo reconhecimento e popularidade;
apesar de o tema ter ganhado popularidade recentemente, as praticas que o fundamentam
existem ha décadas, como exemplificado pelo programa de milhas de companhias aéreas, que
recompensa clientes por sua fidelidade com pontos e beneficios e foi langado pela primeira
vez em 1979 pela companhia estadunidense Texas International Airlines.

Alguns autores desempenharam papel importante em popularizar o conceito de
gamificacdo e sua aplicacdo em varias areas. A fala de McGonigal (2010), em sua palestra no

TED Talk? "Gaming Can Make a Better World", foi altamente relevante para acender os

2 Um TED Talk é uma apresentacdo publica que ocorre como parte de uma conferéncia organizada pela
organizacdo sem fins lucrativos TED (Tecnologia, Entretenimento, Design). TED Talks sdo conhecidos por sua
curta duragdo, geralmente entre 5 e 18 minutos, durante os quais palestrantes especialistas em diversas areas
compartilham ideias inovadoras, histdrias inspiradoras, descobertas cientificas, ou experiéncias pessoais. Essas
apresentagdes sao gravadas e disponibilizadas gratuitamente online no site TED.com e no YouTube, alcangando
milhGes de pessoas ao redor do mundo.
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debates sobre o tema. Nesta palestra, a autora compartilhou sua visdo otimista sobre como os

jogos podem ter um impacto positivo nas vidas das pessoas € no mundo em geral.

2.2 A utilizagao do conceito em diversas areas

Com a popularizacdo do conceito da gamificagdo, observamos um aumento em sua
utilizacao nos mais variados ambientes, como na area empresarial e de marketing, na saude e
bem-estar ¢ na 4rea educacional. Em Burke (2015), encontramos diversos exemplos e
discussdes tedricas sobre como a gamificagcdo pode ser aplicada em diversos contextos para
motivar pessoas a realizar tarefas e alcangar objetivos.

Na area empresarial e de marketing, a gamificagdo surgiu como uma ferramenta para
atingir objetivos empresariais 2 medida que as organizagdes buscam formas inovadoras de
melhorar o engajamento dos funciondrios, aprimorar a produtividade e fortalecer a conexao
com os clientes, pois “na maioria das empresas, a gamificacdo teve inicio no departamento de
marketing, porém, a partir dai, se espalhou por varios outros setores” (Burke, 2015, p. 21)
tanto que, hoje em dia, executivos de negocios em diversas areas, incluindo marketing,
fidelizagdo de clientes, recursos humanos, vendas, desenvolvimento de produtos, atendimento
ao cliente, planejamento estratégico e gestdo de inovagdo, estdo, com crescente frequéncia,
adotando a gamificacdo como uma ferramenta para envolver pessoas e alcangar as metas da
organizagao.

Nessa area “os publicos para solucdes gamificadas se dividem em trés segmentos:
funcionarios, clientes e comunidades de interesse”, sendo explicadas pelo autor da seguinte
maneira: quando se trata de foco nos funcionarios, certos tipos de solugdes gamificadas sdao
comumente empregadas dentro das organizagdes para engajar € motivar todos os
colaboradores, como exemplificado nos jogos de inovagdo, ou direcionados a grupos
especificos de funciondrios com metas particulares, como a integragdo de novos contratados
ou o aprimoramento do desempenho de equipes em fungdes especificas, como vendas ou
servicos (BURKE, 2015, p. 46).

No que tange ao foco no cliente, as organizagdes utilizam principalmente solugdes
centradas no cliente para agregar valor aos produtos e servigos oferecidos, treinar os clientes
para um uso mais eficaz e envolvé-los na cocriagdo de novos produtos.

Ja o foco na comunidade de interesse envolve, frequentemente, a disponibilizacdo
aberta de solugdes gamificadas na internet, acessiveis a qualquer pessoa que tenha interesse

em utilizd-las. Nesses jogos, os participantes fazem suas proprias escolhas e se inscrevem com
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base em seus interesses pessoais. A gamificagdo pode ser empregada para auxiliar pessoas
interessadas em aprimorar suas habilidades em outro idioma, por exemplo. A ampla
acessibilidade e flexibilidade dessas solugdes promovem a participagdo ativa e colaborativa
dentro dessa comunidade.

Areas de satde e bem-estar também comegaram a utilizar aplicativos e dispositivos
gamificados para incentivar as pessoas a adotarem comportamentos saudaveis, como a pratica
regular de exercicios, alimentagdo equilibrada e monitoramento de satde, conforme
exemplificado por Burke (2015):

A MeYou Health tem varias solugdes gamificadas que encorajam as pessoas a tomar
decisdes mais saudaveis e dar passos concretos no sentido de aprimorar sua satde.
Uma dessas solugdes ¢ o Daily Challenge (Desafio Diario), no qual os participantes
recebem diariamente um e-mail que os estimula a darem um pequeno passo para

melhorar sua saude, como usar as escadas ao invés de elevadores ou comer um lanche
saudavel. (BURKE, 2015, p. 63)

Na perspectiva do autor, a utilizagdo da gamificacdo na area da saude tem o potencial
de incentivar individuos a incorporarem habitos saudaveis em suas vidas. A medida que a
sociedade se torna cada vez mais consciente da importancia da prevencao em saude, ¢
presumivel que a gamificacdo desempenhe um papel ainda mais significativo na promogao de
um estilo de vida saudavel.

Na educacdo, a gamificacdo foi introduzida como uma abordagem que incorpora
elementos de jogos para melhorar a motivagdo, o envolvimento e o aprendizado dos alunos.
Essa pratica ganhou destaque na educacdo devido ao avango da tecnologia e pela atual
geracdo, denominada "nativos digitais" (cf. PRENSKY, 2001), ter crescido em um ambiente
repleto de tecnologia digital, incluindo computadores, videogames, smartphones e a internet.

A gamificagdo educacional propde o uso de sistemas de regras semelhantes a jogos,
experiéncias de jogadores e papéis culturais para moldar o comportamento dos alunos (cf.
AL-AZAWI; AL-FALITI; AL-BLUSHI, 2016). Por esta razdo os jogos ou atividades em
ambientes gamificados se parecem a uma gincana, pois utiliza pontos, distintivos,
classificagdes e incentivos para engajar os alunos no processo de aprendizagem.

Fardo (2013, p. 3) afirma que “a gamificacdo encontra na educag¢do formal uma area
bastante fértil para a sua aplicacdo, pois 14 ela encontra os individuos que carregam consigo
muitas aprendizagens advindas das interagdes com os games”. Outro ponto elencado pelo
autor ¢ que a area da educacdo estd demandando abordagens inovadoras para atender as

necessidades da nova geracdo, os quais demonstram falta de interesse pelos métodos
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tradicionais de ensino e aprendizagem amplamente adotados nas escolas, o que explicaria a
crescente utilizacdo da gamificagdo na educagao.
Prensky (2012) evidencia esse fato:

Na verdade, como qualquer pessoa pode observar, todo nosso sistema de ensino, que
funcionou bem por séculos a fio, estd entrando em colapso. A diferenca mais
importante talvez seja o fato de que as “coisas” a serem aprendidas — informagdes,
conceitos, relagdes e assim por diante — ndo podem mais ser simplesmente “ditas” ou
“expostas” a essas pessoas. Devem ser aprendidas por elas, por meio de perguntas,
descobertas, construgdes, interagdes e, acima de tudo, diversdo. (PRENSKY, 2012,
p. 39, grifos nossos).

Uma observagdo importante deve ser feita a respeito da gamificacdo: embora a
maioria das pesquisas atuais na area de gamificacdo educacional incorpore tecnologias
digitais em suas abordagens, a utilizagdao de recursos digitais ndo ¢ um requisito essencial para
a implementagao de estratégias gamificadas na sala de aula (cf. SILVA et al, 2019). Os autores
defendem que a esséncia da gamificagdo reside nos principios de design de jogos que podem
ser aplicados de diversas maneiras, inclusive em ambientes presenciais € com recursos
simples. Em sua discussdo acrescentam ainda alguns argumentos a favor da gamificagdo nao
digital, entre eles podemos citar:

1) o foco nos principios de design de jogos, mobilizando elementos tais como pontos,
badges’, niveis, desafios, feedbacks e narrativas, que podem ser implementados de diversas

formas, sem a necessidade de tecnologia complexa;

i1) engajamento e motivacdo, visando a tornar a aprendizagem mais atraente e
envolvente, o que poderia ser alcancado por meio de atividades presenciais criativas e

dinamicas;

ii1) acessibilidade, pois os recursos analdgicos estdo disponiveis a todos os alunos,
independentemente de sua familiaridade com recursos tecnologicos ou financeiros, o que nao

acontece com recursos digitais altamente dependentes desses fatores.

iv) flexibilidade assegurada pelo fato de que a gamificagdo pode ser adaptada a
diferentes realidades e contextos, utilizando recursos simples e altamente disponiveis (até

mesmo materiais para reciclagem).

v) desenvolvimento de habilidades socioemocionais, na medida em que a gamificacio
presencial pode promover interacao social, colaboragdo e resolu¢do de problemas em equipe,

além de desenvolver habilidades socioemocionais importantes.

% 0 termo usado em ambientes gamificados pode ser traduzido, em portugués, para insignias, distintivos ou
emblemas.
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Os autores citam, entdo, uma infinidade de jogos analdgicos que podem ser
desenvolvidos e, ainda que seu estudo seja destinado ao ensino de Fisica, ndo ¢ dificil supor a
transposi¢cdo para o ensino de Lingua Portuguesa. Entre esses jogos, encontramos os classicos
jogos de tabuleiro, as histérias e narrativas (numa aproximagao com o RPG), as simulagdes e
dramatizacdes e gincanas. Resumindo, a aplicacdo criativa dos principios de design de jogos
apresentaria, na visdo desses autores, o potencial para tornar a aprendizagem mais ativa,
engajadora e eficaz, mesmo em ambientes presenciais € com recursos simples. Portanto, nesta
perspectiva, professores de quaisquer disciplinas poderiam explorar diversas maneiras de
gamificar suas aulas, utilizando a criatividade e os recursos disponiveis para motivar seus

alunos e promover uma aprendizagem mais significativa e prazerosa.
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2.3 Estudos favoraveis e criticos ao conceito

Com a crescente ascensdo da gamificacdo em diversas areas, este tema tem despertado
o interesse de pesquisadores. Um nimero substancial de pesquisas académicas e publicagoes,
em sua maior parte favoraveis ao conceito, tém emergido, dedicadas a investigar os efeitos da
gamificacao e estabelecer diretrizes praticas para sua aplicagao.

Podemos destacar alguns pontos positivos da utilizagdo dos jogos em relacdo ao
enfrentamento de desafios do mundo real, na medida em que eles tém a capacidade de
canalizar emogdes positivas, como a motivagdo e o senso de realizagdo, para resolver
problemas complexos (cf. McGONIGAL, 2011, pg. 354), além disso, a gamifica¢do ¢ capaz
de criar experiéncias de aprendizado envolventes, incentivando a participagdo ativa dos
alunos, mas ressaltamos a importancia de abordar a gamificacdo de forma estratégica, como
atesta Kapp, 2012):

Profissionais da aprendizagem serdo chamados para combinar diferentes estratégias
de jogos com diferentes tipos de contetidos de aprendizagem para criar 6timos
resultados de aprendizagem. O corpo docente das faculdades e os profissionais da
educagdo dentre outros envolvidos com aprendizagem e educagdo devem receber os
conhecimentos de como as técnicas da gamificacdo podem ser usadas em uma

variedade de configuragdes para melhorar a aprendizagem, retengdo e aplicagdo do
conhecimento (KAPP, 2012, p. 22).

Nesse sentido, o autor afirma que a gamificagdo ndo ¢ apenas um modismo, mas uma
abordagem que pode ser usada de maneira eficaz para melhorar a qualidade do ensino e do
aprendizado, desde que os profissionais da educa¢do adquiram o conhecimento necessario
para aplica-la com sucesso.

No entanto, apesar da ampla ado¢ao da gamificacao em diversas areas, cada vez mais
emergem estudos e autores que dirigem criticas a essa abordagem, suscitando preocupagdes
legitimas sobre a maneira como a gamificagcdo ¢ implementada. Essas criticas demonstram a
necessidade de uma analise minuciosa dos principios pedagogicos e €ticos subjacentes. Ao
longo deste topico, nos dedicaremos a levantar algumas dessas criticas e discutir sua
relevancia para a posterior analise do corpus desta dissertagao.

Bogost (2014) ¢ um dos principais autores conhecidos por sua escrita critica sobre
gamifica¢do. Sob seu ponto de vista, a gamificagdo simplifica excessivamente a experiéncia
de jogar, reduzindo-a a elementos superficiais como pontos e recompensas, sem considerar a
riqueza emocional e a profundidade dos jogos. Ele argumenta que a gamificagdo

frequentemente explora o desejo humano por recompensas, levando as pessoas a realizarem
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tarefas sem a real motivacdo ou interesse genuino. Além disso, o autor ressalta que a
gamificacdo ¢ frequentemente vista de forma exagerada como uma solucdo universal para os
problemas, resultando em expectativas irreais quanto aos seus resultados.

Destacamos, ainda, preocupacdes sobre a superficialidade do aprendizado, a
simplificagdo excessiva de conceitos e a énfase na recompensa externa em detrimento da
motivagdo intrinseca, (cf. Pilar e Dornelles, 2020). Os autores afirmam que, embora os
debates que envolvem o campo da gamificagdo sejam relativamente recentes, seu surgimento
em setores fundamentais para a manutengdo da ideologia capitalista, como marketing,
educacdo e trabalho, também “fez alavancar uma bibliografia critica que buscou, e busca,
ponderar a gamificacdo para além deste mercado multibiliondrio” (PILLAR E DORNELES,
2020, pg 347).

Nesse sentido, percebemos que reconhecer a presenga cotidiana dos processos de
gamificagdo, nos convoca a analisa-los criticamente e torna-los mais evidentes, pois essa
analise “pode auxiliar na ativagdo de mecanismos de contra-gamificacdo, revelando o
funcionamento das estruturas de rede e aumentando a consciéncia” (cf. Dragona, 2014, p.
238). O conceito de "contra-gamificacdo" se refere a pratica de usar estratégias opostas ou
contrarias a gamificagdo em contextos onde a gamificacdo ¢ comumente aplicada, ou seja,
enquanto a gamificacdo busca aplicar elementos de jogos, como recompensas, desafios e
competicdes, em atividades n3o relacionadas a jogos para motivar € engajar pessoas, a
contra-gamificacao procura desafiar ou subverter essas praticas.

Geralmente, a contra-gamifica¢do envolve criticas ao uso indiscriminado de técnicas
de gamificagdo, especialmente quando elas sdo vistas como manipuladoras, superficialmente
motivadoras ou que podem ter efeitos adversos sobre o comportamento das pessoas. Ela pode
ser usada para questionar a ética, os efeitos a longo prazo ou a eficacia da gamificagdo em
certos contextos, propondo alternativas ou estratégias que nao dependem de incentivos tipicos
de jogos.

A autora sugere que algumas métricas de jogos reduzem experi€ncias complexas e

[P

multifacetadas, nos sugerindo uma abordagem mais critica e reflexiva em relacdo

gamificacdo. Na esteira desta discussdo acerca da ética, Deterding (2012) enfatiza

o

importancia de equilibrar a gamificagdo de maneira ética, evitando manipulagdes negativas e
respeitando a autonomia das pessoas, e destaca a necessidade de uma abordagem cuidadosa e

consciente ao implementa-la para alcangar resultados eficazes e positivos.
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Radicalizando um pouco mais, Miranda (2017) faz reflexdes acerca do tema
gamificacdo e critica a entusiasta do tema, Jane McGonigal. Ele afirma que apesar de
McGonigal argumentar que os jogos podem ajudar a escapar dos problemas do mundo real,
gamificar a vida ndo resolve os problemas subjacentes da falta de motivagdo ou sentido. A
gamificacdo ¢ comparada a mecanismos de defesa psicoldgica, que mascaram os problemas
em vez de resolvé-los. Portanto, enquanto a gamificagdo pode proporcionar alivio temporario,
nao ¢ uma solugao eficaz a longo prazo.

Em nossas praticas pedagdgicas no contexto da Residéncia Pedagogica, pudemos
observar que, de fato, a gamificagdo pode aumentar a aten¢do e o foco em uma atividade, mas
isso pode ndo ser vantajoso em todos os casos. Ao mascarar sentimentos ou distrair a mente
com recompensas ficticias, os verdadeiros problemas sdo obscurecidos. Isso pode ser
comparado a analgesia congénita!, condi¢do em que a auséncia de dor pode causar sérios
problemas, afinal, a dor serve como um aviso de que algo estd errado no corpo. Da mesma
forma, gamificar uma situagdo pode encobrir insatisfacdes e impedir a resolucdo adequada
dos problemas subjacentes. Em vez de gamificar, a solugdo muitas vezes ¢ lidar diretamente
com as causas do descontentamento, como trocar de emprego, por exemplo.

A abordagem gamificada, num contexto de recompensas equipardveis a analgesia,
pode ser comparada ao conceito de "SOMA" de Aldous Huxley (2019, [1932]) na obra
"Admiravel Mundo Novo", em que drogas sintéticas eram usadas para manter a populagdo
feliz e produtiva, desviando a atencdo dos problemas reais. Nao foi fortuita, entdo, a epigrafe
desta dissertagdo em que utilizamos uma passagem da obra de Huxley.

A ideia de que recompensas virtuais possam suprir a falta de sentido e insatisfacdo no
trabalho ¢ criticada como sendo prejudicial e ndo universalmente benéfica, pois a gamificagdo
realmente tem potencial para motivar e engajar os funciondrios, mas a estratégia, muitas
vezes, beneficia apenas a empresa, deixando os trabalhadores com uma sensagdo iluséria de
proposito. Kopéc (2015) explora diversas perspectivas sobre o tema, incluindo discussdes
neurocientificas, sociologicas e filosoficas, entre essas, destacamos o argumento de que a
gamifica¢do condiciona o comportamento das pessoas, facilitando a supervisdo e evitando

conflitos.

* Também conhecida como insensibilidade congénita a dor, causada por mutagdes no receptor do fator de
crescimento neural (NGF). E uma rara condicdo médica em que uma pessoa é incapaz de sentir dor fisica. Esta
condicdo é congénita, o que significa que estd presente desde o nascimento. Mas, curiosamente, apesar da
insensibilidade a dor fisica, os demais sentidos da pessoa podem permanecer inalterados, tais como o tato, a
temperatura, e a pressdo. Os portadores desta condigdo podem sentir uma diferenga de temperatura, mas nao
a dor associada a temperaturas extremas, o que eleva o risco de lesdes graves, ja que a dor normalmente serve
como um sinal de alerta para o corpo evitar danos adicionais, (cf. RUIZ-MEJIA et.al, 2018)
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Criticos da gamifica¢do, especialmente profissionais de game design, questionam o
conceito ao explorar o que realmente constitui um jogo e quem ¢ considerado um jogador.
Eles argumentam que a gamificacdo muitas vezes falha em capturar a esséncia dos jogos,
concentrando-se em recompensas simbolicas em vez da propria experiéncia de jogo.
Enquanto os empreendedores que defendem a gamificacdo afirmam que recompensas
externas sdo motivadoras, os criticos argumentam que essas recompensas sdo fracas e nao
refletem a verdadeira competéncia ou habilidade do jogador. Bons jogos sdo intrinsecamente
motivadores quando baseados na superagao de desafios ¢ ndo dependem de recompensas
externas para envolver os jogadores (cf. Koster, 2005). Portanto, muitos profissionais de game
design e areas afins rejeitam a ideia de que atividades gamificadas equivalem a jogar,
argumentando que isso apenas disfarca a falta de interesse ou significado dessas atividades.

