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RESUMO

Jogos virtuais vém tomando um espaco crucial na constitui¢do dos sujeitos que 0s jogam através
das diversas praticas de letramento presentes no meio digital. Essas préaticas se tornam cada vez
mais acessiveis para o aluno que possui um celular, possibilitando que realize uma gama de
atividades, como planejar torneios em colaboragdo com outros jogadores, comentar sobre jogos
que realmente os marcaram, ou conversar sobre as historias e desafios que solucionaram. Essa
forma de frui¢do adquire o potencial de tornar o ensino mais atrativo e instigante, contemplando
0 que é definido como Gamificacao, ou seja, a utilizacdo dos elementos e da estética dos jogos
eletrbnicos para o trabalho pedagdgico. Nesse sentido, a presente pesquisa de mestrado
académico, vinculada a linha de pesquisa Linguistica Aplicada do Programa de P6s-graduacéo
em Estudos da Linguagem da UFRGS, realizou uma metassintese qualitativa sobre
Gamificacdo no ensino de Linguas Adicionais (LA) para entdo propor orientacdes para a
formacdo de professores de LA voltada para o trabalho pedagdgico gamificado. A pesquisa se
apoia no seguinte aporte tedrico: 1) a teoria sociocultural (VYGOTSKY, 1991) e o Scaffolding
(GIBBONS, 2015), que explicam o aprendizado por meio da interagdo; 2) o Ensino e
Aprendizagem de Linguas Adicionais (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012); 3) as
Aprendizagens Ativas, sobretudo o Ensino com Base em Tarefas e a Gamificacdo (KAPP, 2012,
VAN DEN BRANDEN, 2016; MORAN, 2018; ARAUJO; CARVALHO, 2018; FELTES;
OLIVEIRA, 2019; PISCHETOLA; MIRANDA, 2019; REINHARDT, 2019), que oferecem
oportunidades de aprendizado através do uso da lingua no cumprimento de tarefas e na
superacdo de desafios; 4) os Multiletramentos (GEE, 2008; COPE; KALANTZIS, 2000;
ROJO; MOURA, 2019), que explicam os processos de usos da lingua para o desempenho de
atividades multimodais; e 5) a formacdo de professores de lingua adicional (DIAS;
MIRANDA, 2019; REINHARDT, 2019; QUAST, 2020). A metodologia adotada para esta
revisdo de literatura foi a de metassintese qualitativa, que busca reunir estudos qualitativos
sobre um tema especifico a fim de “identificar as condi¢cdes em que determinadas evidéncias
ocorrem € a possibilidade de identificagdo de padrdes de ocorréncia” (VOSGERAU;
ROMANOWSK, 2014, p. 175). Foram selecionados trés géneros de trabalhos académicos para
esta pesquisa: artigos publicados em periddicos, oriundos do Portal de Periddicos Capes e do
Google Académico, e teses e dissertagdes, provenientes do Catalogo de Teses e Dissertacoes
da Capes. As buscas reuniram 44 trabalhos, que foram submetidos a um processo de
refinamento do qual somente dez estudos foram considerados para a analise de metassintese.
Os achados provenientes da investigagcdo sugerem que a Gamificacdo ainda € utilizada como
um meio de producdo motivacional, e ndo como uma estratégia de ensino de linguas para
impulsionar a interacdo e uso da lingua em sala de aula. Como resultado, este trabalho procura
contribuir para 1) um conceito de Gamificacdo apropriado para sua aplicagdo no ensino e
aprendizagem de LA; 2) orientacGes para a pratica pedagogica gamificada no ensino e
Aprendizagem de LA, e 3) a disponibilidade de um referencial teérico voltado para informar
futuras pesquisas sobre ensino de LA, Gamificacao e formacéo de professores.
Palavras-chave: Gamificacdo; Ensino e Aprendizagem de Lingua Adicional; Formacdo de
Professores.



ABSTRACT

Virtual games have been taking a crucial space in the constitution of individuals who play them
through the various literacy practices present in the digital environment. These practices
become increasingly accessible to students who own mobile phones, enabling them to perform
a range of activities, such as planning tournaments in collaboration with other players,
commenting on games that have marked them, or talking about the stories and challenges they
have solved. This form of fruition has the potential to make teaching more attractive and
instigating, contemplating what is defined as Gamification, i.e., the use of the elements and
aesthetics of electronic games for pedagogical purposes. In this sense, this Master's thesis,
aligned with the Applied Linguistics research field, reports on a qualitative metasynthesis on
Gamification in the teaching of Additional Languages (AL), and then proposes guidelines for
additional language teacher education focused on gamified pedagogical work. The research is
based on the following theoretical framework: 1) Sociocultural theory (VYGOTSKY, 1991)
and Scaffolding (GIBBONS, 2015), which explain learning through interaction; 2) the
Teaching and Learning of Additional Languages (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012); 3)
Active Learning, especially Task-Based Teaching and Gamification (KAPP, 2012, VAN DEN
BRANDEN, 2016; MORAN, 2018; ARAUjO; OAK, 2018; FELTES; OLIVEIRA, 2019;
PISCHETOLA; MIRANDA, 2019; REINHARDT, 2019), which offer learning opportunities
through the use of language during task performance and challenge overcoming; 4)
Multiliteracies (GHG, 2008; COPE; KALANTZIS, 2000; ROJO; MOURA, 2019), which
explain the processes of language use for the performance of multimodal activities; and 5)
additional language teacher education (DIAS; MIRANDA, 2019; REINHARDT, 2019;
QUAST, 2020). The methodology adopted for this literature review was qualitative
metasynthesis, which seeks to gather qualitative studies on a specific theme to "identify the
conditions in which certain evidence occurs and the possibility of identifying patterns of
occurrence” (VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014, p. 175). Publication in three academic
genres was selected for this research: articles published in journals, from the Capes Portal of
Journals and Google Scholar, and theses and dissertations, from the Capes Catalogue of Theses
and Dissertations. The searches gathered 44 papers, which were submitted to a refinement
process of which only ten studies were considered for the metasynthesis. The findings from the
research suggest that Gamification is still used as a means of motivational production, and not
as a language teaching strategy to boost interaction and use of language in the classroom. As a
result, this work seeks to contribute to 1) an appropriate concept of Gamification for its
application in the teaching and learning of LA; 2) guidelines for gamified pedagogical practices
in additional language teaching; and 3) the availability of a theoretical framework aimed at
informing future research on additional language teaching, gamification, and teacher education.
Keywords: Gamification; Additional Language Teaching and Learning; Teacher Education.
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1. LEVEL 1: NEW GAME

Minha entrada para 0 mundo dos jogos eletronicos aconteceu ha mais de 20 anos.
Lembro do dia chuvoso em que fui visitar um primo que tinha um console Super Nintendo,
guando pude jogar, pela primeira vez, 0 jogo Super Mario World. Nao posso afirmar o que senti
naquele momento, porque faz anos, mas sei que foi uma experiéncia prazerosa. Nao demorou
muito até que meu primeiro videogame chegasse até mim. Mesmo com poucos recursos
financeiros, meus pais conseguiram me presentear, na época, com 0 mesmo modelo de console
de meu primo: um Super Nintendo, adquirido de segunda méo. Eles ndo sabiam, mas naquele
momento estavam me presenteando com algo que seria 0 motivo inicial para que eu me tornasse
fluente em inglés.

O papel dos jogos na minha vida foi fundamental para que eu escolhesse minha carreira.
Afirmo isso porque, conforme mencionei acima, meu contato inicial com a lingua inglesa
aconteceu enquanto eu jogava videogame. Além disso, sempre preferi jogos que contavam
histdrias e, para entendé-las, era necessario compreender a lingua em que o jogo havia sido
criado. Por diversas vezes, joguei com um dicionario de inglés-portugués ao meu lado. Por mais
que o dicionario fosse um recurso importante, o ato de jogar e realizar agdes dentro do contexto
daquele jogo ampliava minha compreensdo da historia ali contada. Estava adquirindo outra
lingua sem perceber.

Do interesse por histdrias e, consequentemente, pela lingua em que elas eram contadas,
cheguei ao curso de Letras na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), onde tive
a oportunidade de estudar minha lingua materna e a lingua inglesa enquanto lingua adicional,
além de suas literaturas. No decorrer do curso, realizei trabalhos de iniciag&o cientifica sobre
projetos pedagdgicos, e conheci as abordagens de ensino de linguas adicionais com base nas
praticas de letramento e, em seguida, comecei a trabalhar como membro da equipe editorial da
Revista Bem Legal*, periddico do Instituto de Letras cujo objetivo é partilhar praticas e projetos
de ensino de linguas com professores de diversos contextos e diversas localidades.

Em 2016, fui contratado para trabalhar como professor de lingua inglesa pelo Estado do
Rio Grande do Sul. No mesmo ano, finalizei a graduacdo, apresentando um trabalho de
concluséo de curso em que desenvolvi um projeto de ensino sobre cultura pop e producgéo de
fanfictions. Em 2018, fui nomeado professor de lingua inglesa pela Prefeitura Municipal de

Viamao, onde atuo até os dias de hoje. Minha experiéncia no ensino publico ampliou minha

! Disponivel em: <http://www.ufrgs.br/revistabemlegal>.



16

visdo sobre ensino de linguas, principalmente quanto a necessidade de fazer o contexto dos
alunos presente no ambiente escolar.