Outras analises interessantes sobre a natureza do jogo e a proposta de gamificacdo sao
encontradas, sobretudo, em trabalhos que apresentam o jogo como uma atividade ndo
produtiva, o que representa uma contradi¢ao a ideia central da gamifica¢do, pois esta tltima
se sustenta na ideia de transformar a energia lidica num dispositivo capaz de alavancar
mudangas significativas no mundo, tal como observado em Escribano (2013):

O jogo ¢ uma atividade ndo produtiva, de acordo com uma légica de produgdo
capitalista de produtos, de monetizagdo do esforco, do esfor¢o transformado em
servico para outros ou em um bem comercializavel. A gamificacdo vai exatamente na
direcdo oposta, ou seja, tenta dar uma reviravolta de 180 graus e transformar os

esforcos ndo produtivos do jogo em uma enorme energia motora capaz de mudar o
mundo. (ESCRIBANO, 2013, p. 59)

O autor também propde o conceito de "Luditadura", que combina duas
palavras-chave: "ludicidade" e "ditadura". A ludicidade, aqui, se refere a natureza do jogo, do
brincar e da diversdo. E a capacidade humana de criar espacos de entretenimento,
aprendizagem e experimentacdo por meio de atividades ludicas. A ditadura, por sua vez,
representa um sistema de governo caracterizado pela concentragdo de poder em maos de
poucos, supressdo de liberdades individuais, censura e repressao:

Quando uma ferramenta como a Gamificagdo ¢ usada para induzir comportamentos
desejados sem discutir os motivos desses comportamentos ou sem permitir que todos
os envolvidos na cadeia de valor participem das regras do jogo, entdo estamos

induzindo esses comportamentos ou mudancas através dessa Luditadura.
(ESCRIBANO, 2013, p. 68)

Podemos aqui observar uma preocupagdo fundamental sobre o uso da gamificagdo:

seu potencial de se tornar uma forma de "Luditadura", ou seja, uma ditadura disfargada de
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jogo. Essa analise levanta questdes importantes sobre ética, poder e participacdo democratica
na implementacao de estratégias de gamificagdo.

A aplicacdo da gamificagdo, imposta, sem considerar as motivagdes por tras dos
comportamentos almejados ou sem dar voz aos envolvidos na defini¢do das regras do jogo,
transforma-a num instrumento de controle e manipulagdo, uma forma autoritaria de exercer
poder por meio de elementos ludicos. Podemos exemplificar a “Luditadura” numa acdo do
governo chinés nomeada “Crédito Sésamo”, que implementou um sistema de pontuagdo
social, em que as pessoas sao avaliadas com base em seu comportamento online e offline.
Essa pontuagdo determina acesso a privilégios, como facilidades para documentos e
empréstimos, por isso compartilhar criticas ao governo, comprar produtos estrangeiros ou
receber multas de transito podem resultar na redu¢do da pontuagdo, por isso sao
comportamentos evitados pelos que desejam o acesso aos privilégios mencionados. O aspecto
mais preocupante neste exemplo ¢ o controle social gerado, em que os proprios cidaddos se
pressionam para manter pontuacdes altas, temendo a exclusdo social. O sistema explora a
psicologia do medo e da recompensa simbdlica para garantir a conformidade, evitando
revoltas contra o governo.

Assim, percebemos que existe um corpo substancial de pesquisas e agoes,
predominantemente favordveis ao conceito da gamificagdo. No entanto, surgem também
criticas legitimas ao tema, por isso ressaltamos a importancia de fazermos uma analise em
relacdo a aplicagao da gamificacgdo.

No ambito desta pesquisa e da nossa vivéncia no Projeto de Residéncia Pedagogica, a
aplicacdo excessiva da gamificagdo em contextos educativos, atrelada a visdes acriticas e
superficiais, foi motivo de grande preocupagdo. Essa tendéncia mina o interesse genuino dos
alunos pelas atividades, pois os motiva a realiza-las apenas pela busca por recompensas
imediatas. Em outras palavras, a énfase em recompensas externas, que geram motivacao
extrinseca, substitui a motivacdo intrinseca do aluno, baseada em seu interesse genuino e na
satisfacdo em aprender.

Quando os estudantes se envolvem nas atividades educacionais unicamente para obter
recompensas imediatas, o aprendizado se torna um meio para um fim, € ndo um fim em si
mesmo. Isso pode levar a um circulo vicioso, em que o comportamento dos estudantes ¢
constantemente orientado pela busca de gratifica¢des instantaneas. Neste ciclo, a auséncia de
recompensas externas pode resultar em desengajamento e perda de interesse, uma vez que os

alunos ndo desenvolveram uma conexdo intrinseca com o conteudo ou a atividade.
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Esse ciclo vicioso gera diversas consequéncias negativas: os alunos podem comegar a
enxergar o aprendizado como uma tarefa tediosa, a ser realizada apenas para obter
recompensas, em vez de uma oportunidade de crescimento intelectual e desenvolvimento
pessoal. Isso pode prejudicar a capacidade dos alunos de se tornarem aprendizes autdonomos e
motivados, uma habilidade essencial para o aprendizado ao longo da vida. Além disso, a
dependéncia por recompensas externas pode levar a um comportamento superficial, por meio
do qual os alunos buscam apenas o suficiente para obter a recompensa, sem realmente se
aprofundar no contetido ou desenvolver uma real compreensao do tema estudado. Isso pode
resultar num aprendizado fragmentado e aligeirado, visto que os conhecimentos adquiridos
sdo rapidamente esquecidos apos a obten¢do da recompensa.

Outro ponto muito importante € que o foco em recompensas instantaneas pode reduzir
a capacidade dos alunos de se envolverem em tarefas que exigem esforco e perseveranca a
longo prazo. A paciéncia e a resiliéncia sdo componentes fundamentais do aprendizado
profundo e significativo, e a gamificacdo pode, inadvertidamente, minar o desenvolvimento
dessas qualidades ao encorajar a busca por recompensas rapidas e faceis.

Portanto, pontuamos que ¢ essencial que educadores reflitam criticamente sobre o uso
dessas técnicas no contexto educacional, pois, em vez de depender exclusivamente de
recompensas extrinsecas, ¢ importante criar ambientes de aprendizado que valorizem e
incentivem a motivagdo intrinseca dos alunos. Isso pode ser alcangado através da criagdo de
atividades desafiadoras e envolventes, que promovam a curiosidade, a autonomia e a

satisfacao em aprender.
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3 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresentamos os principais fundamentos que norteiam a analise dos
dados deste estudo, baseando-nos na Andlise Textual dos Discursos, proposta por Adam
(2011). Este quadro tedrico permitiu-nos compreender a construgdo e estruturacdo dos textos

analisados, enfocando os mecanismos discursivos que configuram os sentidos.

Sua proposta reside na articulagdo interdependente entre texto, discurso e género,
elementos que, segundo o autor, se imbricam intrinsecamente na construcao da significagdo e

na produgdo de sentido.

Essa visdo redefiniu os dominios de ambas as &reas, abrindo caminho para uma
compreensdo mais abrangente ¢ complexa da lingua em uso, em suas multiplas nuances ¢
contextos interacionais. A proposta do autor contribuiu para o panorama da Linguistica
Textual e da Analise do Discurso, na medida em que proporcionou a superagao da tradicional
dicotomia entre texto e discurso, reconhecendo sua interdependéncia e imbricagdo, além
disso, enfatizou a importincia do género como elemento central na producdo e na
interpretagdo dos textos e, por fim, abriu caminhos para andlises mais abrangentes e

contextualizadas da lingua em uso.

Em outras palavras, a articulagdo entre texto, discurso e género, proposta por Adam
(2011), ampliou a compreensao do texto ao integrar as dimensdes textuais e discursivas em
uma abordagem conjunta. Essa perspectiva possibilita a andlise de textos de diferentes
géneros, reconhecendo a linguagem como um instrumento de interagdo social, carregado de
significados que se manifestam em variados contextos e situagdes comunicativas.

A relevancia da obra de Adam (2011) reside ndo apenas na superacao da dicotomia
texto-discurso, mas também na proposi¢do de uma estrutura tridimensional para a analise de
textos, como demonstrado no esquema 3 (2011, p. 43). Essa estrutura sistematiza a articulagdo
entre texto, discurso e género, fornecendo um modelo tedrico para a analise de textos em suas
diversas manifestacoes. Ao considerar as inter-relagdes entre esses trés elementos, o autor
propde ao analista ir além da mera descricdo da forma textual, abrindo caminho para uma
compreensdo mais profunda do significado e da fungdo social dos textos em diferentes

contextos de uso, como se pode observar na figura a seguir:
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Figura 1-Esquema 3: Determinagées textuais “ascendentes” e regulagdes “descendentes”.
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Fonte: ADAM, 2011, p. 43.

Analisando o esquema 3 de Adam (2011), podemos observar que a Linguistica Textual
estd inserida como uma parte integrante do campo da Andlise dos Discursos. No quadro
apresentado a direita sdo apresentadas as operacdes de segmentacdo, passando por palavras,
proposi¢des-enunciado, periodos e/ou sequéncias, € plano de texto. Estas operagdes se
combinam para compor as operacoes de ligagao do texto.

Na parte esquerda do quadro, encontram-se os elementos que pertencem ao dominio
do discurso: géneros e linguas em interacdo, interdiscurso e formagdes sociodiscursivas, todos
conectados por meio do peritexto com os elementos que compdem o ambito do texto.

Portanto, no contexto da Analise de Discurso, a Linguistica Textual tem um papel
claramente definido, como afirmado por Adam (2011, p. 63): "teorizar e descrever os
encadeamentos de enunciados elementares no ambito da unidade de grande complexidade que
constitui um texto”. Isso implica que a Linguistica Textual desenvolve categorias de analise
destinadas a lidar com a complexidade inerente a um texto.

De acordo com sua proposta, o autor concebe essas categorias distribuidas em

diferentes niveis ou planos de andlise do discurso, como evidenciado no Esquema 4 (2011, p.
61):
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Figura 2 - Esquema 4: Niveis ou planos da andlise de discurso
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Fonte: ADAM, 2011, p. 61.

O esquema destaca um aspecto central do trabalho de Adam: sua visao do discurso
como acao € sua conexao com as caracteristicas textuais. O autor se contrapde a outras
abordagens que tratam o discurso como mero produto de estruturas linguisticas e, em vez
disso, enfatiza seu papel como pratica social dindmica. Ele argumenta que a textualidade e o
género ndo sdao simplesmente propriedades formais dos textos, mas sdo essenciais para o
modo como o discurso funciona em contextos sociais.

No topo, o discurso ¢ considerado como ac¢do, num contexto especifico, carregado de
marcas de enunciador, intencionalidade e interagdo social.

No centro, o género corresponde aos modelos preexistentes que norteiam a producgao e
a interpretacao dos textos, influenciados por fatores socioculturais e historicos e, na base, o
texto, formado por sequéncias coesas e coerentes de enunciados, moldadas por regras
gramaticais e lexicais. Essa triade se entrelaca e se imbrica em diferentes niveis:

. O texto se materializa em um discurso especifico, moldado pelas

caracteristicas do género em que se insere.
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. O discurso, por sua vez, dd vida ao texto, contextualizando-o e dotando-o de
sentidos especificos.

. O género, por fim, fornece a base para a construcao e a interpretagdo de ambos,
orientando as escolhas linguisticas e as expectativas dos participantes da comunicagao.

Esse quadro “demonstra a perspectiva do autor de pensar o discurso como a¢ao e sua
relacdo com a textualidade” (JURACH, 2015, p. 106), e que examina a complexidade da
textualidade dentro da Linguistica Textual (LT) como um processo inserido em operagoes
discursivas. Dessa forma, integra o discurso nas suas analises, partindo do principio de que
toda producdo textual estd situada em um contexto de interacdo social e de praticas
discursivas institucionalizadas que influenciam a formagao dos textos.

Assim, percebemos que, no esquema de Adam (2011), a dimensao analitica do texto se
insere em uma dimensdo mais ampla, a do discurso. Na abordagem analitica proposta, a
conexao conceitual entre essas duas dimensdes € estabelecida por um conjunto integrado e
hierarquizado de oito campos categoricos de niveis ou planos de analise, que se sucedem em

um percurso analitico indicado por setas, indo de N1 a N8.

A relagdo entre a acdo de linguagem (N1), a interacdo social e a formagado
sociodiscursiva (N2) ¢ bidirecional, em que a interagdo social representa um papel de ligacao
essencial entre essas categorias. Na sequéncia temos o interdiscurso (N3) e o género, que
ocupa uma posi¢do intermedidria na estrutura, derivando das formagdes sociodiscursivas, e
surge imediatamente acima do nivel da analise textual, e, consequentemente, do texto em si.

O texto, por sua vez, ¢ concebido como uma constru¢do e um processo de elementos
de natureza diversa, sendo analisado através da: textura (proposi¢des enunciado e periodos -
N4); estrutura composicional (sequéncias e planos de textos - N5); semantica (representagao
discursiva - N6); enunciagdo (responsabilidade enunciativa e coesdo polifonica - N7); e atos
de discurso (ilocucionarios) e orientagao argumentativa (N8). Sendo assim, a analise textual
de Adam (2011) aborda o texto como um fendmeno complexo, analisando-o em multiplos
niveis para explicar sua constru¢do e funcionamento.

Dentre as categorias propostas no quadro de Adam (2011), os conceitos mais
relevantes para o recorte desta pesquisa sao a formagao sociodiscursiva (N2); o interdiscurso
(N3) e a representacdo discursiva (N6). Antes, no entanto, de tratar destas duas categorias,
cumpre-nos a tarefa de discutir a importante relagdo entre os niveis textuais (N4),nivel da

tessitura textual e (N6), da representagdo discursiva.
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Para articular a no¢do de proposi¢do/enunciado a de representacdo discursiva
conforme a Andlise Textual Discursiva (ATD) consideramos necessario compreender algumas
defini¢des e como elas se interrelacionam dentro do discurso. A proposi¢do refere-se ao
conteudo semantico de um enunciado, ou seja, o que ¢ dito, independente do contexto ou da
situacdo de comunica¢do. O enunciado, por sua vez, ¢ a expressdo linguistica concreta da
proposicdo em uma situagdo especifica de comunicagdo, incluindo elementos contextuais
como tempo, espago € participantes.

Assim, o autor conceitua a representacao discursiva como a forma pela qual o discurso
constrdi e organiza a realidade, o que envolve ndo apenas a proposi¢cdo enunciada, mas
também como essa proposicdo ¢ moldada e interpretada dentro de um contexto discursivo
maior. A integracdo do conteido semantico e contextual é um passo importante nesse
processo, na medida em que a proposi¢ao oferece o contetido semantico basico, enquanto o
enunciado coloca essa proposi¢do em um contexto comunicativo especifico. Compreender
como essas proposi¢des sdo articuladas dentro de sequéncias discursivas para criar
significados coerentes e coesos € uma tarefa necessaria, na perspectiva da ATD.

Neste modelo tedrico, examinamos como as proposi¢des € os enunciados se
combinam para formar estruturas textuais maiores, como sequéncias narrativas, descritivas,
explicativas, argumentativas, entre outras. Essas estruturas sdo formas de representacdo
discursiva que dao coesdo e coeréncia ao texto, além disso, cada proposi¢ao e enunciado tem
uma funcao retorica dentro do discurso. Desta forma, uma das tarefas do analista ¢ essas
funcdes e como elas contribuem para a representacdo discursiva do tema ou objeto de
discussdo. Por exemplo, uma proposi¢do pode ter a func¢do de introduzir um argumento,
enquanto outra pode servir para exemplificar ou refutar uma ideia.

Além disso, a representacdo discursiva nao ¢ neutra; ela constrdi sentidos e pode
veicular ideologias (cf. Adam, 2011). Ao analisar como as proposi¢des sdo articuladas nos
enunciados, a ATD revela as posig¢des ideologicas subjacentes € como o discurso molda a
percepcao da realidade. Por exemplo, a proposi¢do "A educagdo ¢é essencial para o
desenvolvimento social" pode ser expressa no enunciado "Nos dias atuais, a educagdo ¢
considerada essencial para o desenvolvimento social." Desta forma, uma analise textual
discursiva enfocaria como essa proposicdo ¢ utilizada em diferentes contextos discursivos
(politicos, educacionais, midiaticos, etc.) para construir uma representacao da educacdo que

apoia determinadas politicas, praticas e visdes de mundo. A andlise poderia revelar, por
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exemplo, como essa ideia ¢ introduzida, exemplificada, discutida e sustentada por argumentos
em diferentes tipos de textos.

Assim, a articulagdo entre proposicao/enunciado e representacdo discursiva na no
quadro teorico da ATD ¢ um processo que integra conteido semantico e contexto
comunicativo, examina a estruturacdo discursiva, identifica fungdes retoricas e estratégias, e
revela a construgdo de sentidos e ideologias. A compreensdo de como estes aspectos se
imbricam permite uma analise de como o discurso opera, considerando-se que ele nao apenas
reflete, mas também constroi e molda a realidade.

Compartilhamos a ideia de Adam (2011) de que toda acdo de linguagem, ou seja,
qualquer ato de fala ou discurso, ndo ocorre de forma isolada, mas estd profundamente
enraizada em um contexto social especifico. Ele se refere a esse contexto social como uma
formacao sociodiscursiva, que ¢ um espago social onde as interagdes linguisticas acontecem, e

afirma que:

Toda ag@o de linguagem inscreve-se, como se v€, em um dado setor do espago social,
que deve ser pensado como uma formagdo sociodiscursiva, ou seja, como um lugar
social associado a uma lingua (socioleto) e a géneros de discurso. (ADAM, 2011, p.
63).

Cada grupo social possui sua propria maneira de usar a lingua, moldada por fatores
como cultura, classe social, idade e outros. Essa diversidade se reflete na forma como as
pessoas se comunicam, tanto na fala quanto na escrita, e estd intimamente ligada a sua posi¢ao
social, a comunidade linguistica a qual pertencem e aos géneros de discurso que empregam.
Estes ultimos, definidos como tipos especificos de comunicagdo com caracteristicas
linguisticas e estruturais em comum, englobam desde artigos jornalisticos e cartas de
apresentacgdo até debates politicos e conversas informais. Cada género de discurso obedece a
convengoes proprias e € utilizado em contextos sociais especificos.

Em relagdao ao conceito de formagdo sociodiscursiva, salientamos a proposta de
Geraldi (2003, 1997), que vai além de considera-las como meras estruturas linguisticas. As
formagdes discursivas se configuram como entidades sociais e historicas complexas,
moldando e sendo moldadas pela producao e circulagdo do conhecimento. O autor enfatiza a
natureza dindmica das formacgdes discursivas, sublinhando que ndo sdo entidades estaticas ou
monoliticas, mas sim estruturas fluidas e em constante evolucao, sujeitas a contestagdes e

redefini¢cdes continuas. Ele argumenta que as formagdes discursivas ndo sdo simplesmente
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impostas aos individuos, mas sim ativamente participadas e construidas por meio de
interagdes sociais e relagdes de poder.

Um aspecto relevante da compreensdo deste autor sobre as formagdes discursivas
reside em seu papel na produgdo e reprodugdo de hierarquias e desigualdades sociais ao
sustentar que as formagdes discursivas frequentemente servem para legitimar e manter
estruturas de poder existentes, enquanto simultaneamente marginalizam e silenciam aqueles
que desafiam o discurso dominante.