Ao submeter meu pré-projeto para ingressar no mestrado em Linguistica Aplicada da
mesma universidade em que me formei, pensei em aproveitar a tematica principal de meu
trabalho de conclusdo de curso de graduacdo: a cultura pop. Apos ter sido aceito no Programa
de Mestrado Académico em Estudos da Linguagem na UFRGS, cursei disciplinas que me
ampliaram repertorios teoricos sobre o Ensino e Aprendizagens de Linguas Adicionais
(doravante EALA). Além disso, em conversas com minha orientadora para remodelar o projeto
de pesquisa em aspectos teméticos e metodoldgicos, decidi realizar uma pesquisa que
relacionasse 0s jogos eletrénicos com o EALA. Isso porgque, em minha pratica como professor,
percebo uma presenca forte dos games? na vida de muitos dos meus alunos, sendo que muitos
daqueles que tém repertorios em lingua inglesa mais desenvolvidos frequentemente me falam
sobre, assim como eu, terem aprendido o inglés através de jogos eletronicos.

Os jogos eletrdnicos constituiram um status historico-cultural de propor¢@es mundiais
(BOBANY, 2008). No mundo inteiro, os games sdo jogados por diversos publicos que buscam
ndo apenas entretenimento, mas também uma nova forma artistica de consumo. De acordo com
Bobany (2008), os jogos eletronicos representam diferentes contextos sociais que convidam o
jogador a experiencia-los através da interacdo. Para Gee (2008), a lingua tem um papel nas
interagOes entre jogadores e 0s games, principalmente em relacdo ao que essas pessoas
conseguem fazer no contexto dos jogos. Para o autor, quem joga um game em uma lingua
adicional esta aprendendo a lidar com essa lingua em préticas de letramento dentro de um
contexto virtual. Assim, 0s jogos virtuais vém tomando um espago crucial na constituicdo dos
sujeitos que os jogam através das diversas praticas de letramento presentes no meio digital
(BOBANY, 2008; GEE, 2008). Isto é, as pessoas aprendem uma lingua adicional
inconscientemente ao se inserir no contexto e desempenhar tarefas propostas pelos games que
jogam, da mesma forma em que eu, quando crianca, aprendia uma lingua adicional sem
perceber.

As préticas de letramento associadas aos jogos se tornam cada vez mais acessiveis para
o aluno que possui um celular, possibilitando que realize uma gama de atividades, como
planejar torneios em colaboragdo com outros jogadores, comentar sobre jogos que 0s marcaram,
ou conversar sobre as histdrias e desafios que solucionaram. Nesse sentido, Kapp (2012) indica

que os jogos eletrdnicos podem ter um papel importante no contexto educacional. Ao observar

2 Nesta dissertagdo, os termos “jogo eletronico” e “game” serdo utilizados como sindénimos.
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a sua estrutura, Kapp (2012) entende que essa forma de fruicdo adquire o potencial de tornar o
ensino mais atrativo e instigante, contemplando o que € definido como Gamificacéo, ou seja, a
utilizacdo dos elementos e da estética dos jogos eletrdnicos para o trabalho pedagogico (KAPP,
2019). Para Reinhardt (2019), a Gamificagcdo no ensino de lingua adicional pode ser uma
importante estratégia para criar condi¢fes para 0 uso da lingua em diversos contextos de
praticas de letramento.

Visto que os jogos eletronicos foram importantes para que eu aprendesse inglés como
lingua adicional e que sua forte presenga é percebida no cotidiano de meus alunos, decidi
realizar minha pesquisa de mestrado sobre Gamificacdo e Ensino e Aprendizagem de Linguas
Adicionais. Ao buscar materiais para leitura sobre esse tema, percebi a necessidade de delimitar
a investigacdo para a seguinte abordagem: a formacdo de professores de linguas adicionais.
Essa delimitacdo foi necessaria porque observei a existéncia de uma lacuna nos trabalhos
académicos que encontrei: a imensa maioria buscava avaliar qualitativamente a motivacdo de
alunos em experiéncias de ensino de LA gamificadas através de perguntas sobre como 0s
participantes se sentiam durante uma aula gamificada. Quase nenhum trabalho abordou modos
e orientacdes para utilizacdo da Gamificacdo em EALA.

Nesse contexto, o presente trabalho se propde a realizar uma metassintese de estudos
qualitativos sobre Gamificacdo no ensino de Linguas Adicionais (LA) para entdo propor
orientacGes para a formacéo de professores de LA para o ensino basico voltada para o trabalho
pedagdgico gamificado. A metodologia considerada para a elaboracdo da pesquisa busca reunir
estudos qualitativos sobre um tema especifico a fim de “identificar as condigdes em que
determinadas evidéncias ocorrem e a possibilidade de identificacdo de padroes de ocorréncia”
(VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014, p. 175). Além disso, com a metassintese qualitativa, é
possivel sintetizar pesquisas qualitativas para que se chegue a um nivel teérico e critico mais
elevado de compreensdo (ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011). Assim, a questdo que
direciona a pesquisa é: Como o uso da Gamificacdo no ensino e aprendizagem de Linguas
Adicionais é retratado em artigos cientificos, teses e dissertaces da area?. Dessa questdo,
derivam outras duas: 1.1) Qual a concepcdo de lingua e de aprendizagem contidas nessas
publicacGes?; e 1.2) Essas publicacGes oferecem orientacGes para a formacéo do professor de
Linguas Adicionais voltadas para a gamificacdo da pratica pedagogica? Se sim, quais sdo
essas orientacgoes?.

Visto que pretendo estabelecer elementos de Gamificagdo para a formagéo continuada
de professores de lingua adicional, também se faz necessario responder a uma segunda

pergunta: Considerando o aporte tedrico que fundamentou a investigacdo e os achados
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provenientes da revisdo bibliografica, que elementos devem orientar a formacao de professores
de lingua para a Gamificacdo da préatica pedagdgica? Partindo-se desses questionamentos, sdo

estabelecidos os seguintes objetivos especificos:

e sintetizar os elementos de gamificagdo que podem guiar cursos de formagao continuada
de professores de linguas adicionais, tanto de rede pablica como privada; e
e estabelecer pardmetros de gamificacdo para a construcdo de uma aula de lingua

adicional gamificada.

Esta dissertacdo estd dividida em sete capitulos. No primeiro, realizei uma breve
apresentacdo de minha trajetoria com 0s jogos eletronicos até a delimitacdo do tema de
pesquisa. No segundo, discuto os principios do ensino e aprendizagem de lingua adicional
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012), apoiados na teoria sociocultural (VYGOTSKY, 1991)
e no conceito de scaffolding (GIBBONS, 2014). No terceiro, abordo as discussdes tedricas
sobre as Aprendizagens Ativas (MORAN, 2018; FELTES; OLIVEIRA, 2019; PISCHETOLA,;
MIRANDA, 2019), os jogos eletrénicos enquanto arte (BOBANY, 2004) e a Gamificacdo
(KAPP, 2012; REINHARDT, 2019). No quarto, proponho-me a discutir a pedagogia dos
multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000; 2015; ROJO; MOURA, 2019) e a formacao de
professores de Linguas Adicionais (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012; WELP, 2011; VAN
DEN BRANDEN, 2016) voltada para a Gamificacdo (KAPP, 2012; DIAS; MIRANDA, 2019;
REINHARDT, 2019; QUAST, 2020). No quinto, apresento os procedimentos metodoldgicos
adotados nesta pesquisa. No sexto capitulo, sdo apresentadas as analises e reflexdes acerca da
Gamificacdo no EALA e a formacdo de professores. Por fim, no sétimo e ultimo capitulo, te¢o
as considerac0es finais deste trabalho, respondendo as questdes de pesquisa.

Ademais, entendo que este trabalho se insere no campo da Linguistica Aplicada visto
que realizo uma pesquisa que percorre diferentes areas do conhecimento para preencher uma
lacuna existente entre EALA e a utilizacdo da Gamificagdo como estratégia de ensino para
professores de LA. Ou seja, trata-se de uma problematica do mundo real em que a lingua tem
um papel central na resolucdo de problemas e organizacao de ideias (WEI, 2013).

Sigo, agora, para o segundo capitulo, que trata da teoria sociocultural e scaffolding como

fundamentacdo do EALA nesta investigacéo.
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2. LEVEL 2: ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA ADICIONAL, TEORIA
SOCIOCULTURAL E SCAFFOLDING

O presente capitulo visa discutir os principios do ensino e aprendizagem de lingua
adicional (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012), apoiados na teoria sociocultural
(VYGOTSKY, 1991) e no conceito de scaffolding (GIBBONS, 2014). O capitulo esta dividido
em duas secdes: a primeira trata da Teoria Sociocultural; e a segunda aborda o ensino e
aprendizagem de linguas adicionais, relacionando a Teoria Sociocultural com a abordagem
sociointeracionista de Ensino e Aprendizagem de Linguas Adicionais (doravante EALA).
Iniciamos, portanto, com as consideragOes de Vygotsky (1991) sobre a aprendizagem e a Teoria

Sociocultural.

2.1. STAGE 1: A TEORIA SOCIOCULTURAL E O ENSINO E APRENDIZAGEM DE
LINGUAS ADICIONAIS

Para inicio da discussdo, julgamos necessario abordar o propdsito da Teoria
Sociocultural. Figueiredo (2019, p. 18) afirma que “A teoria sociocultural se propde explicar
como o desenvolvimento cognitivo do individuo estd relacionado ao contexto cultural,
institucional e historico em que ele se situa”. Isto ¢, a teoria explica como cada individuo
aprende e se desenvolve conforme as estratégias que utiliza de acordo com o contexto sécio-
histdrico cultural em que esta inserido.

E nessa perspectiva que Vygotsky (1991) baseia a sua obra intitulada A Formagao
Social da Mente. Nesse texto, Vygotsky (1991) descreve como criangas formam sua capacidade
intelectual através do uso de instrumentos e da fala. Através de um viés psicolégico, o autor
postula que o desenvolvimento da crianca se liga diretamente ao que ela pode realizar quando
utiliza recursos que a auxiliam a atingir um determinado objetivo, ou seja, a interacdo da crianga
com esses instrumentos cria condi¢cbes para que haja situacdes de aprendizagem naquele
momento.

O autor inicia suas consideragdes descrevendo experiéncias realizadas com criangas
para avaliar como elas lidavam com objetos em seu caminho. Em uma sala, foram colocados
um recipiente com biscoitos em um local alto, um banco e uma vara. A crianga precisava
alcancar o recipiente contendo os biscoitos, mas nenhuma instrucéo Ihe era passada. Ao avistar
0s biscoitos no alto, a crianga iniciava a verbalizacdo sobre os instrumentos que ali estavam

enquanto os visualizava. Vygotsky (1991) relata que, sozinha, a crianga conclui que pode
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utilizar os objetos disponiveis para pegar os biscoitos. Primeiramente, ela utiliza o banco, mas
ndo consegue alcancar o recipiente. Em seguida, falando que precisa de outro instrumento, ela
decide utilizar a vara e, entdo, alcanca os biscoitos.

Para Vygotsky (1991), a experiéncia como um todo revela muito sobre como uma
crianca aprende a agir no mundo. O autor, inserido em seu contexto historico, entende que a
interacdo entre a crianca e 0 meio em que esta inserida tem papel fundamental para que ocorram
processos de aprendizagem. Nesse sentido, Vygotsky (1991) compreende que a interacdo
ocorre por meio de determinadas condi¢cdes envolvidas em um processo de resolucdo de
problemas.

Vygotsky (1991) percebe que a fala da crianga possui um papel central em seu
desenvolvimento e de suas a¢6es no mundo. Quando faz uso da linguagem como estimulo para
criar um plano de agdo especifico, “a crianga realiza uma variedade muito maior de atividades,
usando como instrumentos ndo somente aqueles objetos a mao, mas procurando e preparando
tais estimulos de forma a torna-los Uteis para a solucdo da questdo e para o planejamento de
acoes futuras” (VYGOTSKY, 1991, p. 21). Isso significa que a capacidade da crianca de
estabelecer relacbes com o mundo para agir esta ligada a sua habilidade de utilizar a lingua
como uma estratégia para retomar conhecimentos prévios. Para o autor, a crianga que faz uso

da fala pode dividi-la em duas partes que serdo consecutivas, sendo que

“Através da fala, ela planeja como solucionar o problema e entdo executa a solugdo
elaborada através de uma atividade visivel. A manipulagdo direta é substituida por um
processo psicolégico completo através do qual a motivacdo interior e as intengdes,

postergadas no tempo, estimulam o seu proprio desenvolvimento e realizagdo”
(VYGOTSKY, 1991, p. 21)

Dessa forma, entendemos que, através da fala, a crianca organiza seus pensamentos e
age sobre o mundo utilizando experiéncias ja constituidas, para entdo atingir um determinado
objetivo. E, quando Vygotsky (1991) menciona os fatores “motivacao” e “intengdo”, podemos
compreender gque a vontade de solucionar um problema parte intrinsecamente da crianca, dadas
as condicOes do problema posto: se Ihe interessa, ela agird de determinadas maneiras e por meio
das estratégias que conseguir utilizar para encontrar a solucdo. Dessa interagdo com o mundo,
resultam a realizacéo das agOes e 0 seu desenvolvimento.

Nesse contexto, no processo de desenvolvimento da crianga, portanto, “além de facilitar
a efetiva manipulagéo de objetos pela crianca, [a fala] controla, também, [seu] comportamento”
(VYGOTSKY, 1991, p. 21). Assim, a crianca aprende pela acéo, utilizando instrumentos como
a fala e outros artefatos ao seu redor. Ela vai a diversos lugares antes de conseguir chegar onde
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quer. Nesse sentido, podemos afirmar que é pela lingua que nos formamos socialmente no
mundo. Aprendemos para desenvolver, e é pelo uso da lingua que o fazemos (VYGOSTSKY,
1991).

Sob a perspectiva interacionista, no processo de aprendizagem, a crianga tenta
solucionar um problema através de estratégias especificas, e utiliza a fala como elemento
norteador. Num primeiro momento, ha a presenca de o que Vygotsky (1991) define como fala
egoceéntrica, em que a crianca, individualmente, utiliza a fala de forma a organizar suas ideias
para encontrar novas formas de resolver um desafio. Num segundo momento, a crianca recorre
ao que Vygotsky denomina fala social, em que a crianca procura ajuda em fatores externos -
como a mediagédo de um adulto -, para solucionar o seu problema.

A manifestacdo da fala egocéntrica em processos de aprendizagem acontece quando a
crianca procura solucionar os problemas postos sem precisar recorrer a ajuda de outras pessoas.
Quando a crianga realiza uma atividade de leitura, por exemplo, sem precisar recorrer a um
adulto para aprender novos vocabularios, ela esta utilizando sua fala egocéntrica, porque o
processo de aprendizagem centra-se especificamente no que ela pode fazer com instrumentos e
objetos fisicos em sua volta (VYGOTSKY, 1991).

Quando a crianca se depara com problemas mais desafiadores, a ponto de ndo conseguir
utilizar diretamente os instrumentos que ja domina como estratégia para atingir um objetivo,
ela ir4 recorrer a outros meios (VYGOTSKY, 1991). A partir do momento em que a crianga
percebe que ndo consegue realizar as acdes por si mesma, sua fala passa a ser socializada,
porque se direciona a alguém mais experiente. Em outras palavras, a crianca encontra novas
possibilidades de solugdo de problemas através da interacdo com outras pessoas. Por isso, sua
fala, nesses momentos, € social (VYGOTSKY, 1991).

Como constata Figueiredo (2019), Vygotsky percebe que a fala egocéntrica tem um
papel fundamental no desenvolvimento cognitivo das criangas, representando “a transi¢dao da
atividade social da crianca para suas fungdes mentais individuais” (FIGUEIREDO, 2019, p.
24). Nesse sentido, a fala egocéntrica externaliza as habilidades da crianca durante o
planejamento e a execugdo das a¢bes que ela considera necessarias para atingir determinados
objetivos. Com isso, podemos dizer que a crianca estd envolvida em um processo de
aprendizagem que é organizado por sua fala egocéntrica. E por ela que a crianca identifica e
cria suas estratégias de acdo e recorre a fala social quando entende que precisa da ajuda de
alguém (VYGOTSKY, 1991).

Para Vygotsky (1991), o desenvolvimento ocorre a partir de um conjunto de

aprendizagens realizadas em um contexto de resolucéo de problemas. Como pontua Figueiredo
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(2019) , o desenvolvimento parte de uma perspectiva prospectiva, enfatizando o individuo e o
que ele pode fazer com o auxilio de outra pessoa. Figueiredo (2019, p. 18) diz que “Ele
[Vygotsky] afirmava que a aprendizagem escolar sempre tem uma historia prévia, ou seja, a
crianca aprende e experimenta muitas coisas na idade pré-escolar”, significando que o individuo
ndo ¢ vazio, livre de quaisquer conhecimentos em idade pré-escolar.® Além disso, podemos
compreender gque o individuo sempre mobiliza conhecimentos prévios para executar novas
acOes que exijam pensamento critico. Portanto, Vygotsky (1991) considera que o
desenvolvimento s ocorre ap6s a aprendizagem.

Para ilustrar essa nogédo de aprendizagem-desenvolvimento, utilizaremos um exemplo
visual retirado de um jogo eletronico: a Grade de Esferas. No jogo Final Fantasy X (KITASE,
2002; 2013; 2015; 2016), o jogador desenvolve seus personagens colocando-os em situagdes
que Ihes geram pontos de habilidades. Esses pontos serdo utilizados na aprendizagem de novas
habilidades que podem ser aplicadas no decorrer do jogo, permitindo ao jogador lidar melhor
com os desafios presentes na narrativa. Em outras palavras, o jogador aumenta o nivel de poder
dos personagens porque, quanto mais fortes eles forem, melhor sera o desempenho nos desafios
do jogo. Pensemos no seguinte: vamos imaginar que as habilidades de cada um dos seres
humanos pudessem ser visualizadas em uma grade como a proposta no jogo em questao

(conforme Figura 1):

Figura 1 - Grade de Esferas

Raises max HP by 200 points.

®: Display Status

©2001, 2019 SQUARE ENIX CO., LTD. All Rights Reserved,
CHARACTER DESIGN: TETSUYA NOMURA

Fonte: Kitase (2001; 2013; 2015)

3 Essas afirmagdes se relacionam com as discussdes sobre letramento, que serdo abordadas na se¢do 2.2. da
presente dissertacdo
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Na Figura 1, podemos perceber que a grade das habilidades pertence ao personagem
Tidus. A grade possui um caminho, marcado por linhas azuis, as quais vdo de uma esfera a
outra. As esferas representam as habilidades a serem aprendidas pelo personagem. Notamos
que o caminho desse personagem esta parcialmente percorrido, visto que as esferas destacadas
representam as habilidades ja aprendidas. Quanto as habilidades ndo aprendidas, podemos
perceber que elas estdo escuras, sem destaque, assim como as linhas que demonstram o caminho
a ser percorrido. Para que o personagem aprenda essas habilidades, o jogador precisa conduzi-
lo por desafios para entdo “caminhar” pela linha e ativar as esferas, desbloqueando novas
habilidades que serdo utilizadas em futuros desafios. A questdo é que, no trajeto para
desenvolver o personagem, o jogador utilizara como estratégia o que o personagem ja tem como
habilidade ativa.