Reconhecemos, entdo, a importancia de se conhecer a linguagem ndo apenas como um
conjunto de regras gramaticais, mas como uma pratica social em que os sujeitos constroem
suas identidades discursivas em interacdes sociais especificas.

Desta forma, operar com a ideia de interconexdo entre linguagem e sociedade
pressupoe a lingua como uma pratica social que reflete e molda as relagdes humanas e que o
sujeito estd intrinsecamente ligado as praticas discursivas de que participa. Nesse sentido, o
autor afirma que:

“as interagdes ndo se ddo fora de um contexto social e historico mais amplo, na
verdade, elas se tornam possiveis enquanto acontecimentos singulares, no interior e
nos limites de uma determinada formagdo social, sofrendo as interferéncias, os
controles ¢ as selegdes impostas por esta. Também nfo sdo, em relagdo a estas

condigdes, inocentes. Sdo produtivas e historicas e como tais, acontecendo no interior
e nos limites do social, constroem por sua vez limites novos.” (GERALDI, 1997, p.5)

Em resumo, a discussdao do autor, no que tange ao conceito de formagdes discursivas,
pode ser dividida em quatro grandes eixos:

1. Contexto Sociocultural: Geraldi (1997) enfatiza que os discursos nio sdo
produzidos num vacuo, mas dentro de um contexto sociocultural especifico, o que significa
que as praticas sociais, valores, crengas e normas de uma determinada comunidade
influenciam diretamente a forma como os discursos sdo criados, interpretados e recebidos.

2. Relagdes de Poder: o autor também destaca a importancia das relagdes de
poder na construgdo das formagdes sociodiscursivas, ao argumentar que as estruturas de poder
presentes numa sociedade podem moldar a linguagem de varias maneiras, determinando quem
tem o direito de falar, quais discursos sdo considerados legitimos e quais sdo marginalizados
ou silenciados.

3. Histéria e Continuidade: outro aspecto fundamental das formagdes
sociodiscursivas ¢ a sua relagdo com a historia e a continuidade temporal. O autor sugere que
os discursos sao moldados ndo apenas pelo contexto social atual, mas também pelas praticas

linguisticas e discursivas que foram desenvolvidas ao longo do tempo. Isso significa que as
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formagdes sociodiscursivas sdo produtos de um processo histérico continuo, influenciado por
eventos passados e presentes.

4. Variabilidade e Diversidade: Geraldi (1997) reconhece que as formacgdes
sociodiscursivas ndo sao uniformes e podem variar significativamente entre diferentes grupos
sociais, comunidades e contextos, por isso destaca a importancia de se considerar essa
diversidade ao analisar os discursos e ressalta que as formagdes sociodiscursivas podem ser
fluidas e estar sujeitas a mudancgas ao longo do tempo.

Assim, compreendemos a intersec¢ao entre linguagem, sociedade e cultura como a base
do conceito de formacgdes sociodiscursivas, em outras palavras, as praticas sociais, historicas e
culturais de uma comunidade influenciam a producdo e interpretacio dos discursos,
destacando a importancia de se considerar o contexto sociocultural ao analisar a linguagem e
o discurso, (cf. Geraldi, 2003; [1997]).

Essas discussdes ensejaram as posicdes que consideram as diferentes praticas
discursivas dos alunos, reconhecendo a diversidade linguistica e cultural presente na sala de
aula, bem como a defesa de uma abordagem que leve em conta a intersecdo entre lingua,
cultura e sociedade, criando assim uma base para uma formac¢dao mais completa e
contextualizada. O autor destaca a importancia de transformar a sala de aula em um espaco
dindmico, onde os alunos ndo apenas absorvem conhecimento linguistico, mas também
desenvolvem habilidades criticas e reflexivas em relagdo a linguagem.

Abordando os conceitos de interdiscurso e interdiscursividade, Adam (2011) toma
como base as reflexdes de Maingueneau (2011), que os propde como ferramentas para
compreender a inter-relacdo entre distintos discursos em uma sociedade.

O interdiscurso se refere ao conjunto de discursos ja estabelecidos e reconheciveis em
um determinado contexto social ou comunitario. Esses discursos podem ser de naturezas
diversas, como politico, religioso, cientifico, cultural, entre outros. Cada um deles apresenta
caracteristicas e convengdes linguisticas proprias, reconhecidas e utilizadas pelos individuos
que nele se inserem. J& a interdiscursividade diz respeito a relagdo dinamica entre esses
discursos sedimentados. Ou seja, ao ser produzido, um discurso inevitavelmente se conecta e
dialoga com outros discursos ja existentes na sociedade. Essa relacao pode se manifestar de
diversas formas, como citagdes diretas, referéncias, parddias e outras modalidades de
intertextualidade (ADAM, 2011).

O autor expande esses conceitos ao argumentar que a interdiscursividade ndo € apenas

uma relagdo entre textos, mas também uma relagdo entre praticas discursivas, ou seja, entre as
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atividades sociais que produzem e consomem esses textos. Isso implica que a
interdiscursividade ndo esta limitada ao nivel textual, mas também se estende ao nivel das
praticas sociais que envolvem a producao e interpretacao de textos.

Adam (2011) oferece sua propria definigdo sobre esses conceitos, ressaltando que os

toma numa perspectiva distinta de Jacques Lacan e Louis Althusser:

Falando aqui de interdiscurso e de interdiscursividade, ndo pretendemos usar esses
termos de acordo com o quadro lacaniano-althusseriano do conceito de interdiscurso.
Considerando as linguas ¢ os géneros como componentes sistémicos de base da
interdiscursividade, definimos esta Gltima como um reservatdrio de memoria que
torna possivel (prescrevendo ou proscrevendo) a formulagdo (ou formulagdes) dos
enunciados, tanto na produ¢do como na interpretagdo, nas comunidades
sociodiscursivas de autores, de editores (...) e de leitores-ouvintes. (ADAM, 2011,
P.45).

A diferenca entre a abordagem de Adam e as perspectivas de Althusser e Lacan reside,
principalmente, no foco analitico. Althusser, em sua teoria marxista, enfatiza a ideia de que os
individuos sdo interpelados, ou seja, moldados, pelos discursos ideoldgicos dominantes na
sociedade. Ele argumenta que as ideologias desempenham um papel crucial na reproducao das
relagdes de producdo, ao incutirem nos individuos uma falsa consciéncia que mantém a
estrutura de poder vigente. A interpelagdo ideologica, segundo Althusser, funciona de maneira
a transformar os individuos em sujeitos, garantindo assim a continuidade do status quo.

Lacan, por sua vez, concentra-se na relacdo entre linguagem e sujeito, explorando
como o sujeito ¢ formado por meio do discurso e da linguagem. Ele introduz o conceito do
"inconsciente estruturado como uma linguagem", sugerindo que as leis que governam a
estrutura do inconsciente sdo semelhantes as da linguagem. Para Lacan, a entrada na ordem
simbodlica, mediada pela linguagem, ¢ o que constitui o sujeito, marcado por uma falta
estrutural decorrente da separagao inicial do sujeito do Outro primordial.

Enquanto Althusser e Lacan abordam o papel do discurso na formacdo do sujeito e na
reproducdo de relagdes de poder, Adam (2011) amplia essa visdo ao destacar a inter-relagao
entre diferentes praticas discursivas e sua influéncia na construgdo da realidade social. O autor
propde que os discursos nao operam de maneira isolada, mas em constante interacdo e
didlogo, configurando um campo complexo em que multiplas vozes e praticas se entrelagam.
Assim, enquanto Althusser e Lacan se concentram mais nas implicagdes psiquicas e
ideoldgicas do discurso, Adam estende o foco para incluir as praticas sociais mais amplas que
sustentam esses discursos. Ele argumenta que a compreensao completa de um discurso requer
a analise das praticas sociais que o circundam, bem como das institui¢des e contextos que lhe

conferem sentido.
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Quanto ao termo interdiscurso, o autor afirma que se refere a influéncia de diferentes
discursos que permeiam um texto ou discurso especifico. O interdiscurso representa o tecido
conector entre os diversos discursos que circulam em uma sociedade, funcionando como uma
rede de referéncias e influéncias que moldam o significado de qualquer enunciado individual.
Quanto a interdiscursividade, define-a como um reservatério de memoria, e destaca que a
interdiscursividade tem a capacidade de prescrever ou proibir a formulagdo de enunciados,
tanto na producdo quanto na interpretagdo de textos. Essa influéncia ¢ exercida nas
comunidades sociodiscursivas, que incluem autores, editores, leitores e ouvintes. A
interdiscursividade, portanto, ndo ¢ apenas um fendomeno linguistico, mas também um
processo social que regula a circulagdo e a recepcao dos discursos, estabelecendo normas e
limites para o que pode ser dito e compreendido.

Nesse sentido, o interdiscurso ¢ um espaco anterior a producao de um texto, em que se
encontram modelos de géneros e influéncias de discursos anteriores. Esses elementos sdo
fundamentais para a interpretacdo e a criacdo de unidades de sentido em um texto, ressaltando
a complexidade da construgdo de significado textual. O interdiscurso funciona como uma
matriz de possibilidades discursivas, onde os enunciados sao moldados por formacdes
discursivas e por expectativas sociais. A analise da interdiscursividade, portanto, revela a
profundidade e a riqueza das relacdes entre texto, contexto e memoria cultural, mostrando

como os discursos sdo constantemente recriados e reinterpretados através do tempo.

3.1 A representacio discursiva no quadro tedrico da Analise Textual dos Discursos
(ATD)

Nesse topico trataremos da representagdo discursiva que, segundo Adam (2011), esta
intrinsecamente ligada a construcdo de significado em um texto. Ele explora como os
elementos textuais, como palavras, frases, estruturas e sequéncias, contribuem para a
formagdo de representagdes mentais e conceituais na mente do leitor. O autor afirma que “a
atividade discursiva de referéncia constroi, semanticamente, uma representagcdo, um objeto de
discurso comunicavel.” (cf. ADAM, 2011, p. 113).

Na logica natural, a esquematizagdo se destaca como um conceito fundamental,
intimamente conectado a representagdo discursiva. Essa conex@o se estabelece por meio de
algumas similaridades entre os dois processos: enquanto processo cognitivo, a

esquematizacdo organiza o conhecimento, permitindo a inferéncia ¢ a dedugdo e, de forma
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similar, a representagao discursiva se baseia na organiza¢ao do conhecimento para estruturar o
discurso, possibilitando a compreensao e produgdo de inferéncias a partir do texto.

A esquematizagdo e a representagdo discursiva, conceitos interligados e dinamicos,
apresentam caracteristicas contextuais. Essa relacdo intrinseca entre esquematizacdo e
memoria se reflete no processo de aprendizagem, uma vez que a forma como armazenamos e
recuperamos informagdes na memoria influencia a esquematizacio, que por sua vez molda a
representacdo discursiva, que também se insere nesse processo, demonstrando a complexa
interacao entre linguagem, cognicao e aprendizagem. Ao associar a representacao discursiva a
esquematizacdo, o autor fornece uma ferramenta tedrico-metodologica para analisar como
organizamos e interpretamos o discurso na légica natural. As quatro razdes apresentadas para
essa associagdo demonstram a relevancia dessa conexdo para compreender a natureza da
linguagem e da cognicdo (cf. Adam, 2011b, p.96).

Primeiramente, o autor argumenta que toda atividade discursiva envolve uma
esquematizacio que esta intrinsecamente ligada ao processo de enunciagdo. Isso sugere que a
forma como o discurso ¢ esquematizado estd intrinsecamente relacionada a agdo de
comunicar. Em segundo lugar, a esquematizagdao envolve a constru¢do de uma representagao
discursiva parcial e seletiva da realidade. Isso significa que, ao criar um discurso, os locutores
selecionam e organizam informagdes de maneira a criar uma representacdo que ndo ¢
necessariamente abrangente, mas focada em aspectos especificos. Em terceiro, a finalidade do
esquematizador desempenha um papel importante na coeréncia da representagdo construida
durante a atividade de esquematizagdo: a representacao discursiva ¢ moldada pelas intengdes
do locutor e pelas expectativas que ele cria em seu publico, deste modo ¢ possivel identificar
em que medida a representagdo de um objeto de discurso ¢ atravessada pelo interdiscurso e
pelas formagdes sociodiscursivas.

Por fim, o autor destaca que toda esquematizagdo pode ser vista como uma proposicao
de imagens. Isso significa que a esquematiza¢do nao € apenas textual ou verbal; ela também
envolve a criagdo de imagens mentais que auxiliam na compreensdo e interpretagdo do
discurso.

Nesse sentido, a associacdo da representacdo discursiva com a esquematizagao
proposta por Grize (1996, apud ADAM, 2011) fornece uma visdo mais abrangente sobre
como o discurso ¢ estruturado, organizado e interpretado, destacando a importancia da selecao

de informagdes, da coeréncia e das intengdes subjacente a qualquer discurso.
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A construcdo da representagdo discursiva, segundo Adam (2011), ¢ um processo
dindmico guiado pelo interpretante que, representando o papel do locutor na interpretagdo e
organizacdo dos enunciados, atua como um agente ativo na construcao da representacao
discursiva, pois por meio de suas proprias finalidades, objetivos e intengdes, molda a forma
como os enunciados sdo interpretados e organizados. Isso implica que a compreensdo de um
discurso vai além do significado superficial das palavras e requer a consideragdo dos
elementos mais amplos que moldam a intengdo do locutor e a interpretacio do receptor.
Portanto, o sucesso da interagao depende da capacidade de ambos, locutor e interlocutor, em
compreenderem os elementos contextuais e culturais que afetam a construgdo e a
interpretacdo da representagdo discursiva.

Dessa forma, a representagdo discursiva, como explorada por Adam (2011),
transcende a simples semantica das palavras para englobar a construgdo de significados
complexos e contextuais, moldados pelas inten¢cdes do locutor e pelas interpretagdes do
receptor. Portanto, ¢ possivel concluir que a representacdo discursiva constitui uma categoria
mais ampla que abrange as categorias semanticas, como a referenciacdo, predicacao,

localizagdo e modificacdo, objeto de discussdao do proximo topico.

3.2 As categorias seméanticas na construcio das representacdes discursivas: a
referenciacio, a predicacdo, a modificacio e a localizaciao

Existem categorias semanticas que desempenham um papel fundamental na construgao
das representacdes discursivas, contribuindo para a compreensao da construcio do significado
na linguagem. Utilizaremos diferentes autores para apoiar-nos na exploracdo mais detalhada
das categorias de referenciacdo; predicacao; localizacdo e modificagao.

Iniciaremos abordando a categoria da referenciagdo, mas para isso se torna importante
salientar sua relagdo entre referente e referéncia. Para Koch (2001, p. 75), a referenciacdo ¢é
uma “‘atividade cognitiva, discursiva e interacional, na qual os referentes sdo objetos de
discurso que contribuem para a constru¢do de sentido textual e sdo produzidos por sujeitos
sociais”. Nesse sentido, o referente ¢ a entidade, objeto ou situacdo do mundo real ao qual
uma expressdo linguistica aponta. E a 4ncora semantica que confere significado a palavras,
frases ou discursos, representando uma conexao entre a linguagem e a realidade.

Quanto a referéncia, destacamos que surge da acdo de representar, por meio de uma

situacdo discursiva, entidades percebidas como objetos-de-discurso. Na formagdo do texto,
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essas entidades sdo concebidas como produtos fisicos, sociais e culturais da atividade
cognitiva e interativa dos sujeitos falantes, € ndo como objetos do mundo (cf. Koch, 2005).
Nesse sentido, Mondada e Dubois (1995, p.276 apud Lima e Feltes, 2013, p. 32),
afirmam que mais do que questionar como os estados do mundo sdo adequadamente
representados, ¢ necessario entender "como as atividades humanas, cognitivas e linguisticas
estruturam e ddo um sentido ao mundo". Isso implica deslocar o foco das entidades da lingua
para a analise dos processos pelos quais elas se formam, assegurando-lhes relativa evidéncia e
estabilidade. Nesse contexto, ocorre a transicdo da nocdo de referéncia para a de
referenciacdo, que se efetiva ao questionar os processos de discretizacdo e estabilizacdo das
categorias, de acordo com o raciocinio das autoras. Dessa forma, a referéncia ndo deve ser
encarada como uma simples relacdo de correspondéncia entre palavras e objetos do mundo.

Quanto a referenciagdo, Koch (2009), afirma que:

Os processos de referencia¢do sdo escolhas do sujeito em fungdo de um querer-dizer.
Os objetos-de-discurso ndo se confundem com a realidade extralinguistica, mas
(re)constroem-na no proprio processo de interagdo. Ou seja: a realidade € construida,
mantida e alterada ndo somente pela forma como nomeamos o mundo, mas, acima de
tudo, pela forma como, sociocognitivamente, interagimos com ele: interpretamos e
construimos nossos mundos por meio da interagdo com o entorno fisico, social e
cultural. (KOCK, 2009, p. 61)

Nesse sentido, a autora destaca que a forma como o individuo se refere a coisas e
pessoas na linguagem ¢ uma decisdo consciente, orientada pelo que ele deseja expressar.
Além disso, argumenta que os objetos-de-discurso sdo construgdes que ocorrem durante o
proprio processo de interagdo linguistica e que as interagdes sociocognitivas, associadas ao
ambiente fisico, social e cultural, desempenham um papel fundamental na forma como
concebemos e representamos o mundo.

Queiroz (2013, p. 66) compreende referenciacdo como “a designagdo dos referentes
(coisas, objetos, sujeitos de acdes, processos)”. Nesse contexto, os referentes sdo substantivos
ou expressdes nominais correspondentes que formam as entidades responsaveis pelas agdes
verbais. Esses processos também sdo definidos como “essenciais para a construgao de sentido
do texto, colaborando para a perspectiva argumentativa, para a construcao e recategorizacao
dos objetos de discurso" (cf. CAVALCANTE, 2012, p. 679).

Nessa mesma concep¢do, Adam (2011, p. 218), embora ndo utilize o termo
referenciacdo, afirma que “a escolha de um nome proprio ou de um nome de objeto mais ou

menos especifico muda, naturalmente, o enquadramento do objeto do discurso”, e argumenta
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que a escolha de como se referir a entidades ou conceitos especificos afeta diretamente a
interpretacdo do discurso.

Outra relacdo importante ¢ a que se estabelece entre a referenciagdo e a Teoria do
Ponto de Vista (PDV). Adam (2011) assume que toda representacao discursiva € a expressao
de um ponto de vista. Partindo desta perspectiva, Cortez (2005, p. 317) afirma que “a
realizacdo da referéncia estd diretamente ligada a constitui¢do de instancias discursivas que
assinalam pontos de vistas a partir dos quais a orientacdo argumentativa do texto ¢
conduzida”. Sendo assim, a forma como as referéncias sdo realizadas em um texto esta
intimamente relacionada a construgdo de instancias discursivas. Essas instancias discursivas,
por sua vez, indicam diferentes pontos de vista a partir dos quais a orientacdo argumentativa
do texto ¢ conduzida. Em outras palavras, a maneira como nos referimos a elementos
especificos no texto influencia a criacdo de secodes distintas do discurso, e essas segdes
desempenham um papel importante na apresentacdo de diferentes perspectivas, moldando
assim a direcdo global da argumentacdo no texto.

De acordo com Rabatel (1998, apud Faria 2015, p. 61) “o ponto de vista ¢ considerado
como uma apreensao perceptiva representada, co-referente a uma subjetividade determinada”.
Podemos dizer que quando alguém apresenta um ponto de vista, isso ndo apenas reflete uma
interpretacdo Unica, mas também esta ligado a subjetividade particular da pessoa envolvida.