Ao compararmos 0 exemplo acima ao mundo real, pode-se relacionar esse processo de
aprendizagem e desenvolvimento aquele que ocorre nos seres humanos: utilizamos nosso
conhecimento e habilidades prévias para novos aprendizados e solucdo de problemas. Assim,
as habilidades serdo utilizadas em outras situacoes de aprendizagem (VYGOTSKY, 1991).

Um outro exemplo que ilustra a teoria sociocultural quanto a aprendizagem e o
desenvolvimento de um individuo é a imagem que simboliza a tecnologia Wi-Fi. A Figura 2

abaixo apresenta de que forma o desenvolvimento resulta da aprendizagem.

Figura 2 - Esquema Wi-Fi sobre Aprendizagem e Desenvolvimento Vygotskyano

 NOVOS PROCESSOS
DE APRENDIZAGEM
LEVANDO EM
CONTA O
DESENVOLVIMENTO
\_ JAALcancapo | >

~

DESENVOLVIMENTO || >

4
PROCESSOS DE | >
APRENDIZAGEM

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Vygotsky (1991).
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A leitura da Figura 2 deve ser iniciada da base para o topo. Quando na base do esquema,
o individuo se envolve em uma situacdo que suscita processos de aprendizagem. Com isso,
lanca mao de estratégias para atingir um objetivo partindo de uma situacdo posta. Ao se
envolver em novas aprendizagens desempenha tarefas, expandindo seus conhecimentos até
chegar ao estagio de desenvolvimento - representado pela linha do meio na Figura 2. O
desenvolvimento do individuo, portanto, é expandido e levado em consideracdo quando ele se
envolve em novos processos de aprendizagem, estagio que é representado pela linha no topo na
imagem. Obviamente, o processo € infinito, visto que quanto mais o individuo aprende, mais
ele se desenvolve. Ou seja, a Teoria Sociocultural indica que as pessoas aprendem em primeiro
lugar para depois desenvolver (VYGOTSKY, 1991).

Ao aprofundar sua teoria, Vygotsky (1991) descreve como 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas ocorrem. Para o autor, as criancas resolvem
problemas com foco nos resultados de suas tentativas, isto é, elas agem sobre o problema através
das estratégias que criam ao longo da realizagdo de atividades (VYGOTSKY, 1991). Vygostsky
(1991) aponta que essa caracteristica diferencia criancas de adultos na medida em que estes,
geralmente, ja tém suas estratégias prontas antes mesmo de se envolverem com um problema a
ser solucionado. Entretanto, para que a crianga atinja 0 ponto em que comeca a pensar nas
estratégias antes de realizar a a¢do, a lingua desempenha um papel fundamental no processo de
desenvolvimento. Para Vygotsky (1991), a constru¢do dos signos pela crianca representa o
modo como ela opera sobre 0 mundo. Isso significa que a lingua adquirida pela crianca permite
que ela amplie seus repertorios de conhecimento, bem como as estratégias de aprendizagem
que pode operar, 0 que resulta em desenvolvimento (VYGOSTSKY, 1991). Esse processo
ocorre por meio da interacdo, porém, ndo necessariamente envolvendo um adulto como mentor

da crianca. Vygostsky (1991, p. 34) indica que

“[...] a atividade de utilizagdo de signos nas criangas ndo é inventada e tampouco
ensinada pelos adultos; ao invés disso, ela surge de algo que originalmente ndo é uma
operagdo com signos, tornando-se uma operacgao desse tipo somente apds uma série
de transformagdes qualitativas.”

Assim, para o autor, a crianca ressignifica 0 modo como opera sobre 0s signos e a
linguagem toda vez que precisa interagir com o contexto sociocultural em que se encontra para
solucionar problemas. Dessa forma, todo o processo de aprendizagem e desenvolvimento da
crianga esta interligado porque, conforme afirma Vygotsky (1991, p. 34), “Cada uma dessas

transformac0es cria as condi¢des para o proximo estagio e é, em si mesma, condicionada pelo
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estagio precedente; dessa forma, as transformacoes estdo ligadas como estagios de um mesmo
processo e sdo, quanto a sua natureza, historicas”.

Vygotsky (1991) ainda ressalta que existem duas linhas que conduzem essas operagoes:
uma linha de processos elementares, que considera as condi¢6es bioldgicas do individuo, e uma
linha psicologica, que envolve o individuo situado socioculturalmente. Nesse sentido, o carater
historico do desenvolvimento resulta do entrelagamento das duas linhas, ja que “A histéria do
desenvolvimento das fung@es psicoldgicas superiores seria impossivel sem um estudo de sua
pré-historia, de suas raizes biologicas, e de seu arranjo organico” (VYGOTSKY, 1991, p. 34).
Nessa perspectiva, Vygotsky (1991) destaca o papel da memoria da crianca para sintetizar
ideias concretas sobre determinadas situacdes. Para o autor, a crianca que é indagada sobre o
que ¢ uma “avo”, por exemplo, responde com ideias que remetem ao conceito concreto do que
significa ser “avo”. Para ele, a crianga pode responder, por exemplo, que uma “avd” pode ser
aquela que “tem o colo macio” (VYGOTSKY, 1991). Assim, podemos entender que o carater
historico do desenvolvimento resultante do cruzamento entre aspectos bioldgicos do individuo
e de suas caracteristicas psicologicas sdo constituidas, também, pela presenca de sentimentos
diversos que resultam de suas experiéncias (VYGOTSKY, 1991).

Os processos de aprendizagem e o desenvolvimento, portanto, por serem historicos nos
individuos, sdo mediados. Segundo Figueiredo (2019, p. 37), "A mediacéo € a intervencgdo de
um elemento intermediario em uma relagcdo que o0 homem tem com o objeto, com outros seres
humanos e consigo mesmo”. Ainda, essa interven¢do pode ser mediada por um instrumento,
por signos e até mesmo por outros seres humanos (FIGUEIREDO, 2019). Isso significa que o
desenvolvimento do ser humano sempre tem relacdo com algo ou alguém através de algum
instrumento especifico de acdo (VYGOTSKY, 1991; FIGUEIREDO, 2019). Figueiredo (2019)
ressalta, ainda, que a tendéncia do ser humano é criar esses instrumentos para controlar, de certa
forma, o contexto em que esté inserido. Como exemplo, podemaos visualizar o papel dos gadgets
(smartphones, computadores, tablets) como possibilitadores de interacdes: podemos acessar
redes sociais, videos educativos, jogos eletrdnicos, dentre outras plataformas que possibilitem
a interacéo entre pessoas e objetos/pessoas (FIGUEIREDO, 2019).

A mediacao e os processos de mediacdo, portanto, estdo inseridos em uma perspectiva
desenvolvida por Vygotsky (1991), denominada Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).
Para explicar o conceito, Vygotsky (1991) postula que o desenvolvimento da crianga se da em
dois niveis. O primeiro ¢ chamado de nivel de desenvolvimento real e se constitui como o “nivel
de desenvolvimento das fungbes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de

certos ciclos de desenvolvimento ja completados” (VYGOTSKY, 1991, p. 57). Nesse sentido,
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0 primeiro nivel trata do conhecimento adquirido e incluido no repertério da crianca. Ja o
segundo nivel, de desenvolvimento potencial, se refere as potencialidades de aquisi¢do de
conhecimento e ampliagdo de repertdrio que a crianca pode ter ao ser auxiliada por alguém mais
experiente (VYGOTSKY, 1991). Assim, Vygotsky (1991) afirma que a ZDP se refere ao
espaco existente entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial.
Basicamente, podemos dizer que na ZDP se encontram aspectos j& desenvolvidos na crian¢a
que podem ser utilizados na construcdo de conhecimentos que ainda precisam de maturacéo,
isto é, que ainda ndo sdo autbnomos na crianca. Por isso, Vygotsky (1991) afirma que a zona
real de desenvolvimento € retrospectiva, porque remete ao que a crianga ja adquiriu, enquanto
que, na ZDP, o que esta em destaque € 0 que a crianca ainda ndo amadureceu e, portanto, se
caracteriza como zona prospectiva (VYGOTSKY, 1991). Portanto, a ZDP tem a funcdo de
“delinear o futuro imediato da crianca e seu estado dinamico de desenvolvimento, propiciando
0 acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo
que estd em processo de maturagdo” (VYGOTSKY, 1991, p. 58).

A Zona de Desenvolvimento Proximal € um conceito chave para entender 0s processos
de aprendizagem e desenvolvimento das criancas e, em contexto educacional, de aprendizes.
Ao transpor a teoria Vygotskyana para o Ensino e Aprendizagem de Linguas Adicionais,
autoras e autores como Gibbons (2015), Lantolf e Thorne (2007), Neguerela-Azarola e Garcia
(2016) e Figueiredo (2019) estabelecem relagGes importantes entre o Ensino e Aprendizagem
de Linguas Adicionais e a Teoria Sociocultural. Assim sendo, a préxima subsecao se destina ao

EALA e Vygotsky e suas contribuicBes para a pratica do professor de LA.

2.1.1. Quest 1: A Zona de Desenvolvimento Proximal e o Scaffolding no Ensino e
Aprendizagem de Linguas Adicionais

Figueiredo (2019, p. 45) afirma que “A ZDP pode ser percebida nas interagdes em sala
de aula em contextos de aprendizagem, nos jogos infantis, ou em qualquer situacdo em que duas
pessoas com conhecimentos diferentes se juntem para realizar uma tarefa”. Nessa perspectiva,
visto que a escola é um local onde a interacédo se faz presente, ela € um ambiente propicio para
o desenvolvimento dos sujeitos. Figueiredo (2019) ainda ressalta que professores, responsaveis
e outras pessoas podem, através da ZDP, reconhecer as necessidades de seus alunos/filhos
quando se confrontam com situa¢des de duvidas, indicando que caminhos seguir para que o

individuo atinja um objetivo.
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Assim, um aspecto importante da Teoria Sociocultural para a aula de LA é o modo como
acontece a mediacdo na ZDP. Para Neguerela-Azerola e Garcia (2016, p. 296), a mediacdo
ocorre em carater cultural porque “[...] os seres humanos ndo interagem diretamente com o
ambiente, mas sim por meio da mediagdo de recursos fisicos e psicologicos™. Isso significa
gue nods, enquanto seres humanos localizados em contextos sociais, somos dotados de
historicidade e de cultura, e é através de nosso contexto socio-histérico cultural que agimos no
mundo. Consoantes a essa ideia, Lantolf e Thorne (2007) exemplificam a mediacao ao narrar a
historia de um individuo que deseja plantar vegetais: em vez de cavar buracos com as méaos, o
ser humano moderno utiliza instrumentos fisicos que facilitam o seu trabalho, como uma pé ou
uma enxada. Para os autores, esse exemplo demonstra que utilizar recursos permite a ampliagao
da nossa capacidade de agir no mundo, visto que “[...] ao transformarmos nosso ambiente social
e material, também mudamos a nés mesmos e 0 modo como vivemos no mundo”® (LANTOLF;
THORNE, 2007, p. 199). Dessa forma, o EALA deve focar nas interagdes sociais que
possibilitam a construgdo do conhecimento, do coletivo para o individual. Nesse caminho, o
aluno aprende colaborativamente a0 mesmo tempo em que molda suas proprias ideias
(NEGUERELA-AZEROLA; GARCIA, 2016).

Ao pensar em mediagéo no contexto de EALA, Lantolf e Thorne (2007, p. 202) afirmam
que “Quando nos comunicamos socialmente, adequamos padrdes e sentidos desse discurso e o
utilizamos interiormente para mediar nossa atividade mental, um fendmeno chamado fala
privada”®. A funcio da fala privada é direcionar o foco do individuo ao que precisa ser realizado,
ao processo de como realizar, ao de quando realizar e ao de que ja foi realizado (VYGOTSKY,
1991; LANTOLF; THORNE, 2007). Dessa forma, conforme pontua Figueiredo (2019, p. 29),
“a fala privada tem o importante papel de auxiliar o aprendiz na interiorizagdo de formas
linguisticas por meio da repeti¢do”, isto €, se refere a0 momento em que os alunos de LA testam
suas hipoteses sobre a lingua alvo interagindo uns com os outros. Além disso, Figueiredo (2019,
p. 32) ressalta que a fala privada retrata “[...] os mecanismos de internalizagdo pelos quais passa
o aprendiz”. Com isso, o aluno pode percorrer caminhos que 0 direcionam a resolucdo de
problemas, utilizando a lingua que esta aprendendo como mediadora entre ele e 0 mundo social
(FIGUEIREDO, 2019).

* Traduzido livremente por mim. Trecho original em inglés: “[...] humans do not interact directly with their
environment but through the mediation of physical and psychological tools”.

5 Traduzido livremente por mim. Trecho original em inglés: “[...] by transforming our social and material
environment, we also change ourselves and the way we live in the world”.

6 Traduzido livremente por mim. Trecho original em inglés: “When we communicate socially, we appropriate the
patterns and the meanings of this speech and utilize it inwardly to mediate our mental activity, a phenomenon
called private speech”.



28

A interacdo no EALA, portanto, merece atencdo quanto aos processos envolvidos na
construcdo de conhecimento e no desenvolvimento dos estudantes. Nesse sentido, retomamos
a perspectiva de que a lingua € utilizada em contextos socioculturais com propositos sociais
(SOARES, 2004; SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012), porém com olhar direcionado a teoria
sociocultural (GIBBONS, 2015; FIGUEIREDO, 2019). Ao explicar como as pessoas aprendem
linguas e as utilizam no mundo social, Gibbons (2015, p. 6) enfatiza o papel das criancas

aprendendo sua lingua materna, afirmando que

“Conforme as criangas aprendem sua primeira lingua, elas gradualmente aprendem
ndo somente a sintaxe ou a gramatica, mas também como variar o0 uso da lingua de
acordo com o contexto em que estdo. Em outras palavras, elas aprendem a variar o
registro da lingua para entdo adequar ao contexto.””

Partindo disso, a autora ressalta que a lingua € aprendida em contextos do dia a dia, de
maneira fluida, ndo se caracterizando, portanto, como uma lingua académica. Gibbons (2015)
discorre sobre a habilidade de uma crianca pequena estabelecer processos de comunicagdo
situados, isto é, do contexto atual em que se encontra. Esse tipo de comunicacdo ocorre em
contextos em que as criancas conseguem visualizar seu interlocutor, 0s objetos e 0 espaco em
que se da essa comunicacdo (GIBBONS, 2015). Entretanto, conforme crescem, as criangas se
tornam mais aptas a usar a lingua em contextos de abstracdo, ou seja, elas aprendem a usar a
lingua para falar sobre situacdes além do seu campo visual (GIBBONS, 2015). Entretanto, para
atingir o nivel de abstracéo, a crianca passa pelos processos de desenvolvimento que, segundo
Gibbons (2015), sdo explicados pela Teoria Sociocultural de Vygotsky (1991). E entfo que
autores como Gibbons (2015) e Figueiredo (2019) discutem o que acontece nesse processo de
desenvolvimento, trazendo a tona a metéfora do scaffolding.

De acordo com Gibbons (2015) e Figueiredo (2019), o termo scaffolding, que em
portugués pode ser traduzido como andaime ou andaimento, surgiu em 1956, cunhado por
Wood, Bruner e Ross, quando examinavam a interacdo entre pais com seus filhos, enquanto as
criangas realizavam uma tarefa (GIBBONS, 2015). Partindo disso, 0 andaimento passou a ser
visto como uma metafora que se refere ao “[...] apoio que um adulto fornece a crianca durante
tarefas que implicam resolugdes de problemas” (FIGUEIREDO, 2019, p. 51). Tal qual um

andaime é utilizado em construcdes civis temporariamente para que os construtores finalizem

’ Traduzido livremente por mim. Trecho original em inglés: “As children learn their first language, they gradually
learn not only the syntax or grammar of the language, but also how to vary the language they use according to the
context they are in. In other words, they learn to vary the register of the language that it is appropriate for the
context”.
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seu trabalho, Gibbons (2015, p. 16) ressalta que, no ambito educacional, “O andaimento €, dessa
forma, a assisténcia temporaria pela qual a/o professor(a) ajuda um aprendiz a entender como
fazer algo para que entdo possa, posteriormente, ser capaz de completar uma tarefa similar
sozinho”. Dessa forma, o ensino ¢ orientado pelos desafios que estdo por vir futuramente,
focando no desenvolvimento da autonomia do aluno (GIBBONS, 2015). Para tanto, o
andaimento, como ressaltam Gibbons (2015) e Figueiredo (2019), deve ser temporario, para
que entdo o aluno possa construir suas proprias estruturas através de suas proprias estratégias.

Ao pensarmos na ZDP (VYGOTSKY, 1991), o andaimento funciona como uma
excelente metafora para preencher o espago existente entre o que se aprende sozinho e o que se
aprende com a ajuda de outra pessoa. Isso porque podemos visualizar o processo de construgéo
do conhecimento e desenvolvimento dos alunos por meio das estruturas do andaime construidas
por professores e alunos. Nesse sentido, Figueiredo (2019) explica que, conforme o aluno
desenvolve sua autonomia, suas habilidades para realizar tarefas por si mesmo crescem e, de
certa forma, diminuindo a necessidade de ajuda de outras pessoas.

Para visualizar a ZDP e o andaimento nas aulas de linguas adicionais, nds, enquanto
professores, precisamos discutir as abordagens de ensino de LA que utilizamos em nossa pratica
pedagdgica. Figueiredo (2019) relaciona a teoria sociocultural com a Aprendizagem com Base
em Tarefas (ABT)® (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2011; WELP, 2011; VAN DEN
BRANDEN, 2016). Para o autor, a ABT pressupde a criacdo de contextos de ensino e
aprendizagem naturais para o aluno, para que entdo ele ou ela possa utilizar a lingua adicional
de forma contextualizada e socio-historicamente situada (FIGUEIREDO, 2019). Isso ocorre
porque a ABT ¢ orientada pela resolucéo de problemas através do uso da lingua que esta sendo
aprendida. Por isso, Figueiredo (2019, p. 64) afirma, com base em Ellis (2000), que “Na
abordagem baseada em tarefas, quando os aprendizes realizam certas tarefas com o auxilio de
outros aprendizes ou do professor, eles internalizam o modo de realiza-las sozinhos em outra
ocasido”. Dessa forma, a aprendizagem e o desenvolvimento consequente encontram-Se na
interacdo, isto é, na ZDP de cada estudante, que constréi conjuntamente os andaimes
necessarios para desenvolver novas habilidades (GIBBONS, 2015; FIGUEIREDO, 2019).