Nesse sentido, um ponto de vista corresponde a um contetdo proposicional, sendo a
forma pela qual um sujeito considera um objeto de discurso, abrangendo aspectos Iéxicos,
sintaticos, enunciativos, retoricos, pragmaticos, especialmente, relacionados a organizacao do
texto.

Dessa maneira, percebemos a conexao intrinseca entre a forma como as referéncias
sdo feitas em um texto e a criagdo de diferentes abordagens discursivas. Essas abordagens nao
apenas indicam maneiras de discutir um tema, mas também apontam perspectivas especificas,
as quais, por sua vez, desempenham um papel fundamental na orientacdo do argumento
presente no texto. Em esséncia, a escolha de como se referir a algo ndo apenas transmite
informacdes, mas também molda a perspectiva do leitor e direciona a argumentagdo do texto
de maneira particular (cf. Cortez, 2015).

Esta reflexdo torna-se especialmente pertinente na secdo em que serdo analisados os
dados desta pesquisa, pois analisar o processo de referenciacdo por meio da construgdo do

ponto de vista possibilita mostrar que o produtor “constroi personagens e realidades, e (re)cria
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discursos, que revelam (e justificam) seu comportamento, suas atitudes e, a0 mesmo tempo,
determinam suas relagoes” (Cortez, 2005, p. 334).

Neves (2021) aborda a questdo da referenciacdo dentro do discurso linguistico
argumentando que a referenciacao nao se limita a identificacdo de entidades no mundo real,
mas ¢ um processo interativo e intencional entre os participantes do discurso, os quais
negociam e estabelecem os referentes dentro de um universo de discurso especifico. Ela
distingue dois modos principais de referenciagdo: o construtivo e o identificador. No modo
construtivo, o falante utiliza um termo para que o ouvinte construa um referente, enquanto no
modo identificador, o falante usa um termo esperando que o ouvinte identifique um referente
jé disponivel.

Neves enfatiza a importincia da pragmatica na interpretacdo referencial, pois a
acessibilidade e a identificabilidade dos referentes sao fundamentais para o sucesso da
referenciacdo textual. Isso significa que a compreensdo do referente ndo se limita a sua
existéncia no mundo real, mas depende do contexto da enunciagdo e do conhecimento
compartilhado entre os interlocutores. Ela também discute a diferenga entre sintagmas
nominais definidos e indefinidos. Sintagmas nominais definidos referem-se a entidades
especificas ja conhecidas ou inferiveis pelo contexto, enquanto sintagmas nominais
indefinidos introduzem entidades gerais ou novas. A escolha de como referenciar um objeto ¢
pragmatica e pode variar dependendo da intencdo do falante em expressar correferéncia,
destacar informacao nova relevante ou modificar a configuragao discursiva.

Por fim, Neves argumenta que a referencia¢do textual ¢ uma constru¢do dindmica que
envolve negocia¢do e interacdo entre os participantes do discurso. Nao se trata apenas de
referencialidade das expressdes em si, mas de como essas referéncias sdo construidas e
interpretadas dentro do tecido textual e discursivo.

Outra categoria essencial para a representacdo de agdes, eventos e estados no discurso,
¢ a predicagdo, remetendo, segundo Rodrigues, Passeggi e Silva Neto (2010, p. 175), “tanto a
operacao de selecdo dos predicados, isto €, a designacdo dos processos, no sentido amplo
(acdes, estados, mudancas de estado etc.), como ao estabelecimento da relagao predicativa no
enunciado”.

Neves (2021) também argumenta sobre a predicagdo, caracterizando-a como um
processo basico na constituigdo dos enunciados, fundamental para a estruturagido da
linguagem. Ainda existem os enunciados que parecem nao constituir predicacdes, como

interjeigcdes ou frases sem sujeito explicito, os quais a autora considera ndo candnicos.
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Observamos, em suas discussoes, a centralidade do verbo na estruturacdo das
predicagdes, responsavel por expressar categorias gramaticais como tempo, aspecto € modo.
Essas categorias sdo complexas e interdependentes, contribuindo para a fluidez e
interpenetracdo na linguagem. A autora enfatiza que o verbo ndo opera isoladamente, mas em
conjunto com outros termos, formando as predicacdes que sdo a base dos textos candnicos.
No modo de realizagdo das predicagdes, ela afirma que ha uma escolha pragmatica de padrdes
sintaticos dependendo do fluxo informacional no discurso, que essa escolha ndo ¢ aleatoria e
tem implicagdes no valor comunicativo do texto. Por exemplo, a realizacdo do sujeito pode
variar entre sintagma nominal ou pronome pessoal, dependendo da continuidade topica do
discurso e da necessidade de especificacdo descritiva. Desta forma, percebemos que se trata
de uma visada em que a linguagem ¢ sustentada por um sistema que integra funcionalmente a
pragmatica, a sintaxe e a semantica. As escolhas sintaticas sdo muitas vezes feitas com base
na preferéncia pragmatica, influenciadas pelo fluxo de informagao no discurso. Isso evidencia
a complexidade e a fluidez da linguagem, que ndo sdo rigidamente definidas por normas
prévias, mas sim adaptadas conforme o uso e contexto comunicativo.

A autora nos leva a refletir sobre a dindmica entre gramatica e texto, mostrando como
a estrutura gramatical se manifesta funcionalmente no uso da linguagem. A funcionalidade em
questdo ndo se restringe apenas as regras formais, mas a interagdo dindmica entre elementos
gramaticais e pragmaticos, refletindo na construcdo de enunciados e textos. Essa abordagem
funcionalista nos permite entender a linguagem como um sistema flexivel e adaptavel as
necessidades comunicativas dos falantes.

J& os modificadores desempenham um papel fundamental na adigdo de detalhes,
nuances e énfases ao texto. Por meio da modificacdo, os falantes ou escritores podem
enriquecer seu texto, transmitir avaliagdes e moldar o significado de acordo com seus
objetivos de comunicacao.

Quanto a modifica¢do, Queiroz (2013) afirma que ¢:

A categoria que apresenta as propriedades ou qualidades tanto dos referentes como
das predicagdes, por isso ela pode ser subdividida em modificagdo da referenciagéo e
modificacdo da predicacdo. Esta ligada tanto ao sujeito, por meio de adjetivos e/ou

expressdes adjetivas, quanto as agdes verbais do predicado, por meio de
circunstancias adverbiais. (QUEIROZ, 2013, p. 67)

Nesse sentido, a modificacao da referenciagao envolve a capacidade da linguagem de
fornecer informagdes adicionais sobre os referentes, ou seja, as entidades ou coisas sobre as
quais estamos falando, mecanismo realizado principalmente por meio de adjetivos e

expressoes adjetivas. Ja a modificacdo da predicacdo diz respeito a capacidade de adicionar
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informag¢des mais detalhadas as acdes verbais no predicado de um enunciado, que € realizada
principalmente por meio de circunstancias adverbiais. Quando usamos advérbios para
descrever como, quando, onde ou por que uma agdo ocorre, estamos modificando a
predicacao.

A ultima categoria abordada ¢ a localizagdo que, segundo Rodrigues, Passeggi e Silva
Neto (2010, p. 176), “indica as circunstancias espago-temporais nas quais se desenvolvem os
processos e participantes”. Essa categoria se subdivide em localizagdo espacial e temporal,
realizadas por meio de advérbios e equivalentes e utilizadas para identificar os espagos fisicos
e o tempo, (cf. Queiroz, 2013, p.69).

Esses elementos sdo também denominados como organizadores textuais e afirma que
eles “exercem papel capital no balizamento dos planos textuais. Podem-se distinguir os que
ordenam as partes da representacdo discursiva nos eixos maiores do tempo e do espago.”
(Adam, 2011, p.181). Nesse sentido, a categoria de localizagdo ¢ vista como outro elemento
chave na constru¢do do discurso e que afeta diretamente sua interpretacdo, fornecendo
informagdes contextuais que permitem aos leitores ou ouvintes perceberem onde e quando os
eventos ocorrem.

A tabela abaixo apresenta uma sintese abrangente das categorias semanticas citadas,
que desempenham um papel fundamental na construcao das representagdes discursivas. Essas
categorias fornecerdo a estrutura conceitual que servird como base para analisarmos os dados

coletados na pesquisa.
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Tabela 1- Sintese das categorias semdnticas na constru¢do das representagées discursivas:

Categorias semanticas

Sintese

Referenciagao

Nomeacao dos referentes (coisas, pessoas

ou conceitos).

Predicacao

Predicados verbais e nominais que
estabelecem as relagdes entre o referente e

os processos desenvolvidos por ele.

Modificacao

Adjetivos e/ou expressdes adjetivas (ligadas
ao sujeito) e acodes verbais do predicado (por

meio de circunstancias adverbiais).

Localizacao

Advérbios e equivalentes que identificam os

espacos fisicos e o tempo.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2024, com base em ADAM (2011)

Para finalizar, as categorias semanticas de referenciagdo, predicacao, modificagdo e

localizagdo, sintetizadas na Tabela 1, constituem a base da construcao de representagdes

discursivas. Ao compreendermos como essas categorias interagem, podemos identificar os

mecanismos linguisticos que os falantes utilizam para construir significados e estabelecer

relagdes entre os elementos de um texto. A partir desse arcabougo tedrico, a andlise dos dados

coletados nesta pesquisa permitird compreendermos como essas categorias se manifestam em

nosso corpus, contribuindo para uma compreensdo mais precisa dos discursos pedagogicos

acerca da gamificagdo entre os licenciandos em Letras.
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4. METODOLOGIA

Esta se¢do apresenta o percurso € o planejamento adotados para a realizagdo deste
estudo, abordando o tipo de pesquisa realizado, os instrumentos de coleta de dados, bem como
os procedimentos adotados para analisar e interpretar as informagdes obtidas, de maneira a

validar os procedimentos empregados em todas as fases da pesquisa.

4.1 Sobre o objeto e objetivos da pesquisa

A pesquisa direciona-se pela seguinte pergunta:

1. Quais sao os discursos pedagogicos acerca da gamificagdo presentes nos relatos de
experiéncia do Programa de Residéncia Pedagogica, subprojeto de Lingua Portuguesa, do
curso de Letras da Unemat, Campus Universitario de Sinop?

Os objetivos definidos para responder a essa pergunta sio:

Objetivo Geral

Analisar os discursos pedagdgicos acerca da gamificacdo de contetidos escolares em
relatorios e entrevistas produzidas por bolsistas do Programa de Residéncia Pedagodgica,
subprojeto de Lingua Portuguesa, do curso de Letras da Unemat, Campus Universitario de
Sinop;

Objetivos Especificos:

1. Descrever os mecanismos utilizados para a representacdo discursiva da gamificacdo
enquanto objeto de discurso;

2. Identificar os pontos de vista acerca das praticas gamificadas;

3. Analisar como esses pontos de vista ressoam os discursos pedagdgicos acerca das

praticas de gamificacdo na educagdo.

4.2 Sobre a natureza e abordagem da pesquisa

A abordagem da pesquisa caracteriza-se como qualitativa, pois busca entender as
perspectivas e experiéncias dos participantes envolvidos e analisar os dados coletados. A
pesquisa qualitativa permite uma compreensao mais contextualizada dos fendmenos
estudados, levando em consideragdo a subjetividade e a complexidade do corpus de analise,

ao enfocar nas informacgdes e interpretacdo dos dados coletados dos participantes.
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Quanto a pesquisa qualitativa, Godoy (1995, p. 21), destaca que “um fenomeno pode
ser melhor compreendido no contexto em que ocorre e do qual é parte, devendo ser analisado
numa perspectiva integrada”. A autora ressalta a importancia de considerarmos o contexto, ao
termos contato com um fendmeno, e que os eventos e acontecimentos nao existem
isoladamente, mas sdo interligados a um ambiente mais amplo, influenciados por uma série de
fatores e relacdes. Isso significa reconhecer as interconexdes entre diferentes aspectos do
fendmeno e entender como eles se influenciam mutuamente. Ao analisar um fendmeno de
forma integrada, podemos capturar sua complexidade e entender melhor as dindmicas
subjacentes.

A pesquisa ¢ de natureza documental, pois valeu-se da coleta, organizagdo e
interpretagdo de documentos, quais sejam, os relatos de experiéncia da RP, com o objetivo de
investigar e entender o tema em questdo, acessando e explorando documentos, contribuindo
para a constru¢do de conhecimento embasado em evidéncias.

Godoy (1995, p. 21) define pesquisa documental como “o exame de materiais de
natureza diversa, que ainda n3o receberam um tratamento analitico, ou que podem ser
reexaminados, buscando-se novas e/ ou interpretagdes complementares”. Ao seguirmos a
definigdo da autora, exploramos os documentos coletados, buscando perspectivas e
interpretacdes. Este processo ndo apenas enriqueceu nossa compreensdo do tema, mas
também ressaltou a importancia de uma abordagem critica e reflexiva ao lidar com fontes
documentais.

Utilizamos a andlise documental “como uma técnica complementar, validando e
aprofundando dados obtidos por meio de entrevistas” (Godoy, 1995, p. 25). A leitura dos
documentos, no inicio da pesquisa, nos levou a considerar a possibilidade de cruzar os dados
com as entrevistas aos autores dos relatos, a fim de enriquecer nossa compreensdao do
fenomeno estudado. Esta decisdo nos pareceu acertada, pois, ao combinar essas diferentes
fontes de dados, pudemos obter melhor compreensao do fendémeno em estudo. Enquanto as
entrevistas trouxeram diretamente as perspectivas dos participantes, a analise documental
adicionou uma camada de evidéncias e contextos, corroborando e aprofundando os dados
obtidos, 0 que permitiu uma triangulacdo dos dados em que padrdes, temas e significados

emergentes foram identificados.

4.3 Sobre a coleta de dados e a constitui¢ido do corpus de pesquisa
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O corpus desta pesquisa foi construido por meio de alguns textos oriundos de relatos
de experiéncia do Programa de Residéncia Pedagdgica de Lingua Portuguesa, da Unemat,
Campus Universitario de Sinop/MT, além de entrevistas, realizadas por meio do Google
Forms, com os autores desses relatos, tomando esses dados como enunciados de um discurso
produzido sobre a Gamificacdo na educacdo. Ndao houve um critério que definisse essa
escolha sendo a disponibilidade dos residentes em participar da pesquisa. Por esta razao, no
que tange a coleta de dados, esta pesquisa também se caracteriza pela amostragem
nao-probabilistica, um método de selegdo de amostras em que os individuos ndo t€ém uma
probabilidade conhecida ou igual de serem escolhidos. Diferente da amostragem
probabilistica, em que cada membro da populagdo tem uma chance conhecida e ndo nula de
ser selecionado, na amostragem ndo-probabilistica os critérios de selecdo sdo subjetivos e
podem ser influenciados por conveniéncia ou outras consideragdes praticas.

Entre os varios subtipos de amostragem ndo probabilistica, a amostragem por
acessibilidade (ou conveniéncia) caracteriza este trabalho, na medida em que se baseou na
selecdo dos individuos que estavam mais facilmente disponiveis. Trouxe vantagens inegéveis
em relacdo ao tempo de execucdo, bem como a relacao custos-efetividade. No que tange ao
tempo, a técnica representou grande economia, pois ¢ um método rdpido e facil de
implementar, na medida em que utilizamos os sujeitos que estavam prontamente disponiveis.
Ja no que diz respeito a relagdo custo-efetividade, pode-se dizer que, geralmente, ¢ menos
caro do que outras técnicas de amostragem, pois nao requer um planejamento extensivo ou
um processo de selegdo elaborado.

Apesar dessa vantagem, a técnica de amostragem nao-probabilistica por acessibilidade
apresentou, como desvantagem, a limitacdo da falta de representatividade, o que nos
impossibilitou fazer declaragdes mais assertivas sobre os resultados, sem riscos, devido ao
critério de amostragem aplicado. Como pode ser observado, este método nao permite que o
pesquisador tenha qualquer controle sobre a representatividade da amostra.

Assim, separamos o corpus em dois grupos distintos, de forma que pudemos cruzar as
informacdes contidas nos dois grupos, conforme apresentado na sequéncia:

Grupo 1: Relatos de experiéncia

O primeiro grupo ¢ composto por relatos de experiéncia, que sdo de produgdo
obrigatéria aos participantes do Programa de Residéncia Pedagogica a cada fechamento de
modulo do programa. Esses textos sdo produzidos para relatar a experiéncia vivenciada em

diversas etapas do programa, das quais podemos destacar: estudo teorico; escolha do tema que
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sera desenvolvido; aplicacdo de atividades em sala de aula; analise e avaliacdo da participacdo
individual no semestre.

Selecionamos quatro relatos de experiéncia produzidos por residentes que estavam
cursando entre o quinto e sétimo semestre do curso de graduacdo em Letras. Esses relatos
foram produzidos pelos residentes durante a execugdo do subprojeto Lingua Portuguesa de
vigéncia 2020-2022 e 2022-2024.

Grupo 2: Entrevistas

O segundo grupo ¢ composto por entrevistas, que permitiram a obtencdo de
informagdes detalhadas e contextualizadas diretamente das fontes envolvidas, os quatro
autores dos relatos analisados no primeiro grupo. Durante o processo de entrevista,
estabelecemos um ambiente acolhedor e de confianca, incentivando os entrevistados a
compartilhar suas experiéncias, opinides e perspectivas. Destacamos que o anonimato dos
participantes foi garantido, assegurando direito a privacidade dos entrevistados. Esse
anonimato se estendeu também aos relatos de experiéncia, que por essa razdo receberam
codigos, conforme descrigao ao final do topico

As entrevistas foram realizadas mediante um roteiro composto por perguntas abertas,
formuladas de maneira a instigar respostas mais completas por parte dos entrevistados, cujos
enunciados foram selecionados para andlise. Enviamos o /ink do Google forms com a
entrevista aos quatro participantes via e-mail e solicitamos que as respondessem em um
periodo de quinze dias.

Roteiro de entrevista:

1. O que vocé entende por gamificagcao?

2. O que vocé acha que a gamifica¢do tem a oferecer ao ensino? Quais as vantagens

de gamificar conteudos escolares?

3. Como vocé trabalhou a gamificacdo em sua experiéncia no PRP?

4. Na sua experiéncia na Residéncia Pedagogica, vocé escolheu gamificar contetidos
por conta propria ou foi influenciado a gamificar? Caso tenha sido influenciado,
quem te apresentou ao conceito?

Qual vocé acha que deve ser o papel do professor na gamificagao?
Vocé encontrou dificuldades para gamificar conteidos em sala de aula? Quais?

Existiram beneficios em sua experiéncia de uso da gamificagdo? Quais?

© =N W

Vocé pretende continuar usando ou continuou usando a gamificagdo em sua

trajetoria de professor? ( ) Sim () Nao . Por que?
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9. Vocé conhece alguma publicacdo sobre gamificacdo em contexto escolar? Qual?
Qual sua importancia para a escolarizacdo da gamificagdo?

10. O que vocé acha que falta ser feito em termos de escolarizacao da gamificagao?

11. Quais sdo suas perspectivas para o futuro desta pratica?

12. Vocé acha que ha limitagdes no uso da gamificagdo em contexto escolar? Quando

ndo usa-la?

Consideramos que a jun¢do das entrevistas aos relatos de experiéncia foi importante
para termos uma andlise de dados mais solida, visto que esses dados sdo dos mesmos
colaboradores, com uma diferenca temporal de producdo entre eles, o que os torna
complementares entre si.