Conciliando, portanto, um EALA com foco na interacdo (VYGOTSKY, 1989) e na
construcdo de andaimes, que reforcam o desenvolvimento dos alunos (GIBBONS, 2015), a
lingua € entendida como elemento utilizado para fazer coisas no mundo social (CLARK, 2000).

Nesse viés, o ensino de linguas adicionais objetiva o desenvolvimento da cidadania dos

8 A discussdo sobre a ABT sera ampliada no proximo capitulo.
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educandos pelo uso da lingua em diferentes praticas sociais (SCHLATTER, GARCEZ, 2009;
2012).

Como o propésito deste trabalho é reunir a Gamificacdo (KAPP, 2012; REINHARDT,
2019) e EALA (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012), entendo ser necessario discorrer sobre
0 papel dos jogos e brincadeiras na visdo de Vygotsky (1991). Portanto, a proxima subsecéo

serd dedicada ao assunto mencionado.

2.1.2. Quest 2: A Teoria Sociocultural e o Papel dos Jogos e das Brincadeiras no

Desenvolvimento da Crianga

Ao tratarmos do papel do jogo e da brincadeira no desenvolvimento infantil, Vygotsky
(1991) entende que o primeiro aspecto a ser considerado € o de que toda e qualquer agdo
realizada pela crianca tida como entretenimento esta no campo das atividades ludicas. Por isso,
frequentemente em sua obra, o autor utiliza os termos brincadeiras, brinquedos e jogos como
sinbnimos. Entretanto, sabemos hoje que sdo dois campos diferentes, mas que estao alicer¢ados
em processos cognitivos importantes para a formacéo social da crianga (VYGOTSKY, 1991).

O papel do brinquedo, como aponta Vygotsky (1991), é muito mais amplo do que o
simples entretenimento. Para ele, existem duas razdes para considerar os jogos e brincadeiras
ndo apenas como objetos de prazer para a crianga: a primeira razdo é que existem atividades
muito mais prazerosas para a crianga do que uma brincadeira; a segunda razao € que 0s jogos e
brincadeiras, se ndo apresentam um propésito definido, podem se tornar entediantes para a
crianga se os resultados ndo estiverem a seu favor (VYGOSTKY, 1991). Assim, Vygotsky
(1991) entende que a brincadeira e o jogo tém a funcdo de preencher um espago nas
necessidades da crianca e, consequentemente, estdo ligados aos seus processos de
desenvolvimento.

Para explicar o papel dos jogos e das brincadeiras para a crianca, Vygotsky (1991, p.
62) afirma que essas necessidades sdo preenchidas porque “A tendéncia de uma crianga muito
pequena ¢ satisfazer seus desejos imediatamente [...]”. Isso significa que as criangas
normalmente agem porque buscam atividades prazerosas a todo momento (VYGOTSKY,
1991). Porem, conforme discorre Vygotsky (1991), em idade um pouco mais avancada, a
crianca ndo pode realizar o que deseja de imediato, visto que algumas de suas vontades sao
impossiveis. Como exemplo, posso citar algo sobre minha infancia. Quando, por volta dos meus
seis ou sete anos, meu pai finalmente pdde comprar um carro, ao observa-lo dirigindo pelas

cidades de Viaméo e Porto Alegre, tomei por objetivo imitd-lo: desejava dirigir o “carro
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grande”. Sempre que expressava minha vontade de dirigir o carro, evidentemente, a resposta
que recebia era “ndo”. Entretanto, quando meu pai explicava 0 porqué de eu ndo poder dirigir
o “carro grande”, citando as leis que proibiam, mesmo assim, eu, enquanto crianga, me sentia
triste e frustrado. Na visdo de Vygotsky (1991), minha lembranca pode ser explicada porque,
quando a crianca percebe que ndo pode realizar uma agdo de imediato por algum motivo maior,
ela recorre a sua imaginacéo para preencher um desejo impossivel de se realizar no mundo real.
Eu, naquele momento, corroborando a teoria de Vygotsky, comecei a dirigir carros imaginarios
por locais que criei em minha fantasia.

Vygotsky (1991) entende que, com a imaginagdo, a crianga simula uma acdo
proveniente de um desejo que ndo pode satisfazer devido a limitagbes maiores. Ainda, Vygotsky
(1991) observa que, dentro de seu imaginario, a crianca cria regras inconscientes e age de
acordo, regulando suas acfes. Retomando meu exemplo, o ato de dirigir, mesmo que
imaginado, exige que 0 carro passe por ruas, que vire a esquerda ou a direita para seguir o
caminho desejado e, assim, eu me via girando a direcdo para varios lados quando desejava
“virar a esquerda”. Esse imaginario, para Vygostsky (1991), auxilia a crianca a aprender e se
desenvolver, visto que ela desenvolve nocdes através de uma brincadeira, que emerge de
situacdes do mundo real. Por isso, em suas palavras, “E no brinquedo que a crianga aprende a
agir numa esfera cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa, dependendo das motivacdes
e tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos” (VYGOTSKY,
1991, p. 64).

As brincadeiras, 0s jogos e 0s brinquedos, entdo, funcionam como mediadores das a¢des
da crianca com o contexto em que esta inserida, mesmo que seja imaginario. Vygotsky (1991)
entende que a percepcdo da crianca em relacdo ao que esta a sua volta funciona como “[...] um
estimulo para a atividade” (p. 64): a crianga entende os objetos e age sobre eles da maneira que
Ihe convém, ressignificando sua fungédo. O autor nos traz o exemplo de uma crianca, que, por
meio da sua imaginagdo, transforma um cabo de vassoura em um cavalo e passa a agir sobre o
objeto em questdo como se realmente estivesse montada sobre um cavalo. Essas ac¢Oes estdo
interligadas com a capacidade de a crianca agir pelas suas ideias e pela maneira como constroi
sentido sobre 0s objetos: “A a¢do numa situagdo imaginaria ensina a crianga a dirigir seu
comportamento ndo somente pela percepcdo imediata dos objetos ou pela situacdo que a afeta
de imediato, mas também pelo significado dessa situacao” (VYGOTSKY, 1991, p. 65). Nesse
sentido, por mais que a crianca saiba que um cabo de vassoura ndo € um cavalo de verdade, na

situacdo imaginaria criada por ela, o cabo de vassoura torna-se um cavalo (VYGOTSKY, 1991).
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Vygotsky (1991) considera que o desenvolvimento da crianga ocorre também pelo seu
imaginario porque essas situacBes, mesmo que simuladas, desencadeiam processos de
aprendizagem que constroem o repertdrio de conhecimentos e habilidades da crianca. E, nesse

imaginario, os jogos, brincadeiras e brinquedos criam

“[...] na crianga uma nova forma de desejos. Ensina-a a desejar, relacionando seus
desejos a um ‘eu’ ficticio, ao seu papel no jogo e suas regras. Dessa maneira, as
maiores aquisi¢cBes de uma crianga sdo conseguidas no brinquedo, aquisi¢cdes que no
futuro tornar-se-do seu nivel basico de agéo real e moralidade” (VYGOTSKY, 1991,
p. 67).

Vygotsky (1991) ressalta que as acOes realizadas pela crianca sdo resultado de seu
imaginario, sua capacidade de atribuir significados e interpretacdes sobre as coisas, e de sua
vontade, todos conjuntamente despertados por a¢des do contexto externo. Assim, a crianga age
no mundo conforme percebe a necessidade de assim o fazer. Se a crianga tem a vontade de ser
um/a guerreiro/a portador/a de espadas, automaticamente o seu conhecimento sobre o que séo
espadas e para que servem se associa a instrumentos que podem ser utilizados para a
brincadeira, em um “faz de conta”, que ¢ parte da imagina¢ao (VYGOTSKY, 1991). Os

processos de aprendizagem ocorrem porque, segundo Vygotsky (1991, p. 69),

“[...] o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal na crianca. No
brinquedo, a crianga sempre se comporta além do comportamento habitual de sua
idade, além de seu comportamento diario; no brinquedo é como se ela fosse maior do
gue é na realidade. Como no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas
as tendéncias do desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma
grande fonte de desenvolvimento”

A partir disso, Vygotsky (1991) entende que o brinquedo fornece as condigdes
necessarias para que a crianca se desenvolva, porque a interacdo que resulta de seu imaginario
através dos jogos e das brincadeiras desencadeia processos de aprendizagem que simulam o
mundo real. Consequentemente, o repertdrio construido pela crianga enquanto esta brincando
ou jogando sera posteriormente utilizado no mundo real para a resolugdo de problemas
(VYGOTSKY, 1991).

No campo da educacdo linguistica, Figueiredo (2019) aponta que 0S jogos e
brincadeiras, pela perspectiva da teoria sociocultural, funcionam como alicerces para promogéo
da interacdo entre os sujeitos escolares. Para ele, 0s jogos e as brincadeiras também funcionam
como estratégias para apresentagdo e revisdo de contedos, porque permitem que os alunos

reflitam sobre o que estdo aprendendo, isto €, a lingua adicional alvo (FIGUEIREDO, 2019).
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Destacada, portanto, a importancia dos jogos e brincadeiras na perspectiva da teoria
sociocultural de Vygotsky (1991), na proxima sec¢do, discutirei sobre EALA com foco no
desenvolvimento da cidadania dos alunos por meio dos géneros discursivos (BAKHTIN, 1997)
e das préticas de letramento (SOARES, 2004; BRITTO, 2007).