O primeiro grupo de dados que compde o corpus de analise da pesquisa caracteriza-se
pela producao reflexiva e o segundo pela instantaneidade, sendo que ambos caracterizam-se
pela autoanalise e sdo compreendidos como enunciado e discurso criados a respeito da
gamificacdo na educagdo, na perspectiva dos participantes da pesquisa.

E importante esclarecermos que temos quatro participantes nesta pesquisa que
aceitaram conceder-nos a entrevista e autorizaram a coordenagao de area disponibilizar seus

relatos de experiéncia. Os participantes foram assim denominados:

Tabela 2- Atribuicdo de codigos aos participantes

Projeto 2022/2024 Projeto 2022/2024 Projeto 2022/2024 Projeto 2020/2022

Pl P2 P3 P4

Desta forma, encontraremos os segmentos de seus enunciados recortados da seguinte
forma:
Cddigo do participante e texto de onde se recortou o enunciado, por exemplo:
P1E ou PIRE, donde E identifica o material concedido nas entrevistas e RE o material

concedido nos relatos de experiéncia.
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4.4 Sobre as categorias de analise

Para analisarmos os dados coletados no presente trabalho, utilizamos as fontes da
analise textual do discurso, que nos permitiu explorar e conhecer os significados implicitos
nos enunciados produzidos pelos participantes da pesquisa. Ao examinarmos cuidadosamente
as escolhas linguisticas, as estruturas narrativas € os contextos em que os discursos foram
produzidos, a andlise textual do discurso ofereceu uma visdo das perspectivas, valores,
crencas ¢ ideologias dos participantes da pesquisa, trazendo contribuicdes para uma
compreensdo sobre suas percepcdes do tema da gamificacio.

A aplicacdo dos métodos descritos assegurou a viabilidade deste estudo,
proporcionando uma base para as proximas etapas de analise e discussdo dos resultados no

capitulo subsequente.



55

5 RESULTADOS: OS DADOS ENCONTRADOS NA APLICACAO DAS
CATEGORIAS DE ANALISE

Neste trabalho, apresentaremos os dados organizados em duas categorias principais: 1)
referenciacdo e 2) predicagdo. A categoria de referenciacdo abrangera os mecanismos e
estratégias de introducdo e manutencdo de referentes no texto. A categoria de predicacdo se
concentrara na analise das relacdes entre os sujeitos e os predicados verbais, bem como nas
formas de expressao das agoes, estados e processos.

Embora as categorias da modifica¢do e da localizacdo também estejam previstas no
quadro tedrico da Andlise Textual Discursiva (ATD), decidimos ndo as incluir em nossa
analise a fim de centrar o foco nas outras categorias.

Apresentamos abaixo os resultados encontrados tanto em entrevistas quanto nos
relatos de experiéncia, demonstrando detalhes para a compreensdo das agdes e intengdes dos

participantes:

5.1 Referenciacao

No que diz respeito a referenciagdo selecionamos os excertos abaixo, tendo em vista

as perguntas listadas logo abaixo dos excertos transcritos.

Entrevista 1

O de mediador. Alguns jogos sdo intuitivos, mas outros precisam ser explicados, ajuda-los e

orientd-los ¢ fundamental para tornar a experiéncia divertida. (P1E)

Pergunta da entrevista: Qual vocé acha que deve ser o papel do professor na gamifica¢do?

Neste excerto, a frase "O de mediador. Alguns jogos sdo intuitivos, mas outros
precisam ser explicados, ajuda-los e orientd-los ¢ fundamental para tornar a experiéncia
divertida ", o termo "mediador " faz referéncia ao professor, pressupondo uma retomada

2

anaforica do referente apresentado na pergunta.

Entrevista 2

O prof deve se especializar mais sobre o assunto, que hoje em dia quase nao vemos

profissionais adequados para o setor de games e tecnologias. (P2E)

Pergunta da entrevista: Qual vocé acha que deve ser o papel do professor na gamificagdo?
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Na Entrevista 2, a frase "O prof deve se especializar mais sobre o assunto, que hoje em
dia quase ndo vemos profissionais adequados para o setor de games e tecnologias", apresenta
a referéncia "Sobre o assunto" cujo referente ¢ gamificacdo, explicitado na pergunta,
enquanto a expressao “profissionais adequados” faz referéncia ao professor, indicando que ele

deve se especializar para se tornar um profissional adequado". "Setor de games e tecnologias"

faz também referéncia a gamificagao.

Entrevista 3

Mudam um pouco os papéis tradicionais da escola, colocando o aluno como protagonista,

como o autor de seu aprendizado. (P3E)

Pergunta da entrevista: O que vocé acha que a gamifica¢do tem a oferecer ao ensino? Quais as vantagens de

gamificar contetidos escolares?

Na Entrevista 3, a frase "Mudam um pouco os papéis tradicionais da escola, coloca o

aluno como protagonista, como o autor de seu aprendizado”, as expressdes "protagonista” e
113 . n ~ 1+ X

autor de seu aprendizado" sdo utilizadas para referenciar os estudantes no contexto

educacional.

Toda essa nova organizacio traz a tecnologia como aliada do professor, e tem propensao de

gerar bons resultados e maior nivel de absor¢ao do contetido por parte dos alunos. (P3E)

Pergunta da entrevista: O que vocé acha que a gamifica¢do tem a oferecer ao ensino? Quais as vantagens de

gamificar contetidos escolares?

Nas frases “A tecnologia estd a nossa disposicao, utiliza-la de maneira educativa pode
abrir novos horizontes no mundo educacional" e "Toda essa nova organizagdo traz a
tecnologia como aliada do professor, e tem propensdo de gerar bons resultados e maior nivel
de absorcdo do contetido por parte dos alunos", a palavra “tecnologia” foi usada para
referenciar gamificagdo, apesar do conceito da gamificagdo ndo necessitar da utilizacdo da

tecnologia para ser aplicado, o que discutiremos posteriormente.

Relato 4

Criando um ambiente de sala de aula em que a tecnologia ¢ utilizada de forma benéfica aos

estudantes. (P4RE)
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No relato 4, a frase "Criando um ambiente de sala de aula em que a tecnologia ¢
utilizada de forma benéfica aos estudantes", percebemos a palavra “tecnologia” ser utilizada

mais uma vez para referenciar a gamificagao.

5.2 Predicacao

Entrevista 1

O de mediador. Alguns jogos sdo intuitivos, mas outros precisam ser explicados, ajuda-los e

orienta-los ¢ fundamental para tornar a experiéncia divertida. (P1E) Pergunta da entrevista: Qual

vocé acha que deve ser o papel do professor na gamificagdo?

Na entrevista 1, a primeira predicagao que apontamos predica o argumento ‘“alguns
jogos”, atribuindo-lhe o predicativo “intuitivo e, embora nosso foco recaia na predicagdo

verbal, chama bastante atencao o adjetivo “divertida” predicando experiéncia.

Relato 1

Foram impulsionados com premiacées significativas como balas, chocolates e pirulitos,

que eles adoraram mesmo nao sendo muita coisa. (P1RE)

No Relato 1, a frase "Foram impulsionados com premiagdes significativas como balas,
chocolates e pirulitos, que eles adoraram mesmo ndo sendo muita coisa" apresenta a
predicacdo central "impulsionados", descrevendo a agdo recebida pelos sujeitos. As
“premiacdes” foram predicadas como "significativas". A reacdo dos alunos ¢ predicada por

"adoraram".

Relato 2

Os alunos ganhadores do joguinho no Kahoot, o primeiro lugar foi uma caixinha de
bombom, segundo lugar uma caixinha de bis, terceiro lugar foi uma barra de chocolate,

e os demais que participaram ganharam balinhas. (P2RE)

Notei a cooperacio e a competitividade, pois antes de iniciar o jogo falei que o 1,2,3 lugar

iriam ganhar um prémio. (P2RE)
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No Relato 2, a frase "Os alunos ganhadores do joguinho no Kahoot, o primeiro lugar
foi uma caixinha de bombom, segundo lugar uma caixinha de bis, terceiro lugar foi uma barra
de chocolate, e os demais que participaram ganharam balinhas", "ganhadores" predica
“alunos”. Cada posi¢do ¢ associada a uma premiagdo especifica: "primeiro lugar foi uma
caixinha de bombom", "segundo lugar uma caixinha e bis", "terceiro lugar foi uma barra de
chocolate", e "os demais que participaram ganharam balinhas" detalha a distribuicao de
prémios. Chamaram a aten¢do, enquanto complementos do verbo "ganhar" as palavras no
diminutivo: “joguinho”, “caixinha de bombom”, “caixinha de bis” e “balinhas”. Embora nao
esteja no escopo da predicagdo, pretendemos retomar essa observacao na secao de analise.

Na frase "Notei a cooperagdo e a competitividade, pois antes de iniciar o jogo falei que
o 1,2,3 lugar iriam ganhar um prémio", a predicacdo "notei" com os objetos diretos "a
cooperagdo e a competitividade" descreve a observagdo do falante. A cldusula "pois antes de

iniciar o jogo falei" fornece o contexto para a observagdo. "Que o 1,2,3 lugar iriam ganhar um

prémio" detalha a informac¢ao comunicada, justificando a competitividade observada.

Entrevista 2

O prof deve se especializar mais sobre o assunto, que hoje em dia quase nio vemos

profissionais adequados para o setor de games e tecnologias. (P2E)

Pergunta da entrevista: Qual vocé acha que deve ser o papel do professor na gamifica¢do?

Na Entrevista 2, a frase "O prof deve se especializar mais sobre o assunto, que hoje em
dia quase ndo vemos profissionais adequados para o setor de games e tecnologias", na locucao
verbal “deve se especializar”, a predicacdo central ¢ exercida pelo verbo "especializar"
antecedido do modal “deve”. O modificador “adequados” predica “profissionais”, atribuindo
uma caracteristica a esse elemento, embora tenhamos considerado a expressdo completa
“profissionais adequados” como referéncia ao professor, indicando que ele deve se

especializar para se tornar um profissional adequado".
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Entrevista 3

A tecnologia esta a nossa disposicao, utilizad-la de maneira educativa pode abrir novos

horizontes no mundo educacional. (P3E)

\Pergunta da entrevista: Quais sdo suas perspectivas para o futuro desta pratica?

Nesta resposta, o enunciado "Estd a nossa disposi¢ao" predica a disponibilidade da
tecnologia para utilizagdo dos professores. “Abrir novos horizontes" predica os beneficios

potenciais na utilizacdo da gamificagao.

Relato 3

Compreenderam que para conseguirem boas colocacdes nos rankings necessitavam
antes absorver o conteido explicado. O que no final os proporcionou sensacoes

gratificantes ao verem seus nomes em coloca¢des bem sucedidas. (P3RE)

No Relato 3, a frase "Compreenderam que para conseguirem boas colocagdes nos
rankings necessitavam antes absorver o conteudo explicado" tem a predicagdo principal
"compreenderam”, indicando a a¢do dos sujeitos. A cldusula completiva descreve o que foi
compreendido, indicando uma condicdo e necessidade. Na frase "O que no final os
proporcionou sensagdes gratificantes ao verem seus nomes em colocacdes bem sucedidas",

“gratificantes” predica “sensagdes”. “Bem sucedidas” predica “colocagdes”.

Entrevista 4

Acredito que muitos professores precisam quebrar a barreira do preconceito e da

acomodacio. (P4E)

Pergunta da entrevista: O que vocé acha que falta ser feito em termos de escolariza¢do da gamifica¢do?

Na Entrevista 4, a frase "Acredito que muitos professores precisam quebrar a barreira
do preconceito e da acomodagdao" tem como predicagdao central “quebrar”, trazendo

“precisam” como uma exigéncia ao professor.
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Relato 4

Criando um ambiente de sala de aula em que a tecnologia ¢é utilizada de forma benéfica

aos estudantes. (P4RE)

Neste relato, o enunciado " E utilizada de forma benéfica" predica o uso positivo da
9

tecnologia no ambiente de sala de aula”, enquanto “Criando um ambiente em sala de aula”,

uma subordinada reduzida de gerindio se pressupde ser mais uma das atribui¢des ao professor

em sala de aula.
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6 AS REPRESENTACOES DISCURSIVAS SOBRE A GAMIFICACAO EM TRES
TEMAS: COM A PALAVRA, OS RESIDENTES.

Neste capitulo analisaremos os achados encontrados apos a aplicagdo das categorias de
analise da representagao discursiva (Rd), a saber: a referenciacdo e a predicagao.

Por meio dessas categorias, buscamos entender como a utilizacdo da gamificagdo na
educacdo ¢ refletida nos discursos dos participantes da pesquisa, através da identificacdo de
padroes, tendéncias e nuances encontrados nos discursos dos participantes da pesquisa. Para
isso, dividimos a sessdao de analise em trés temas macro, sendo eles: "O papel do professor e
aluno nos discursos educacionais contemporaneos", "O uso da gamificagao e da tecnologia no
contexto educacional" e "Desafios da motivacdo intrinseca: O uso de recompensas na

educacdo contemporanea".
6.1 O papel do professor e aluno nos discursos educacionais contemporéaneos

Nos resultados vimos que no ponto de vista identificado em alguns enunciados o
professor ¢ referenciado como “mediador”, enquanto o aluno ¢ referenciado como
"protagonista” e “autor de seu aprendizado", o que nos leva a considerar uma possivel
mudanga no papel do educador, em que este se distancia para dar lugar a outro protagonista, o
aluno, considerado de maneira quase mistica como a entidade capaz de construir o saber,
desenvolver suas competéncias, interagir com os demais e amadurecer intelectualmente.
Dessa forma, o professor assume um papel mais voltado para animar, apresentar, facilitar e
colaborar, em outras palavras, torna-se um mero coadjuvante.

Nessa abordagem educacional, o foco principal recai sobre o aluno, seu progresso e
sua forma de aprender, com todo o processo de transmissdo de conhecimento girando em
torno do aluno e de seu "potencial" de habilidades. Consequentemente, o papel do professor
ndo estd em transmitir os conceitos cientificos, mas sim em colaborar com o processo de
aprendizagem do aluno, além de apresentar situagdes-problema a serem resolvidas por ele.

Por mais sedutora que nos parega esta imagem, ha que se ponderar nos prejuizos que
ela pode trazer quando parte de uma leitura fragil dos postulados piagetianos, base do
construtivismo: ndo se trata de duvidar da capacidade e do potencial do aluno na constru¢do
do conhecimento, mas, sobretudo, de admitir que o aluno constréi o conhecimento a partir de
um conjunto de conhecimentos cientificos anteriormente construidos, sua referéncia para

ponderar sobre os fenomenos a sua volta, tal como alertado por Henrique et al. (2019):
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A primeira vista, podemos concordar, pois a ideia apresenta-se muito interessante e
proveitosa para a educagdo e a constru¢do do conhecimento. Mas, ao analisarmos
cautelosamente, vamos descobrir que nao vale a pena “comprar” tal ideia, pois quem
facilita ndo ensina; e, quem se declara mediador deve assumir a responsabilidade de
transmitir algo ou alguma coisa - nesse caso o conhecimento -. Destarte, se ndo
existe uma transmissdo do conhecimento também nao se pode chamar de mediador.
E, como sabemos o professor ndo é um simples mediador, pois se assim o fosse ja
havia se tornado obsoleto, devido aos diferentes modos de mediagdo que podemos
encontrar na atualidade os quais sdo aplicados a educagdo. (HENRIQUE;
RODRIGUES NETO; BEZERRA e PEREIRA, 2015, p.)

Além destas consideragdes, podemos também ponderar que nao € crivel que o
conhecimento, como um tesouro acumulado ao longo da historia da humanidade, seja
magicamente recriado por um individuo, ou melhor, que este individuo, por si so, seja capaz
de construir todo esse conhecimento partindo do zero. Por isso, o papel do professor ¢
essencial na transmissdo do conhecimento. Este profissional ndo ¢ apenas um transmissor de
informacdes, mas, sobretudo, um agente de transformagdo e de desenvolvimento. Eele quem
orienta o aluno no processo de aprendizagem, ajudando-o a entender e a aplicar o
conhecimento. Através do professor, o aluno pode construir seu proprio conhecimento e,
assim, modificar a sua propria realidade.

Nao se trata, realmente, de criticar as bases epistemologicas do construtivismo, mas,
especificamente, de questionar a forma como seus postulados tém circulado na esfera
pedagogica, se transformando em discursos que esvaziam quase por completo a fungao social
e o papel do professor.

A ideia de considerar o aluno como ‘“autor de seu proprio aprendizado” também tem
sido cada vez mais difundida nos discursos educacionais contemporaneos. Freire (1970),
embora seja conhecido por defender a autonomia e a participacdo ativa dos alunos no
processo educacional, enfatiza a importancia da participagdo critica do professor.
Consideramos que o papel do professor vai além de simplesmente permitir que os alunos
construam seu proprio conhecimento, e argumenta que o professor deve desafiar os alunos a
refletirem sobre sua realidade (cf. FREIRE, 1970).

Sendo assim, uma abordagem que coloca o aluno como autor de seu aprendizado pode
negligenciar a necessidade de uma participacdo mais ativa por parte do professor. Os alunos,
especialmente em contextos de desigualdade e opressdo, podem precisar de orientagdo e apoio
para desenvolver uma consciéncia critica ¢ uma compreensdo mais profunda das questdes
sociais e politicas que os cercam. E essencial reconhecer o papel do professor na formagao do

senso critico de seus alunos, papel que vai além da mediacao.
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Nesse sentido, Freire (2003), ao afirmar que "O educador ou educadora como um
intelectual tem que intervir. Nao pode ser um mero facilitador" (p. 177), destaca a importancia
da intervenc¢do ativa do professor que, com sua formacdo académica e experiéncia,
desempenha um papel essencial na transmissdo de conhecimento e no direcionamento dos
alunos.

Reduzir o papel do professor a mero facilitador pode enfraquecer sua autoridade e
respeito em sala de aula, pois quando os alunos percebem o professor como um coadjuvante
em seu proprio processo de aprendizagem, hé o risco de perderem o senso de responsabilidade
e comprometimento, resultando em um ambiente menos produtivo e disciplinado na sala de
aula.

Quanto a igualdade entre professor e aluno, Almeida e Grubisich, 2011, afirmam que:

Quando compreendemos a mediagdo no seu sentido original, aquele atribuido por
Hegel (1770 - 1831) como superagdo do imediato no mediato, recusamos a ideia de
que ¢ preciso reproduzir o cotidiano do aluno na sala de aula para que ele aprenda;
pois, com isso, aluno e professor se igualam. Isso é falso, pois eles ndo sdo iguais e
tampouco o professor pode apreender o cotidiano do aluno. Esta possibilidade seria
temeraria, porque permitiria o controle da instancia singular do ser humano. Controle
esse almejado pelos regimes totalitarios como o fascismo. Ao contrario dessa

perspectiva, o professor deve distinguir-se do aluno (ALMEIDA e GRUBISICH,
2011, p. 69).

Com isso, o professor se distingue do aluno, assumindo uma posi¢do de autoridade e
orientagdo no processo educacional. Essa distingdo ndo implica uma relagdo hierarquica
rigida, mas sim em reconhecer que o professor tem a responsabilidade de guiar o aprendizado
dos alunos, oferecendo-lhes conhecimentos, habilidades e perspectivas que vao além de suas
experiéncias imediatas.

Observamos também que a locugdo verbal “deve se especializar”, com a predicagdo
central exercida pelo verbo "especializar" e antecedido do modal “deve”, sugere uma forte
recomendacdo ou exigéncia, isso implica que os professores, para atender as demandas
contemporaneas, precisam desenvolver competéncias tecnoldgicas. Essa narrativa sugere que
os professores que ndo dominam as ultimas ferramentas tecnologicas estdo inadequadamente
preparados para atender as necessidades dos alunos no século XXI. No entanto, essa visao
simplista ignora a complexidade do papel do professor e os diversos fatores que contribuem
para uma educacdao de qualidade, que absolutamente se resume ao dominio de recursos
tecnologicos.

Como observado por Warburton (2012, p. 47), "a tecnologia ndo ¢ uma panaceia para

todos os desafios educacionais". Embora seja importante que os professores se familiarizem
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com as tecnologias relevantes para sua pratica, a énfase excessiva na especializagdo
tecnologica pode desviar a atengdo de outras competéncias igualmente importantes, como a
capacidade de promover a criatividade e o pensamento critico dos alunos.

Em outro excerto, a locugdo verbal "precisam quebrar", em que "quebrar" ¢ a
predicagdo central e "precisam" indica uma exigéncia, sugere que cabe ao professor a tarefa
de derrubar “a barreira do preconceito e da acomodagao”. Esse excerto revela a pressdo para a
adogdo da gamificagdo na educacdo, o que muitas vezes implica uma visdo simplificada e
estereotipada sobre os professores que optam por nao seguir essa tendéncia.

A gamificacdo ¢ frequentemente retratada como uma solugdo magica para todos os
problemas educacionais, e os professores que ndo a utilizam sdo muitas vezes estigmatizados
como preconceituosos € acomodados. No entanto, como observa Gee (2013, p. 62), "a
gamificagdo ndo € uma abordagem universalmente eficaz ¢ pode ndo ser apropriada para
todos os contextos educacionais". Os professores devem ter liberdade e autonomia para
decidir quais métodos e abordagens sdo mais adequados para suas disciplinas e alunos
especificos.

Outra predicacdo utilizada para definir os professores € a palavra “adequados™ que
predica “profissionais”. J& a expressdo completa “profissionais adequados” faz referéncia ao
professor. O conceito de um "professor adequado" ¢ frequentemente debatido e criticado
dentro do campo educacional, refletindo as expectativas e normas sociais que moldam nossa
compreensdo sobre o papel dos educadores. A ideia de um professor ideal, que atende a
determinados critérios de competéncia e eficacia, muitas vezes obscurece a complexidade ¢ a
diversidade do trabalho docente, além de potencialmente marginalizar algumas experiéncias e
perspectivas.

A definigdo de um professor adequado ¢ inerentemente subjetiva e variavel,
influenciada pelas expectativas e valores de diferentes individuos e culturas. O que pode ser
considerado adequado em uma comunidade educacional pode ndo ser o mesmo em outra,
levando a uma interpretacdo relativa do conceito. Isso pode resultar em um padrio
homogeneizado de ensino, que ndo considera as necessidades individuais e contextuais dos
alunos (cf. Giroux, 1997).

Focar excessivamente na ideia de um professor adequado também pode desconsiderar
a diversidade de estilos de ensino e abordagens pedagodgicas que sdo eficazes para diferentes

tipos de alunos. Cada professor tem uma maneira de interagir com os alunos e de transmitir
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conhecimento, e essas diferencas sdo fundamentais para atender as necessidades educacionais
diversas.

A obsessao por um padrao de professor adequado pode promover uma visao tecnicista
do ensino, que se concentra apenas em resultados mensuraveis e padronizados, o que também
pode contribuir para reduzir o papel do professor a um mero executor de curriculos
predefinidos de um mundo tecnolégico, ignorando a importancia da subjetividade e das

habilidades interpessoais na educacao, pois:

[...] em nome da razdo e da ciéncia se abafa o sentimento, a imaginagdo, a

subjetividade e, até, a liberdade, & medida que a razdo institui-se como
instrumento de dominagdo sobre os seres humanos. Nesse sentido, a questdo
problematica na racionalidade instrumental € a separacdo entre razao e sujeito,
entre o mundo cientifico e tecnoldgico e o mundo da subjetividade. (Libaneo,
2005, p. 7).

Por isso, ¢ importante salientar que a discussdo sobre o tipo de professor tido como
adequado seja ampliada para reconhecer a diversidade de contextos educacionais e as
multiplas formas de competéncia docente, o que nos leva a questionar que seja um tanto raso
considerar um professor como adequado apenas pelo fato de este profissional adotar
ferramentas tecnologicas e/ou a logica dos jogos em sua pratica cotidiana. Em vez de buscar
um ideal Unico de adequacao, devemos valorizar e apoiar a ampla gama de estilos de ensino e
abordagens pedagogicas, que possam responder de maneira eficaz as diversas necessidades
dos alunos.

Portanto, ¢ fundamental repensar o papel do professor na era digital e reconhecer a
importancia de uma abordagem holistica e equilibrada para a integragao da tecnologia na
educagdo. Em vez de impor expectativas irrealistas e estereotipadas, pode-se apostar na
valorizagdo e no apoio aos professores em suas escolhas de abordagens e metodologias em

sala de aula.

6.2 O uso da gamificacao e da tecnologia no contexto educacional

Os resultados também mostraram que o termo “tecnologia” muitas vezes foi utilizado
para referenciar gamificacdo, apesar do conceito de gamificagdo ndo necessitar da utilizagao
da tecnologia para ser aplicado. Atribuimos a ideia de atrelar esses conceitos, ao fato de que o

termo gamificacdo tem em sua base o nome inglé€s game que, por si s0, pode induzir alguém a



66

pensar que se trate exclusivamente de jogos eletronicos, utilizados nos consoles disponiveis
para eles ou em plataformas virtuais de jogos eletronicos.

Conforme ja apresentamos anteriormente, o conceito de gamificacdo estd muito mais
relacionado as estratégias de jogo de que um jogo em plataforma virtual ou que utilize
recursos tecnologicos: a gamificacdo consiste no uso dos elementos de design de jogos,
mecanica de jogo e pensamento de jogo em atividades ndo relacionadas a jogos para motivar
os participantes. Embora a tecnologia possa ser util na implementagdao da gamificacdo, os
principios fundamentais podem ser aplicados de maneira analdgica, utilizando recursos
tradicionais como tabuleiros, cartas e dados.

Além disso, a associagdo entre gamificagdo e demanda por objetos de aprendizagem
virtuais pode ser resultado de interpretacdes equivocadas das necessidades educacionais
atuais. A crescente integracdo das tecnologias na sala de aula tem sido frequentemente
celebrada como um avango no campo da educagdo, prometendo revolucionar o processo de
ensino e aprendizagem. No entanto, ¢ essencial adotar uma abordagem critica ao examinar os
impactos e as limitagdes dessa tendéncia. Como observou Turkle (2015, p. 27) “a dependéncia
excessiva de ferramentas digitais pode ter consequéncias prejudiciais, alienando os alunos e
comprometendo sua capacidade de concentracgdo e reflexao critica”.

Mas os dados apresentados nesta pesquisa destacam apenas os beneficios da
gamificacdo: “Abrir novos horizontes” predica os beneficios potenciais da utilizagdo da
gamificacdo. “Bons resultados” e “maior absor¢do do contetido” referem-se aos beneficios
esperados para os alunos. “E utilizada de forma benéfica” predica o uso positivo da tecnologia
no ambiente de sala de aula. Essa visdo otimista sobre a gamificacdo e seu impacto na
educacdo pode omitir suas possiveis desvantagens e limitagdes. Devemos considerar que cada
estratégia educacional possui aspectos positivos € negativos que devem ser avaliados de
forma critica para garantir que contribuam efetivamente para a aprendizagem dos alunos.

Nas afirmacgdes citadas, a expressdo "abrir novos horizontes" pode sugerir um
potencial de transformagdo educacional que pode ndo ser totalmente alcangado na pratica,
especialmente sem uma andlise detalhada de como a gamificagdao ¢ implementada e adaptada
as necessidades especificas dos alunos e professores.

A atribuicdo de "bons resultados" ¢ "maior absor¢ao do contetido" como beneficios
esperados também merece alguma ponderagdo. Enquanto esses resultados sdo desejaveis, €
fundamental considerar que a eficdcia da gamificagdo pode variar significativamente

dependendo do contexto educacional e das caracteristicas dos alunos envolvidos. O sucesso



67

da gamificacdo ndo ¢ garantido apenas pela incorporacdo de elementos de jogos, mas também
pela sua integracdo eficaz com objetivos educacionais.

Além disso, afirmar que a gamificacdo “¢ utilizada de forma benéfica” caracteriza o
uso da tecnologia no ambiente de sala de aula apenas como positivo, o que pode ser
excessivamente simplificado. Embora a tecnologia possa potencializar a implementagao da
gamificacdo na educagdo, seu uso indiscriminado pode apresentar desafios, como a
dependéncia excessiva de dispositivos digitais.

Essa obsessdo com a tecnologia na educagdo, muitas vezes, também obscurece as
complexidades do ambiente de aprendizagem e ignora as necessidades individuais dos alunos.
A saturacdo digital nas salas de aula pode levar a uma desconex@o emocional e cognitiva, em
que os alunos se tornam mais preocupados com a proxima notificacao em seus dispositivos do
que com o conteudo educacional apresentado. Essa distragdo constante pode minar os
esforcos dos educadores para promover uma aprendizagem profunda e significativa,
enfraquecendo assim a qualidade da educagdo oferecida.

Nos resultados, o fragmento "esta a nossa disposi¢ao" predica a disponibilidade da
tecnologia para utilizagdo dos professores, € "toda essa nova organizacdo" refere-se a
reorganizacdo educacional com tecnologia. Através dessas afirmacdes podemos observar a
imposi¢cdo pela utilizacdo da tecnologia em sala de aula e para sua adogdo por parte dos
educadores.

Muitas vezes, essa imposicao ¢ realizada por 6rgaos de poder, como o caso da politica
educacional “Tecnologia no Ambiente Escolar”, do Plano EducA¢ao 10 Anos de Mato Grosso
(MT), que esta investindo milhdes na implementacdo de tecnologias educacionais no estado,
conforme relatado em uma noticia publicada no site da Secretaria de Estado de Educacao

(Seduc) em 2023:

Um total de 48.172 chromebooks adquiridos pelo Governo de Mato Grosso estdo
sendo usados pelos estudantes da rede de ensino de Mato Grosso neste ano letivo
2023. A entrega foi feita pela Secretaria de Estado de Educag@o (Seduc-MT) ao longo
dos dois ultimos anos. Os investimentos em tecnologia como ferramenta de
fortalecimento da educagdo tém marcado a evolugdo do ensino no Estado. A previséo
¢ que até o final do ano mais de 120 mil chromebooks serdo disponibilizados para uso
dos estudantes, e todas as salas de aula das 670 escolas estaduais contardo com a TV
smart de 65 polegada. [...] Para garantir o envolvimento dos educadores nessa
politica de inclusdo digital, os profissionais foram capacitados na plataforma Google
for Education e, rotineiramente, passam por novas capacitacdes. (SEDUC, 2023)



68

Embora a iniciativa do Governo de Mato Grosso de fornecer chromebooks aos
estudantes da rede de ensino possa ser vista como um avango tecnologico significativo, hé
varios aspectos que devem ser considerados em relacao a esta agao.

Primeiramente, ¢ essencial questionar se a distribuicao desses dispositivos realmente
atende as necessidades basicas e estruturais das escolas. A realidade ¢ que muitos
estabelecimentos de ensino enfrentam problemas graves, como falta de infraestrutura basica,
incluindo saneamento, eletricidade estavel e seguranga adequada. A priorizagdo de milhdes
em investimentos em tecnologia, enquanto essas necessidades fundamentais permanecem
desatendidas, pode ser vista como uma decisdo questionavel. A tecnologia por si s6 ndo
resolve problemas estruturais profundos que impactam diretamente a qualidade da educagao.

Além disso, a implementacao de uma politica tecnologica tdo ambiciosa requer uma
preparagdo minuciosa ¢ continua dos educadores. Embora haja mencao a capacitagao dos
professores na plataforma Google for Education, a realidade em muitas escolas € que essa
formacdo ¢ insuficiente e desigual. Muitos professores podem ndo ter a proficiéncia
tecnologica necessaria para integrar efetivamente esses dispositivos ao curriculo, o que pode
resultar em um uso superficial ou ineficaz dos chromebooks. Sem uma formacgao continua e
suporte adequado, a tecnologia corre o risco de ser subutilizada ou mal utilizada.

Outro ponto crucial ¢ a questdo da manuten¢do e atualizagdo dos equipamentos. A
distribui¢do inicial de chromebooks ¢ apenas o comeco; esses dispositivos exigem
manuteng¢do regular, suporte técnico e atualizagdes constantes para permanecerem funcionais
e uteis. A falta de um plano claro e sustentavel para essas necessidades pode levar a uma
rapida obsolescéncia dos dispositivos, desperdi¢cando recursos publicos significativos.

Por ultimo, ha uma questdo fundamental sobre a dependéncia crescente da tecnologia
em sala de aula: embora a tecnologia possa enriquecer a experiéncia de aprendizado, ela
também pode criar novas disparidades e desafios. A desigualdade na infraestrutura basica,
como eletricidade e conectividade a internet, pode criar uma diferenga significativa no acesso
as tecnologias entre escolas urbanas e rurais. Além de que estudantes de areas rurais ou com
condigdes socioecondmicas desfavoraveis podem enfrentar dificuldades adicionais, como
acesso limitado a internet fora do ambiente escolar, o que pode exacerbar a desigualdade
educacional em vez de reduzi-la.

Como enfatizado por Warschauer (2006, p. 142) “a falta de acesso equitativo a
dispositivos e conectividade a internet pode ampliar as disparidades educacionais entre os

alunos”. Enquanto alguns estudantes tém acesso a recursos tecnologicos avangados, outros
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sdo deixados para tras devido as limita¢des financeiras ou infraestruturais. Isso ndo apenas
perpetua a desigualdade educacional, mas também alimenta um ciclo de exclusdo digital que
pode prejudicar o desenvolvimento académico e profissional dos alunos menos privilegiados.
Portanto, ¢ desejavel a ado¢ao de uma abordagem critica e reflexiva em relacao ao uso
das tecnologias na escola. Em vez de simplesmente aderir a uma narrativa de progresso
tecnologico, ¢ fundamental questionar os pressupostos subjacentes e considerar
cuidadosamente os impactos sociais, emocionais ¢ educacionais envolvidos. Desta forma,
pode-se esperar que a tecnologia seja utilizada de maneira responsavel, promovendo uma
educacdo de qualidade que atenda as necessidades de todos os alunos, independentemente de

sua origem ou contexto socioecondmico.

6.3 Desafios da motivac¢ao intrinseca: O uso de recompensas na educacio
contemporanea

Nos resultados, o uso de termos como "ganhadores" e "impulsionados" para predicar a
acdo recebida pelo sujeito aluno, "compreenderam" e “adoraram” para predicar a reagdo do
sujeito aluno, "significativas" para predicar “premiagdes”, “bem sucedidas” para predicar
“colocagdes” e “gratificantes” para predicar “sensagdes”, descreve um cenario educacional
em que a motivagdo extrinseca desempenha um papel central. Esse contexto traz a tona um
debate importante nos circulos educacionais contemporaneos: a responsabilidade dos
professores em motivar seus alunos. A premissa de que a motivagdo para o aprendizado deve
ser estimulada externamente, frequentemente através de recompensas tangiveis, suscita
questdes sobre a verdadeira natureza da motivagdo dos alunos e os efeitos a longo prazo da
dependéncia desses estimulos.

Em relacdo ao esquema estimulo-recompensa previsto nas premiagdes pode-se
recorrer as criticas ao behaviorismo, pressuposto tedrico que embasa este esquema,
caracterizado como uma estratégia predominante para gerenciar trabalhadores, ensinar alunos
e educar criangas, feita por gerentes, professores e pais ao oferecerem guloseimas, de barras
de chocolate a comissdes de vendas, ¢ a mesma forma que um animal de estimagao ¢ treinado,
através do "faca isso e vocé recebera aquilo” (Kohn, 1993, p. 3).

No ambito educacional, o autor se baseia em estudos envolvendo estudantes que
realizaram trabalhos inferiores quando atraidos por recompensas. O autor ainda argumenta

que quanto mais indugdes artificiais sdo usadas para motivar as pessoas, menos interesse elas
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ttm no que estdo sendo ‘‘subornadas” para fazer, em outras palavras, ao depender
excessivamente de incentivos externos, os alunos podem perder a conexdo com o verdadeiro
significado de aprender, tornando-se dependentes dessas gratificagdes para se envolverem nas
atividades educacionais, o que pode inibir a capacidade de se engajarem de forma autonoma
nas atividades de aprendizado.

Quando essas estratégias empresariais no gerenciamento de trabalhadores sdo
transplantadas para o ambiente escolar, surgem uma série de questdes complexas e
preocupantes que merecem ser exploradas em profundidade. A escola, tradicionalmente
considerada um espago de aprendizagem, tem sido cada vez mais influenciada por abordagens
e valores empresariais, alterando sua natureza e finalidade.

A introducdo de modelos de negdcios e valores corporativos nas escolas publicas tem
minado substancialmente a natureza publica da educacdo e transformado professores em
trabalhadores alienados e desmoralizados. Essa transposi¢do sugere uma mudanga
fundamental na concepcdo da escola, transformando-a de um espago de aprendizagem num
ambiente de treinamento de habilidades, (cf. Giroux, 2008). Tal concepcdo de escola reflete
uma visdo utilitarista da educagdo, na qual "a escola ¢ vista como uma preparagdo para o
mundo do trabalho e a educagdo ¢ concebida em termos estreitos de habilidades técnicas e
competéncias para o mercado global" (Apple, 2000,p. 34). Nao se tata de negar que a
preparacao para o mundo do trabalho possa ser um dos pilares da educagdo, no entanto, nao
consideramos esta preparagao como a funcao precipua da Educagdo Bésica.

A ideia de que a escola deva seguir padrdes empresariais sugere uma visao utilitarista
da educacdo, na qual o objetivo principal € preparar os alunos para o mercado de trabalho, em
detrimento do desenvolvimento holistico de seus potenciais. Bourdieu (1998) alertou para
essa tendéncia, argumentando que a logica do mercado e a logica educacional sao
contraditérias em muitos aspectos. O mercado tende a reproduzir as desigualdades sociais,
enquanto a educagdo ¢ vista como uma forma de promover a igualdade de oportunidades.
Essa metamorfose da escola reflete diretamente a influéncia das politicas neoliberais na
educagdo. Como observou Harvey (2005), "as politicas neoliberais t€ém promovido a
privatizacdo e a mercantilizacdo da educacao, transformando-a em uma mercadoria a ser
consumida no mercado" (p. 23).

Com a crescente hegemonia dessas politicas, os valores intrinsecos a educagiao, como
a busca pelo conhecimento, a criatividade e o pensamento critico, sdao gradualmente

substituidos por uma mentalidade voltada exclusivamente para a eficiéncia e a produtividade.
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Assim, a escola deixa de ser um espago de formagao integral dos individuos para se tornar um
mero instrumento de reproducdo das légicas do mercado. Nesse contexto, a educacdo “é puro
treino, € pura transferéncia de contetido, ¢ quase adestramento, ¢ puro exercicio de adaptagao
ao mundo” (Freire, 2000, p. 101). Tais reflexdes nos levam a questionar e resistir a essa
invasdo de tais ideais na educagdo, reafirmando o papel essencial da escola como um
ambiente de aprendizagem que promove o desenvolvimento humano em sua totalidade.