2.2. STAGE 2: O ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUAS ADICIONAIS

Na sec¢do anterior, abordei a Teoria Sociocultural de Vygotsky (1991), as nogdes sobre
scaffolding (GIBBONS, 2015) e 0 EALA (SCHLATTER, GARCEZ, 2009; 2012). Nesta sec¢éo,
discuto a concepcdo de lingua e o caminho tedrico de Ensino e Aprendizagem de Lingua
Adicional pelos quais oriento tedrica e metodologicamente esta investigacao.

Inicio a presente secdo destacando os principios de EALA a que me filio. Dentre as
discussoes teoricas sobre EALA, hd uma delas que se relaciona com a Gamificacao. Por isso,
considero as ponderacOes de Schlatter e Garcez (2009), que afirmam que a aula de lingua
adicional deve ser pautada no uso da lingua para préticas sociais. Para os autores, o principio

que guia a aprendizagem de linguas € o de que

“[...] a aprendizagem de linguas € um direito de todo o cidad&o, entendendo que,
através de oportunidades para envolverem-se com textos relevantes em outras linguas,
0s educandos poderdo compreender melhor a sua propria realidade e aprender a
transitar com desenvoltura, flexibilidade e autonomia no mundo em que vivem e,
assim, serem individuos cada vez mais atuantes na sociedade contemporanea,
caracterizada pela diversidade e complexidade cultural.” (SCHLATTER; GARCEZ,
2009, p. 127)

Nesse sentido, aprender uma lingua adicional visa ampliar os repertérios de atuacéo dos
educandos em diversos contextos culturais, de modo que encontrem e desenvolvam suas
proprias estratégias para resolver problemas, utilizando a lingua. Assim, enquanto profissional
e pesquisador de EALA, entendo que utilizamos a lingua de forma interativa para agir no
mundo, agindo e reagindo a diferentes situa¢des nos contextos sociais em gque nos encontramos
(CLARK, 2000).

Passo entdo a justificativa pela escolha do termo Lingua Adicional (LA). Em
consonancia com Judd, Tan e Walberg (2001) e Schlatter e Garcez (2009; 2012), o termo LA
determina uma aproximacao do objeto de aprendizagem, que é a lingua adicional, com quem
vai aprendé-la. Assim, quando nds, professores de LA, adotamos essa nomenclatura no
ambiente escolar, estamos estabelecendo a priorizacdo do acréscimo de novas linguas ao

repertorio do aluno. Da mesma forma, criamos condi¢des para que os alunos entendam que as
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linguas adicionais sdo recursos da cidadania contemporanea (SCHLATTER; GARCEZ, 2012).
O termo “lingua estrangeira” nao foi adotado porque remete a algo de ordem exotica, conotagdo
que ndo se adequa a um idioma (JUDD; TAN; WALBERG, 2001). Além disso, Schlatter e
Garcez (2012) afirmam que as LAs séo utilizadas para a comunicagéo transnacional, ou seja,
estdo a servigo das pessoas que as falam, escrevem, leem e ouvem, ndo sendo viavel atribuir
um “dono” a uma lingua. A lingua pertence a quem a tem em seu repertorio.

Partindo-se desses principios, espera-se que, com 0s conhecimentos mobilizados pelo
EALA, os alunos se constituam como cidadaos, que refletem sobre 0 mundo e agem sobre ele
de maneira critica e criativa (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012). Assim como para
Schlatter e Garcez (2009; 2012), acredito que a aprendizagem de uma lingua adicional se torna
relevante, pois envolve o autoconhecimento e o conhecimento do mundo, além do
desenvolvimento do conceito de diversidade sociocultural. Nesse sentido, os autores elencam
0s motivos pelos quais se deve aprender uma LA (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 131-134):

e Conhecer, participar e dar novos contornos a propria realidade: “A aula de LA
pode ser um espago para que 0s seus participantes se encontrem com uma nova forma
de expressdo humana, com visdes de mundo distintas das suas, com uma lingua que
pode assustar ou fascinar”. Nesse sentido, o aluno utiliza uma LA para ter oportunidades
de agir criticamente sob realidades diferentes, porém, iniciando a reflexdo a partir de
seu contexto. Como exemplificam Schlatter e Garcez (2009), o adolescente® que tem a
oportunidade de se expressar por meio da LA em uma comunidade sobre futebol
descobre uma infinidade de curiosidades que estdo relacionadas com essa LA. A partir
disso, é possivel que o educando reflita sobre o que pode realizar com a LA que aprende,
compreendendo novas perspectivas de participacdo visdes de mundo para agir no
mundo com as suas préprias (SCHLATTER; GARCEZ, 2012);

e Transitar na Diversidade: o objetivo da educagdo linguistica “diz respeito a criar e
manter condigdes para aprender linguas adicionais neste estagio da nossa histdria, em
que temos quase todos na escola, 0 mundo se apresenta cada vez mais vasto, e a
diversidade se faz presente e bem-vinda”. Assim, ensinar ¢ aprender uma LA significa
ampliar os espacos em que os estudantes podem agir no mundo atual (SCHLATTER;
GARCEZ, 2009). Essa ampliacdo comega na escola, onde a diversidade se faz presente

em multiplas faces. O primeiro passo é levar o aluno a reconhecer o que ha de diferente

9 Utilizo o termo “adolescente” porque é o piiblico com que trabalho, além de ser o piiblico para o qual os materiais
de Schlatter e Garcez (2009; 2012) séo direcionados.
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em seu contexto, para entdo partir para outros, mais amplos. Por esses caminhos, é
possivel formar cidaddos capazes de utilizar o seu repertério para agir no mundo
conforme as demandas que surgirem nos contextos que se apresentam na vida em certos
momentos (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012);

e Refletir sobre 0 mundo em que se vive e agir critica e criativamente: o estudante
que reflete e age sobre 0 mundo através do uso da lingua estd promovendo préaticas de
letramento, o que significa que a lingua é utilizada com propositos sociais. Nesse
sentido, Schlatter ¢ Garcez (2012, p. 41) entendem que “Promover oportunidades de
letramento quer dizer fomentar a participacdo em eventos variados que exigem leitura e
escrita, e assim o desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita nas
praticas sociais”. ASSim, ao retomar o0s itens anteriores, percebemos que O
conhecimento, a participacao e o transito pela diversidade ocorrem por meio de praticas
de letramento. E dessa maneira que os cidaddos podem refletir e agir sobre o mundo
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012).

O ponto de partida para os contetdos a serem trabalhados em uma aula de lingua e,
consequentemente, em uma aula de lingua adicional, deve ser os interesses dos sujeitos
escolares. Isso significa que o professor, enquanto observador, deve entender o que € necessario
para que os alunos exergam sua cidadania na aula de LA fazendo relagbes com o mundo dos
estudantes (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012). Dessa maneira, ¢ possivel “promover uma
reflexdo sobre o que é importante ser tratado na escola e assim criar uma nocdo mais clara de
onde queremos chegar, levando em conta o que ja sabemos sobre as condigdes que temos.”
(SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 47).

O processo de ensino e aprendizagem que constitui esse modelo é o letramento™®
(KLEIMAN, 1995; SOARES, 2004; 2009; SCHLATTER; GARCEZ, 2009). Para entender esse
conceito, precisamos retomar suas origens, dado o fato de que seu surgimento é, de certa forma,
recente. Soares (2009) explica que a palavra “letramento” ja foi entendida como
“alfabetizagdo”, bem como suas variagdes de campo semantico. 1sso significa que, por muitos
anos, pessoas que aprendiam a ler e escrever eram tidas como alfabetizadas ou letradas. Assim,
conforme a passagem dos anos e as mudangas que ocorrem na sociedade, o olhar dos
pesquisadores passou a ser direcionado para o que as pessoas conseguiam fazer utilizando a

lingua para transitar na sociedade. Para Kleiman (1995), os académicos perceberam a

10 E suas ramificagBes, que serdo discutidas no Capitulo 3 da presente dissertagao.
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necessidade de opor o termo “alfabetizacdo” ao termo “letramento” para compreender os
processos de uso da lingua. Assim, os estudos sobre letramento passaram a examinar “as
mudancas politicas, sociais, econdémicas e cognitivas relacionadas com 0 uso extensivo da
escrita nas sociedades tecnologicas” (KLEIMAN, 1995, p. 16). Como exemplo, podemos
pensar no surgimento da escola com a fungdo de oferecer condigfes para que a populacdo
lidasse com burocracias do mundo letrado (KLEIMAN, 1995). Consequentemente, 0 termo
acabou por se readequar em relacdo ao seu significado, visto que, como afirma Britto (2007, p.
24), “[...] a lingua ¢ um fendmeno de ordem histdrica e, como tal, realiza-se e produz-se em
funcdo da a¢do humana, do trabalho humano”.

Para Soares (2004, p. 97), o letramento estd ligado, principalmente, ao “[...]
desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e da escrita
em praticas sociais”. Isto €, o letramento se refere as habilidades de uso da lingua em contextos
sociais de agdo humana (KLEIMAN, 1995; BRITTO, 2007; SCHLATTER; GARCEZ, 2009).
Nesse sentido, a aula de LA precisa ser estruturada por tarefas cujos prop6sitos sao as préaticas
de letramento, visto que, como pontuam Schlatter e Garcez (2012), o aluno precisa transitar por
diferentes praticas sociais através do uso da lingua. Isso se justifica porque, conforme Britto
(2007, p. 30),

“Aprender a ler e escrever na escola deve, portanto, ser muito mais que saber uma
norma ou desenvolver o dominio de uma tecnologia para usa-la nas situages em que

ela se manifesta: aprender a ler e escrever significa dispor do conhecimento elaborado
e poder usa-lo para participar e intervir na sociedade.”