Britto (2021) também oferece uma andlise critica ao modelo educacional
contemporaneo, alertando para o perigo de submeter a educagao a ldgica do capitalismo e da
eficiéncia produtiva, em detrimento da formagao integral e emancipatdria dos individuos:

O modelo escolar que emergiu na segunda metade do século XX em contraposigio a
“escola tradicional” (ensino propedéutico iluminista baseado na aprendizagem por
exposi¢do ostensiva do contetido a ser adquirido e na repeticdo do movimento — algo
que ganha versdo extremada com o Positivismo do século XIX), funda-se na ideia de
aprender fazendo (depois, traduzido em aprender a aprender) e no protagonismo do
individuo (al¢ado a condi¢do metafisica de ser de voli¢ao independente, capaz de, por
si, decidir que e como fazer e aprender), bem como na ideia de que cabe aprender
aquilo que ¢ 1util (utilidade sendo a versdo palatavel de necessario ao ajustamento as
demandas pragmaticas do mundo do trabalho e da vida cotidiana complexa da
sociedade urbanoindustrial). Essa versdo, aparentemente progressista, apenas trata de

submeter a educagdo a ordem do capital, esvaziando a formagdo humana de
humanidade e, portanto, de finalidade emancipatéria.” (BRITTO, 2021, n.p)

Abordando a transi¢cdo do modelo educacional tradicional para o modelo que emergiu
na segunda metade do século XX, o autor destaca a mudanga de énfase da aprendizagem
baseada na exposicdo passiva do conteudo para uma abordagem mais centrada no aluno, na
pratica e na utilidade do conhecimento. Essa mudanca ¢ criticada por Brito por sua aparente
progressividade que, na realidade, serve apenas para submeter a educagdo aos interesses do
capital, esvaziando-a de sua verdadeira “finalidade emancipatdria”. Ele também critica a ideia
de que o aprendizado deve ser apenas util, argumentando que essa abordagem negligencia a
formagcdo humana integral, reduzindo-a a um mero instrumento para a produtividade
econdmica. Observamos assim, uma forma de mascarar a realidade de que a educacdo esta
sendo moldada para atender as demandas do mercado de trabalho e da sociedade
industrializada.

Além disso, a dependéncia de recompensas externas pode promover uma mentalidade
de competicdo entre os alunos, cujo objetivo principal se torna superar os colegas para
garantir as recompensas disponiveis. Isso pode criar um ambiente de aprendizado hostil, onde
os alunos veem uns aos outros como adversarios em vez de colaboradores.

Na perspectiva de Deci e Ryan (1985), o uso de recompensas pode transmitir uma

mensagem prejudicial. Eles sugerem que tal pratica implica que a atividade em si ¢
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desinteressante ou "chata", exigindo um incentivo externo para motivagdo e argumentam que
o uso de recompensas sugere que a atividade ndo ¢ intrinsecamente valiosa ou satisfatdria, e
que algo extra, como premiagdes, € necessario para tornd-la atraente.

Essa perspectiva destaca como o uso excessivo de recompensas pode minar a
motivagdo intrinseca dos alunos, levando-os a se concentrarem mais na obtencdo da
recompensa do que no valor real da atividade em si. Em vez de cultivar um interesse genuino
pelo aprendizado, o uso de recompensas pode sugerir que o proprio ato de aprender nao ¢
suficientemente estimulante, o que pode levar os alunos a se desengajarem ou a se tornarem
dependentes de incentivos externos.

Sendo assim, ao depender de recompensas externas para motivar os alunos, corremos
o risco de desviar o foco do verdadeiro proposito da educagdo. Em vez de priorizar a
compreensdo profunda do conteudo e o desenvolvimento das habilidades de pensamento
critico, os alunos podem se concentrar apenas em alcangar as recompensas oferecidas.

Nesse sentido, Britto (1991), ao discutir questdes relacionadas a leitura, introduz a
ideia de "pedagogia do gostoso", pois essa “tende a ser conivente com um comportamento
conservador ¢ acomodado, ndo contribuindo para o crescimento intelectual do estudante”
(BRITTO, 1991, p. 92). Essa abordagem pode levar os alunos a desenvolverem uma atitude
passiva em relacdo ao aprendizado, buscando apenas as atividades que proporcionam
entretenimento momentaneo, sem se comprometerem com um esfor¢o intelectual mais
profundo.

Georges Snyders (1988) também ofereceu uma reflexdo que contesta a visdo
contemporanea do que realmente constitui um ambiente educacional propicio ao aprendizado:

A fonte de alegria dos alunos, ndo a procuro inicialmente do lado dos jogos, nem dos
métodos agradaveis, nem do lado das relagdes simpaticas entre professores e alunos,
nem mesmo na regido da autonomia e da escolha: ndo renuncio a nenhum destes

valores, mas conto reencontra-los como consequéncia e ndo como causas primeiras.
(SNYDERS, 1988, p. 13)

Ao rejeitar a nogdo de que esse ambiente seja principalmente definido por elementos
como jogos e métodos agradaveis, principais ideias encontradas nos relatos e entrevistas dos
participantes desta pesquisa, a exemplo do relato 1 quando o participante alega que a
gamificacdo torna a “experiéncia divertida”, o autor convoca os educadores a uma analise
mais profunda dos fundamentos reais de uma educagao satisfatoria.

Os resultados também demonstraram uma busca por um ambiente educacional
agradavel por parte dos professores com a utilizagdo de diminutivos. Nas frases “os alunos

ganhadores do joguinho no Kahoot”, "o primeiro lugar foi uma caixinha de bombom",
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"segundo lugar uma caixinha de bis", e "os demais que participaram ganharam balinhas".
Chamaram a atengdo as palavras no diminutivo: “joguinho”, “caixinha de bombom”,
“caixinha de bis” e “balinhas”.

A utilizacdo de diminutivos na atividade de ensinar alunos pode ser vista como uma
estratégia pedagdgica que busca estabelecer um vinculo emocional entre o professor e os
alunos, na medida em que nos diminutivos “estd presente uma inten¢do emotiva do emissor,
se € que essa intengdo ndo € o aspecto principal" (SANDMANN, 1989, p. 63).

No entanto, essa pratica também pode gerar discussdes sobre a infantilizagao dos
alunos e a adequacdo do tratamento dado a eles. E importante que os professores estejam
atentos ao contexto e a percepcao dos alunos, para garantir que essa pratica ndo comprometa a
seriedade e o respeito necessarios ao processo educacional.

Por fim, reconhecemos que numa sociedade cada vez mais voltada para o
entretenimento € o consumo instantdneo ¢ compreensivel que haja uma pressdo crescente
sobre o sistema educacional para proporcionar experiéncias agradaveis e divertidas aos
alunos. No entanto, essa abordagem pode levar a uma diluicdo do conteudo educacional,
resultando em uma educacao superficial que ndo prepara adequadamente os alunos para os
desafios do mundo real. A satisfagdo momentanea pode ndo ser suficiente para cultivar
habilidades cognitivas, criticas e analiticas necessdrias para o desenvolvimento integral do
aluno.

Ao priorizar o entretenimento em detrimento da substancia, os alunos sdo privados da
oportunidade de explorar questdes complexas, debater diferentes perspectivas e desenvolver
sua capacidade de raciocinio independente. Isso pode resultar em uma geragao de individuos
passivos e conformistas, incapazes de questionar o status quo ou enfrentar os desafios do
mundo.

Consideramos, assim, que o carater forjado no esquema de estimulo-recompensa ¢
pouco propicio para forjar o individuo resiliente. Se um aluno ¢ ensinado a fazer apenas
aquilo que gosta ou a esperar recompensas por se engajar naquilo que ndo gosta, que tipo de
adulto teremos? Um que ndo se comprometerd com responsabilidades que nem sempre sao
prazerosas, além de que sera provavelmente pouco resiliente frente as adversidades.

Em praticamente todas as falas e em todos os eixos topicalizados neste capitulo
identificamos a relacdo entre esses enunciados € o que vamos chamar aqui de discurso da
tecnologizagdo do ensino. Nao nos parece casual a ideia que praticamente todos os residentes

fazem da gamificagdo como um recurso exclusivamente tecnoldgico, afinal, entre seus
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maiores entusiastas estdo designers de games e empresarios do setor. Frequentemente, esses
enunciados servem para promover agendas especificas, como a venda de produtos
tecnologicos, a implementacdo de reformas educacionais ou a legitimacdo de modelos
pedagdgicos especificos. Ao considerar esses interesses € ideologias, podemos questionar a
neutralidade dos discursos sobre gamificagdo e entender como eles servem para moldar nossa
percepcao sobre o papel da tecnologia na educagdo. Afinal, ndo podemos esquecer que tais
discursos se assentam numa formagado discursiva que emolduram a ideia de que tecnologia se
equipara a modernidade e, por extensdo, a nog¢ao de inovador e eficiente.

Além disso, ha que se desconfiar da aparente neutralidade do discurso da
tecnologizagdo da educagdo, afinal ¢ preciso também lembrar que as formagdes discursivas
frequentemente servem para legitimar e manter estruturas de poder existentes, enquanto
simultaneamente marginalizam e silenciam aqueles que desafiam o discurso dominante.

Reforcamos a ideia de que ndo ha nada de ingénuo em todo o entusiasmo que cerca o
assunto, ao contrario, ingénuos sdo os que ndo percebem como esses enunciados operam sob
uma logica de fetichizacdo, conforme definicao de Geraldi (1997).

Essa logica eleva quase todos os tdpicos relacionados ao ambiente digital a um
pedestal de solugcdes madgicas, ignorando suas complexidades, limitagdes e potenciais
impactos negativos. Mas ao desvendar essa fetichizacdo, podemos questionar a crenga acritica
na infalibilidade das tecnologias e abrir espago para um debate mais critico sobre seu papel na
educagdo. Entendemos por fetichizacdao o processo de atribuir a algo um poder ou valor que
vai além do seu valor intrinseco o que, no contexto do conhecimento pedagdgico conforme
visto nos relatos de experiéncia e entrevistas, ocorre quando a gamificagdo ¢ vista como a
unica forma valida de trabalho pedagogico, dotada de uma espécie de poder extraordinario de
resolver todos os problemas da area e responder a todas as questdes humanas. Parece
improvavel que alguém pense realmente desta forma, mas ao reunirmos o conjunto dos
enunciados selecionados para esta pesquisa, entendemos que muitos residentes aderiram
quase automaticamente ao discurso da tecnologiza¢do e da gamificacdo, maravilhados pela

promessa de McGonigal:

A verdade ¢ esta: na sociedade de hoje, os jogos de computador e videogames estdo
suprindo necessidades humanas genuinas que o mundo real atualmente ndo consegue
satisfazer. Os jogos estdo oferecendo recompensas que a realidade ndo oferece. Eles
estdo nos ensinando, inspirando e engajando de maneiras que a realidade ndo faz.
Eles estdo nos unindo de maneiras que a realidade ndo consegue. (McGONIGAL,
2011, p.4. Tradugdo nossa)’

®> Traducdo livre do original: SO LET ME describe the particular future that | want to create. Instead of providing
gamers with better and more immersive alternatives to reality, | want all of us to be responsible for providing
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A adesdo automatica e acritica ao principio da gamificacdo, baseada apenas em
estudos favoraveis, a transforma numa "receita magica", fetichizando o conhecimento
cientifico, como Geraldi (1997) diria. Este conceito € visto no seguinte comportamento dos
estudantes: leem estudos sobre um determinado topico (neste caso, a gamificacdo), tiram
conclusdes que s6 fazem sentido dentro do escopo do estudo conduzido e o reproduzem
indefinidamente em varios outros contextos como se fossem validos em outros contextos, ou
melhor, como se fossem verdades universais, ignorando o ponto de observacao da pesquisa e
os principios do método cientifico. Isso cria uma visdo distorcida da gamificacdo, como se
fosse uma solugdo infalivel para qualquer problema.

No entanto, este comportamento subjaz a uma visdo simplista que pode levar a
aplicacdo inadequada de um conceito, com resultados negativos. Esta ¢ apenas uma das
consequéncias, mas que também traz consigo outras consequéncias, entre elas, citamos: 1)
ignorar a importancia de um design cuidadoso e de uma avaliag@o rigorosa dos resultados da
adocdo da gamificacdo, e ii) contribuir para a desvalorizacdo da pesquisa cientifica ¢ do
método cientifico.

Acreditamos que os impactos de tal cenario poderiam ser minimizados mediante a
adocdo de uma visdo critica da gamificacdo e dos estudos que a sustentam, bem como uma
reflexdo robusta sobre o contexto e as nuances de cada situagdo antes de aplicar a
gamifica¢dao. Consideramos que estas medidas se revestem de uma valorizagdo e utilizagao
responsavel da pesquisa cientifica.

A andlise dos relatos de experiéncia e dos enunciados das entrevistas ndo revelou a
presenga de um posicionamento critico em relacdo a gamificacdo. Esse posicionamento
pressuporia que os residentes reconhecessem, através de estudos, que a gamificagdo, embora
possa aumentar o engajamento dos alunos em sala de aula, ndo se configura como uma
solucdo universal. Fatores como idade dos alunos, tipo de conteido e objetivos da
aprendizagem deveriam ser considerados antes da aplicacdo da gamificacdo. Além disso, a
questdo da motivagdo intrinseca para o estudo também ndo foi encontrada nos relatos e

entrevistas.

the world at large with a better and more immersive reality. | want gaming to be something that everybody
does, because they understand that games can be a real solution to problems and a real source of happiness. |
want games to be something everybody learns how to design and develop, because they understand that
games are a real platform for change and getting things done. And | want families, schools, companies,
industries, cities, countries, and the whole world to come together to play them, because we’re finally making
games that tackle real dilemmas and improve real lives. (McGONIGAL, 2011, p.4)
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Soma-se a isso a auséncia de questionamentos sobre os potenciais fracassos da
gamificacdo (que ndo sdo poucos) e sobre a tendéncia pedagogica dos ultimos 30 anos de
supervalorizar a ludicidade. Por fim, ¢ importante lembrar que nem sempre € possivel seguir a
onda hedonista de se entregar apenas a atividades prazerosas, como se o proprio ato de
desvendar o mundo por meio do conhecimento ndo fosse, por si s6, também uma fonte de

prazer.



77

7 CONCLUSAO

A presente pesquisa buscou identificar e analisar os discursos pedagogicos acerca da
gamificacdo presentes nos relatos de experiéncia do Programa de Residéncia Pedagodgica,
subprojeto de Lingua Portuguesa, do curso de Letras da Unemat, Campus Universitario de
Sinop. Por meio da andlise dos textos dos relatos de experiéncia e das entrevistas realizadas
com os autores, foi possivel investigar como os participantes concebem e aplicam a
gamificacdo na pratica educacional. Ao longo desta dissertagdo, identificamos uma
diversidade de perspectivas e concepgoes sobre a gamificacdo na educagao.

Observamos que, para os participantes da pesquisa, a gamificagdo representa uma
oportunidade de promover a participagdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem,
incentivando a colaboragdo, o engajamento e a autonomia. Para diversos autores, a
gamifica¢ao também ¢ vista como uma abordagem inovadora e eficaz para motivar e envolver
as pessoas em uma variedade de contextos.

No entanto, percebemos que a ideia de que a gamificagdo pode resolver todos os
problemas pode ser excessivamente otimista. Em primeiro lugar, ¢ importante reconhecer que
a gamificacdo nao ¢ uma panaceia. Ela tem suas limitagdes € pode ndo ser apropriada ou
eficaz em todos os contextos. Embora seja verdade que a gamificagdo pode ser util para
motivar e engajar as pessoas em certas atividades, ela ndo pode resolver questdes profundas e
complexas por si s6. Problemas sociais, econdmicos e politicos exigem solugdes que vao além
de simplesmente adicionar elementos de jogos a uma situacao.

Em relagdo a educacdo, os dados nos levantaram preocupagdes sobre a
superficialidade do aprendizado promovido por meio de estratégias gamificadas, em que
destacamos a importancia de priorizar a substancia sobre o entretenimento.

Observamos que o uso da gamificacdo na educagdo corrobora com as mudancas nos
papeis de professor e aluno, em que o foco estd cada vez mais no aluno como protagonista do
processo de aprendizagem e o papel do professor, por sua vez, ¢ visto como facilitador e
mediador, tornando-se um coadjuvante nesse processo.

Acreditamos que, embora seja importante reconhecer o potencial do aluno na
constru¢do do conhecimento, isso ndo significa que ele possa fazé-lo completamente sozinho,
sem a orientagdo do professor. O professor desempenha um papel essencial na transmissao de
conhecimento e no auxilio ao aluno para que ele possa aprender e aplicar esse conhecimento.

Além disso, ao reduzir o papel do professor a mero facilitador e mediador, também se corre o
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risco de enfraquecer sua autoridade e respeito na sala de aula, criando um ambiente menos
produtivo e disciplinado. E essencial reconhecer a importancia do papel do professor como
um participante ativo no processo de aprendizagem dos alunos, oferecendo-lhes
conhecimentos e perspectivas que os desafiem a refletir criticamente sobre sua realidade.

Identificamos também uma crescente pressdo sobre os professores para se
especializarem em tecnologia e adotarem a gamificacdo como abordagem educacional. Essa
pressdo muitas vezes estigmatiza os professores que optam por ndo seguir essas tendéncias e
desvaloriza suas escolhas em sala de aula. O mais preocupante ¢ que essa pressao ¢ muitas
vezes proveniente dos proprios professores e estudantes de licenciaturas, como evidenciado
nas falas dos participantes da pesquisa.

Essa obsessdo com a tecnologia na educagdo muitas vezes pode ignorar as
necessidades individuais dos alunos, e a falta de acesso equitativo a tecnologia pode ampliar
as disparidades educacionais entre os alunos, o que perpetua a desigualdade.

Além disso, a pesquisa demonstrou uma certa dependéncia dos alunos em
recompensas externas, o que pode minar sua motivagdo intrinseca, desviando o foco do
verdadeiro proposito da educagdo. A utilizagdo da logica do estimulo-recompensa em sala de
aula pode promover uma mentalidade de competicdo entre os alunos, prejudicando a
colaborag¢do e o engajamento genuino com o aprendizado.

A introducdo de modelos e valores empresariais nas escolas também nos alertou sobre
a transformacdo da educacdo em um mero treinamento de habilidades, em detrimento do
desenvolvimento integral dos alunos. A pressdo para proporcionar experiéncias agradaveis e
divertidas pode resultar em uma educacdo superficial, incapaz de cultivar habilidades
cognitivas e criticas essenciais, o que pode produzir uma geracdo de individuos passivos e
conformistas, pouco preparados para enfrentar os desafios do mundo real.

Além disso, destacamos que a adesdo automatica e acritica ao principio da
gamificacdo, baseada exclusivamente em estudos favoraveis, acaba por fetichizar o
conhecimento cientifico, como Geraldi (1997) argumenta. Esse comportamento, caracterizado
neste estudo pelo modo como estudantes se apropriam de partes de conclusdes de estudos
especificos e as aplicam de maneira indiscriminada a diversos contextos, cria uma percep¢ao
distorcida da gamificagdo como uma solugdo universal e infalivel. Reafirmamos, portanto, a
importancia de considerar o processo da pesquisa e de respeitar os principios do método

cientifico para evitar a propagacao de visdes simplistas e equivocadas sobre a gamificagao.
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As reflexdes apresentadas suscitam também questionamentos acerca do papel do
Programa Residéncia Pedagogica na formagdo inicial de professores de Lingua Portuguesa.
Apesar de ndo ser o foco central desta pesquisa, o tema se insere em nossas preocupacoes,
pois, conforme os itens 2 ¢ 4 do edital, o programa visa "induzir a reformulagdo do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia
pedagogica" e "promover a adequacao dos curriculos e propostas pedagogicas dos cursos de
formacao inicial de professores da educacdo basica as orientagdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)". A leitura dos dois ultimos editais (2020 e 2022) sugere que os cursos de
licenciatura devem se tornar agentes de um modelo formativo que pressupde o residente como
mero replicador de tendéncias educacionais, sem o devido senso critico. Nesse contexto, ndo
nos parece mera coincidéncia que a demanda por gamificacdo de conteudos tenha se
intensificado no momento em que a Secretaria de Educagdo de Mato Grosso distribuiu
Chromebooks nas escolas.

Por fim, consideramos que a pesquisa demonstrou a importancia da reflexdo por parte
dos professores quanto ao uso da gamificacdo em suas praticas pedagogicas. Isso envolve
levar em conta ndo apenas os beneficios potenciais da gamificagdo, mas também os possiveis
desafios e limitacdes, considerando que a abordagem nao ¢ uma solu¢do unica para todos os

problemas educacionais e que sua utilizagao requer um olhar cuidadoso.
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Anexo
Entrevista 1

0 que vocé entende por gamificagao?

A pratica de utilizar jogos para compor o processo de ensino-aprendizagem. Tais jogos podem ser, coletados do
ambiente virtual, como também, jogos ludicos na sala elaborados pela propria professora.

0 que vocé acha que a gamificacdo tem a oferecer ao ensino? Quais as vantagens de gamificar
contetdos escolares?

A gameficagdo pode contribuir para tornar a aprendizagem mais signiticativa para os alunos, pois ela é esta
inserida dentro das metodologias ativas, que sdo aquelas gue mudam um pouco os papeis tradicionais da
escola, colocando o aluno como protagonista, como o ator de seu aprendizado.

A vantagem de gameficar é tornar a aprenzagem mais prazerosa e produtiva. Também contrinuir para
desenvolver habilidades relacionada a parte socioemocional, por proporcionar trabalho em equipes, tomada de
decisdes, desafios e lidar com frustragdes.

Como vocé trabalhou a gamificagcdo em sua experiéncia no Projeto de Residéncia Pedagogica?

Trabalhei utilizando a ferramenta wordwall para a elaboragdo de jogos. Primeiro intercalava a explicagdo do
conteldo e ao invés de passar uma atividade, colocava um jogo elaborado por mim no Wordwall ou outros jogos
fora da ferramenta virtual, como estilo rpg




Na sua experiéncia na Residéncia Pedagogica, vocé escolheu gamificar conteudos por conta propria
ou foi influenciado a gamificar? Caso tenha sido influenciado, quem te apresentou ao conceito?

Sempre gostei de jogos na educagdo, mas ndo conhecia as ferramentas virtuais. A professora Vanessa,
coordenadora da Residéncia Pedagdgica que apresentou e por uma aluna descobri outra chamada, Kahoot. Ndo
cheguei a utiliza-la, pois ndo tive tempo, mas pretendo colocé-la em prética nas proximas, pois usei e achei
super criativa também.

Qual vocé acha que deve ser o papel do professor na gamificagdo?

0 de mediador. Alguns jogos séo intuitivos, mas outros precisam ser explicados, ajudé-los e orienté-los é
fundamental para tornar a experiéncia divertida. Importante também, notar aqueles mais acanhados que néo
sentem vontade de participar e buscar inseri-los, de forma compreensivel, sem impor nada, mas reiterando a
importancia da participacdc e mostrando que também pode ser divertido, para isso, procurei utilizar de
premiagdes, como doces (chocolate, bombons, pirulitos, balas) e pontos extras.

Vocé encontrou dificuldades para gamificar contetidos em sala de aula? Quais?

A maior dificuldade é fazer com que todos participem e tornar os jogos atrativos para os alunos. Para isso foi
necessario perceber o que funcionava melhor em cada turma: jogos com mais, ou menos competi¢do? Pontos
extras ou outra forma de premiar? Serd necessdrio uma premiagao?
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Existiram beneficios em sua experiéncia de uso da gamificagao? Quais?

Sim. Os alunos criaram uma expectativa em cima das aulas e prestavam mais atencdo, pois ja esperavam
algum game. Uma experiéncia interessante foi um aluno que nunca participava das aulas (inclusive saia da sala
na hora da aula) querer participar s6 porque ouviu dos colegas que a aula Era muito boa.

Vocé pretende continuar usando ou continuou usando a gamificagédo em sua trajetoria de professor?
Por qué?

Com certeza. A aula fica menos engessada e passa muito rapido quando todos se divertem juntos. Claro que ha
desafios, pois isso necessita de mais planejamento por parte do professor, mas o resultado vale muito a pena.

Vocé conhece alguma publicagao sobre gamificagao em contexto escolar? Qual? Qual sua
importancia para a escolarizagao da gamificagé@o?

Né&o conhego. Nunca cheguei a ler sobre antes da Residéncia.

0 que vocé acha que falta ser feito em termos de escolarizagdo da gamificagao?

Cativar os professores mais antigos sobre os beneficios da aplicagdo e como aplicar, sem que fique algo como:
vou mostrar um jogo e pronto. Os alunos devem saber o porqué estao fazendo o que fazem, para que, qual
importéncia e como isso vai auxilia-los para o futuro. Precisam querer participar sem que isso seja uma
obrigagdo porque agora "toda aula sera gamificada", quando na verdade n&o € assim.

Falta conhecimento sobre o assunto e interesse da comunidade académica. Reclamam dos alunos como se
eles fossem desinteressados, mas ndo fazem nada para que eles demonstrem interesse. Talvez a gamificacao
seja um dos caminhos para driblar essa falta de interesse”.

Quais sao suas perspectivas para o futuro desta pratica?

Queria pensar de forma otimista, mas ndo consigo enxergar dessa forma, pois 0 que eu vejo na educagéo é
desanimador. Grande parte dos meus colegas ja nem pensam em dar aula, aqueles que pensam, falam que sé
faréo se for necessdrio e aqueles que querem, enxergam a educac&o sem solugdo para os problemas atuais e
que sairemos da faculdade sem aprender, de fato, a estar no ambiente escolar. No entanto, quero acreditar que
tal pratica seja de fato difundida, j& que s6 ouvi falar na residéncia e em uma aula da professora Vanessa, ndo
sendo mencionada em nenhum momento ao longo do curso.

Vocé acha que ha limitagées no uso da gamificagdo em contexto escolar? Quando néo usé-la?

Sim. Algumas aulas precisam ser mais expositivas, mas depois da exposicao e discussdo de contetdos, ndo
vejo porqué ndo gamificar
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Entrevista 2

O que vocé entende por gamificagdo?

Entendo que tem haver com games

0 que vocé acha que a gamificagdo tem a oferecer ao ensino? Quais as vantagens de gamificar
conteldos escolares?

Acho super enriquecedor no ambito escolar, pois no meio tecnologico em que vivemos, a gamificagao pode
oferecer mais produtividade e competitividade e cooperagdo entre os alunos, por ser algo inovador

Como vocé trabalhou a gamificagdo em sua experiéncia no Projeto de Residéncia Pedagégica?

Trabalhei pelo Kahoot!, fiz games para a turma de 3 ano sobre 0 assunto de crase, e nesse game eles tinham
que colocar a resposta correta referente as perguntas...

Na sua experiéncia na Residéncia Pedagdgica, vocé escolheu gamificar contelddos por conta prépria
ou foi influenciado a gamificar? Caso tenha sido influenciado, quem te apresentou ao conceito?

Fui influenciada pela preceptora Vanessa, pois no segundo médulo da residéncia, precisavamos trabalhar algo
relacionado com games, jogos...

Qual vocé acha que deve ser o papel do professor na gamificagdo?
0 papel do professor € levar um contetdo onde os alunos possam aprender de uma forma mais leve.. e o prof

deve se especializar mais sobre o assunto, que hoje em dia quase ndo vimos profissionais adequados para o
setor de games e tecnologias

Vocé encontrou dificuldades para gamificar contetidos em sala de aula? Quais?

N3o encontrei, pois ja sabia como fazer, os games. E s6 montei no App
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Existiram beneficios em sua experiéncia de uso da gamificagdo? Quais?

Sim eu achei que para mim € para os alunos que tiveram a gamificagdo, algo inovador e prazeroso de se
aprender, 0s beneficios seria para os alunos competitvidade, cooperagéo, e muita diversao

Vocé pretende continuar usando ou continuou usando a gamificagdo em sua trajetéria de professor?
Por qué?

Eu sim procuro sempre inovar ndo ficar a mercé, mais vou procurar passar games para meus alunos pois achei
que eles foram muito participativos

Vocé conhece alguma publicagao sobre gamificagdo em contexto escolar? Qual? Qual sua
importancia para a escolarizagdo da gamificagé@o?

N&o conhecgo, a importancia é o bom aprendizado, e a inovacio tecnolégica com games na escola eu acho que
& de extrema importancia

0 que vocé acha que falta ser feito em termos de escolarizagdo da gamificagdo?

Eu acho que deve ter mais profissionais capacitagdes para gamificagéo

Quais séo suas perspectivas para o futuro desta pratica?

Um futuro mas prospero de qualidade de ensino com games

Vocé acha que hé limitagdes no uso da gamificagdo em contexto escolar? Quando ndo usé-la?

Acho que sim, pois tudo que é demais sempre estraga algo...
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Entrevista 3
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0 que vocé entende por gamificagéo?

A gameficacao é a utilizacdo de jogos e suas caracteristicas de funcionamento fora de seu ambiente usual,
sendo utilizados com o objetivos de transmitir ensinamentos em diferentes dmbitos. O termo sendo
popularizado através do cada vez maior numero de jogos existentes, proporcionados pela expansio da era
digital.

0 que vocé acha que a gamificacdo tem a oferecer ao ensino? Quais as vantagens de gamificar
contetidos escolares?

Na educacéo, a gameficagdo € o uso de jogos fora do contexto natural, utilizados como pratica pedagdgica para
gerar um interesse por parte dos estudantes. Fazendo com que assim, conteudos que geralmente seriam
desenvolvidos em sala de aula na forma padrio, possam se valer das caracteristicas dos jogos, como
pontuacao e classificagbes, criando um ambiente de sala de aula em que a tecnologia é utilizada de forma
benéfica aos estudantes. Toda essa nova organizacgo traz a tecnologia como aliada do professor, e tem
propensdo de gerar bons resultados e maior nivel de absorgéo do contetido por parte dos alunos.

Como voceé trabalhou a gamificag@o em sua experiéncia no Projeto de Residéncia Pedagdgica?

Durante minhas aulas de regéncia, a maior parte do conteudo a ser aplicado para os alunos era gramatical, a
apostila trazia o assunto do uso dos modos verbais nos géneros anuncio publicitario e entrevista. Incialmente
utilizei de aulas expositivas para introduzir o assunto as turmas. Depois apresentado o conteldo, utilizamos os
Chromebooks para acessar a plataforma online de jogos Kahoot e responder as perguntas sobre o assunto em
formas de Quiz. A sala foi organizada em circulo e os alunos podiam acessar varios jogos pré-selecionados por
mim.

Qual vocé acha que deve ser o papel do professor na gamificag&o?

0 professor deve possuir o papel de planejador e orientador, cada turma € diferente da outra, o que torna
necessario, as vezes, abordagens diferentes em cada uma. O professor ser 0 produtor de novas didaticas e o
guia na execucdo dessas novas atividades, é essencial para que aja maior participacao por parte dos alunos e a
pratica ocorra bem, com 0s melhores resultados.

Vocé encontrou dificuldades para gamificar contetidos em sala de aula? Quais?

Sim, tive algumas dificuldades. Visto que por orientagdo da minha supervisora e do colégio, deveria trabalhar
com os alunos o conteddo previsto no material estruturado que eles utilizavam. Alguns contetidos, como os
gramaticais foi de facil adaptacdo. Mas outros gue exigiam mais produgéo escrita, nem tanto.

Na sua experiéncia na Residéncia Pedagdgica, vocé escolheu gamificar conteldos por conta prépria
ou foi influenciado a gamificar? Caso tenha sido influenciado, quem te apresentou ao conceito?

Recebemos a orientacdo de trabalhar de maneira gameficada da nossa orientadora. Antes de iniciar no
programa, ja sabia que era possivel trazer jogos para sala de alta com abordagens alternativas, mas ainda néaoe
conhecia essa acéo pelo termo gameficagéo.
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Qual vocé acha que deve ser o papel do professor na gamificacédo?

0 professor deve possuir o papel de planejador e orientador, cada turma ¢ diferente da outra, o que torna
necessario, as vezes, abordagens diferentes em cada uma. O professor ser 0 produtor de novas didaticas e o
guia na execucdo dessas novas atividades, é essencial para que aja maior participacao por parte dos alunos e a
pratica ocorra bem, com 0s melhores resultados.

Vocé encontrou dificuldades para gamificar contetidos em sala de aula? Quais?

Sim, tive algumas dificuldades. Visto que por orientagdo da minha supervisora e do colégio, deveria trabalhar
com os alunos o conteddo previsto no material estruturado que eles utilizavam. Alguns contetudos, como os
gramaticais foi de facil adaptacdo. Mas outros gue exigiam mais produgao escrita, nem tanto.

Existiram beneficios em sua experiéncia de uso da gamificagdo? Quais?

0Os alunos ficaram visivelmente mais empolgados em prestar atencdo e participar das aulas, quando souberam
gue iriamos utilizar aqueles conhecimentos mais a frente, em jogos que eles poderiam fazer o uso dos
Chromebook ofertados pela escola. Durante os jogos, costumava a andar pela sala para ver o resultado e alguns
alunos me chamavam para mostrar seus acertos e como subiam de nivel.

Vocé pretende continuar usando ou continuou usando a gamificagdo em sua frajetoria de professor?
Por qué?

Acredito que essa nova modalidade de ensino, quando aplicada corretamente, pode proporcionar ¢timos
resultados para o aprendizado dos alunos. Entao sem duvida, pretendo estudar ainda mais sobre o assunto e
aprender diferentes praticas de exerce-lo em sala de aula. Vejo o método com bons olhos, e como futura
professora, acredito que o aprendizado dos alunos de maneira lidica, tem a capacidade de tornar 0 ambiente de
sala de aula mais agradavel e produtivo para ambas as partes.

Vocé conhece alguma publicac&o sobre gamificagdo em contexto escolar? Qual? Qual sua
importancia para a escolarizagdo da gamificagdo?

Quando iniciei no projeto, procurei saber da existéncia de artigos sobre o assunto, e descobri que @ uma ideia
gue vem sendo bastante discutida no meio pesquisador e educacional. O aumento do numero de estudos sobre
esse assunto e dos resultados gerados por ele, pode influenciar muito na aceitacdo da aplicacdo da pratica em
salas de aula. Quanto mais discutido e estudado for, mais chances do método ganhar um espago maior de
atuacdo nas escolas.

0 que vocé acha que falta ser feito em termos de escolarizagdo da gamificagéo?

Por via de regra, a utilizagdo de aparelhos eletrénicos salvos alguns utilizados pelo professor sdo proibidos em
sala de aula. As instituicdes de ensino 0s enxergam como objeto que tiram a aten¢do doa alunos do contetudo a
ser estudo, 0 que é claro pode acontecer com a utilizagdo de maneira inadequada. O que precisam entender é
que ha também um lado positivo para esse uso, e se forem orientados da maneira correta os alunos podem
aprender a utilizar os aparelhos de forma benéfica. Falta novas perspectivas por parte do governo na produgao
dos materiais didaticos e das instituicdo de ensino, em sua utilizacao.
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Quais sdo suas perspectivas para o futuro desta pratica?

Espero que aja mais flexibilidade por parte das instituicoes de ensino acerca dessa nova abordagem, que ela
possa estar mais presente nas salas de aula coma estrutura necessaria da qual precisa para funcionar. A
tecnologia esta nossa disposigao, utiliza-la de maneira educativa pode abrir novos horizontes no mundo
educacional.

Vocé acha que ha limitagdes no uso da gamificagdo em contexio escolar? Quando néo usé-la?

Acredito que dependendo do conteldo a ser ensinado, a pratica ndo se adapte e gere bons resultados. Pelo
menos ndo bons o suficientes para despertar o interesse dos alunos e atingir os objetivos em que se consolida.




Entrevista 4

0 que vocé entende por gamificagdo?

Entendo que gamificagdo é a introdug¢ao de jogos juntamente com aprendizado nas escolas.
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0 que vocé acha que a gamificagdo tem a oferecer ao ensino? Quais as vantagens de gamificar
conteldos escolares?

Acredito que a gamificacdo possa trazer os alunos para mais perto do ensino. Gerando maios interesse e
também envolvimento.

Como voce trabalhou a gamificagao em sua experiéncia no Projeto de Residéncia Pedagogica?

Utilizei o Kahoo e o formulario do google chrome.

Na sua experiéncia na Residéncia Pedagogica, vocé escolheu gamificar conteudos por conta propria
ou foi influenciado a gamificar? Caso tenha sido influenciado, quem te apresentou ao conceito?

Escolhemos por conta proprio. Aja vista que era o primeiro bimestre que as aulas estariam sendo on-line por
conta da pandemia. Entdo queriamos tornar as aulas mais interessantes



96

Qual voceé acha que deve ser o papel do professor na gamificagao?

0 professor deve analisar a turma e ver qual o melhor tipo de gamificagao. Ele pode usar aparelhos eletrénicos,
com o proprio celular do aluno, ou entao fazer brincadeiras ludicas, utilizam até mesmo materiais reciclaveis

Vocé encontrou dificuldades para gamificar conteidos em sala de aula? Quais?

Como nossas aulas eram onlines, foi bem mais facil. Encontramos diversos sites que permitem criar jogos com
questdes de marcar a alternativa certa e com cronometro.

Existiram beneficios em sua experiéncia de uso da gamificagdo? Quais?

Sim, existiram. No inico da aula ninguém queria participar. Mas ao mostrarmos a brincadeira e iniciar ela, todos
participaram e pediram para repetirmos novamente.

Vocé pretende continuar usando ou continuou usando a gamificagdo em sua trajetdria de professor?
Por qué?

Sim, pretendo continuar usando. A gamificagao torna o aprendizado mais atrativo e envolvente. Permitindo que
o aluno de aprenda brincando, tirando um pouco a visao de alunas serem chatas e sem gragas




Vocé conhece alguma publicagé@o sobre gamificag&o em contexto escolar? Qual? Qual sua
importancia para a escolarizagdo da gamificagéo?

Sim, conhego. Fiz uma publicagdo juntamente com a Profa. Vanessa e com minha dupla, Meyksson.

Acredito que ela mostra aos professores que é possivel trabalhar a gamificagdo em sala de aula, por mais que
tenha sido uma experiéncia com aulas onlines, acredito que ele possa encorajar outros professores a trazerem
jogos para a sala de aula.

0 que vocé acha que falta ser feito em termos de escolarizagao da gamificagao?

Acredito que muitos professores precisam quebrar a barreira do preconceito e da acomodacgao. Durante meu
estagio percebi que muitos professores ndo fazem questo de trazer nada de diferente para a sala de aula,
tornando as aulas monotonas.

Acredito que com o mundo se tornando cada vez mais digital, com o tempo as salas de aula e os professores
terdo que aprender a lidar com o uso do celular constante. E com

Quais sdo suas perspectivas para o futuro desta pratica?

Acredito que os professores terdo que aprender a trazer a gamificag&o para dentro da sala de aula.

Vocé acha que hé limita¢des no uso da gamificagdo em contexto escolar? Quando ndo usé-la?

Acredito que ela deve ser limitada a nivel de ensino e aprendizagem. Cuidar para que os alunos n&o dispersem a
atencdo e percam o foco que € no ensinoe.
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