Partindo dessa linha tedrica, podemos entender que o ensino de LA deve se organizar a
partir de tematicas e conteldos cuja relevancia seja primordial para o sujeito que esta
aprendendo (SCHLATTER; GARCEZ, 2012). Acredito que uma educacdo linguistica que
esteja de acordo com a vida cotidiana dos estudantes seja mais efetiva, corroborando com
Schlatter e Garcez (2012, p. 49), que afirmam que um curriculo progressivo de educacao

linguistica

“[...] tem como ponto de referéncia as praticas sociais publicas que acontecem pelo
uso da linguagem e esta voltado para a ampliacdo da participacdo dos educandos nas
esferas de uso da linguagem em que j& atuam e seu ingresso em novos espagos de
participagdo, alguns dos quais eles nem sequer vislumbram.”

Assim, as préaticas de letramento exigem acdo pelo uso da lingua (KLEIMAN, 1995;
CLARK, 2000; BRITTO, 2007; SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012). Por isso, a participacdo

dos estudantes é fundamental no processo de aprendizagem. Quando o aluno participa da aula
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(e na aula), ela ou ele esta agindo sobre o seu mundo para explorar outros mundos. Nesse
sentido, Schlatter e Garcez (2012) entendem que ha necessidade de criar condi¢des para que 0s
alunos possam agir. Essa nogéo deve orientar o trabalho pedagdgico de professores no momento
de estabelecer os objetivos de aprendizagem.

Visto que a aprendizagem pelo uso da lingua ocorre pela participacdo ativa dos alunos,
Schlatter e Garcez (2012) entendem, também, que € preciso determinar qual o tipo de
participacdo mais se adequa a determinada aula. Para os autores, € preciso pensar em como 0S
alunos conseguem participar, conforme suas individualidades. A sala de aula, portanto, precisa
ser um espago democratico, em que os alunos podem definir como lidam com as tarefas que
Ihes séo propostas. Isso significa que a participacdo do aluno ndo necessariamente seja o
momento em que ele ou ela usa a fala para expressar suas ideias, mas sim, momentos em que
0s estudantes conseguem utilizar a lingua para realizar as tarefas “[...] de maneira critica,
criativa e atuante, o que pode ser feito de diversas maneiras, até mesmo por estudantes que, por
razdes de personalidade, pouco falam na discusséo conjunta em sala de aula” (SCHLATTER;
GARCEZ, 2012, p. 53).

As perspectivas teoricas previamente mencionadas (KLEIMAN, 1995; CLARK, 2000;
SOARES, 2004; BRITTO, 2007; SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012) nos levam a discussao
do que se deve ensinar na aula de lingua adicional. Ainda que seja de comum conhecimento
que, nas escolas do setor publico, 0 ensino com base em estudos de recursos gramaticais seja
recorrente, documentos oficiais - como os Referenciais Curriculares do Estado do Rio Grande
do Sul (2009), ou a prépria Base Nacional Comum Curricular (doravante BNCC) (BRASIL,
2018) -, ja apontam para perspectivas de ensino de linguas diferentes daquelas que focam
apenas na lingua enquanto forma (SIMOES et al., 2012). Conforme Simdes et al. (2012), a
concepcao de linguagem que é base de um ensino de linguas conteudista trata a lingua como
totalmente desligada de seus falantes. Basicamente, nessa perspectiva, a lingua é vista como
um organismo Vvivo, independente da sociedade e dos grupos sociais em que ¢ falada.

Alternativamente, o texto, e suas diversas manifestagcdes sociais, deve ser o objeto de
ensino da aula de lingua. Conforme Filipouski, Marchi e Simdes (2009, p. 54), “Através da
lingua (materna ou outras), os sujeitos agem no mundo social, participam em intera¢cbes com o
outro nos mais variados contextos”. Tal no¢do se relaciona com a concepgao de lingua cunhada
por Clark (2000): utilizamos a lingua para agir socialmente no mundo. Portanto, podemos
entender que a lingua se manifesta por textos enunciados por seus falantes quando inseridos em
uma esfera de atividade humana (SIMOES et al., 2012; SCHLATTER; GARCEZ, 2012). Um

ensino de lingua cujo objetivo é formar cidadaos para participar no mundo, aprender sobre ele
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por meio do conhecimento de sua prépria histdria, necessariamente precisa ser estruturado por
textos que circulam em diferentes esferas sociais (SIMOES et al., 2012; SCHLATTER;
GARCEZ, 2012).

Da mesma forma, quando pensamos em um EALA cuja proposta é agir no mundo
enguanto cidaddo, é importante considerar, como a lingua funciona para o individuo que a
utiliza na sociedade. Bakhtin (1997) entende que a sociedade como conhecemos - em que seres
humanos precisam agir por meio da lingua -, seja organizada por géneros discursivos
materializados pelos préprios seres humanos. De acordo com o autor, 0s géneros do discurso
sdo “tipos relativamente estdveis de enunciados” (BAKHTIN, 1997, p. 279), que sdo
determinados pelo funcionamento da linguagem em contextos sociais diversos. Assim, as
esferas da atividade humana, de uma maneira ou de outra, estdo sempre relacionadas com a
linguagem (BAKTHIN, 1997). Em sua obra, Bakhtin (1997) defende que cada enunciado é
concreto e Unico, porque so6 € proferido de acordo com as condi¢fes do contexto social, isto &,
em cada esfera de atividade humana. Bakhtin (1997, p. 279) também afirma que

“O enunciado reflete as condi¢des especificas e as finalidades de cada uma dessas
esferas, ndo sd por seu conteido (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela
selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua constru¢do composicional. Estes
trés elementos (contetdo tematico, estilo e construgdo composicional) fundem-se
indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo marcados pela
especificidade de uma esfera de comunicagdo.”

Nessa perspectiva, 0s géneros do discurso sé existem porque, interdependentemente,
sdo caracterizados por algo sobre o que se fala (temaética), pela maneira como a lingua é utilizada
(estilo) e pelo modo como o discurso € construido por quem o enuncia (construcao
composicional). Ainda, nessa interdependéncia, o enunciado ocorre a partir da esfera da
atividade humana em que se materializa, considerando as caracteristicas do contexto social em
que é proferido (BAKHTIN, 1997). Portanto, nesse processo, todo enunciado sera resultado de
condicdes historicas de producdo (BAKHTIN, 1997). Assim, os enunciados nao se repetem no
que tange ao proposito pelos quais sdo enunciados: alguém pode falar algo com a mesma forma
de um enunciado proferido anteriormente, mas esse enunciado nunca sera 0 mesmo, Visto que
as condicdes historicas de producdo sdo completamente diferentes das do enunciado original
(BAKHTIN, 1997).

Por isso, Bakhtin (1997) defendia que os géneros do discurso, tanto em manifestacdes
orais quanto escritas, sdo heterogéneos, visto que podem ser enunciados concretamente como

exemplifica o autor: em uma carta, documentos oficiais militares ou declaragdes publicas em
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sentido amplo. Além disso, Bakhtin (1997) entendia que o0s géneros do discurso ndo sdo fixos
por todo o sempre: conforme o ser humano percorre as linhas do tempo e se desenvolve, novas
esferas da atividade humana sdo criadas e, consequentemente, surgem novos géneros. Nesse
sentido, podemos pensar nos géneros do discurso existentes atualmente, como o jogo eletrénico
e seus diversos géneros (RPG, Estratégia, A¢do), os aplicativos virtuais para smartphones e até
mesmo as redes sociais.

Considerando, portanto, os géneros do discurso de Bakhtin e EALA com foco no uso

da lingua em praticas sociais, Welp (2011, p. 7) afirma que

“[...] um trabalho em sala de aula que articule temas e géneros do discurso através de
textos auténticos pode oferecer ao educando diversas oportunidades de mostrar como
essa lingua se apresenta nas diversas situagdes comunicativas do cotidiano e preparéa-
lo para sua ativa participacdo no mundo através do uso da lingua.”

Assim, toda e qualquer aula de lingua, seja materna ou adicional, deve ser estruturada
por textos auténticos, isto €, textos cujos propdsitos sdo sociais e criados sem finalidade de
ensino formal de lingua (FILIPOUSKI; MARCHI; SIMOES, 2009; SCHLATTER; GARCEZ,
2009). Para Welp (2011, p. 8), textos auténticos sdo “[...] amostras dos usos da lingua em
contextos especificos que podem ser motivo de discussao do ponto de vista de sua composicao
¢ estilo”, isto é, sdo textos que ndo foram criados para propdsitos de ensino de linguas. Dessa
forma, o ensino da lingua ndo ocorre de maneira descontextualizada e sem conexdo com a

realidade da comunidade escolar. Simdes et al. (2012, p. 78) concluem que

“Sendo, entdo, os géneros do discurso um elo entre os textos ¢ as atividades das
pessoas, ao pensar sobre géneros que podem ser recriados no contexto da escola, por
meio da leitura significativa e da producgéo de textos, estamos pensando em esferas da
vida que passardo a permear o trabalho escolar.”

A relevancia do trabalho com géneros do discurso na educacdo linguistica, portanto,
esta no desenvolvimento do exercicio da cidadania do educando. E nesse momento em que ele
ird perceber a si mesmo como cidadao, “ampliando sua participagdo em diferentes praticas
sociais e engajando-se no discurso com outras esferas da sociedade sem abrir mao de seus
proprios valores” (WELP, 2011, p. 8).

Essas reflexdes nos levam a pensar, entdo, em quais géneros discursivos devem
estruturar uma aula de lingua adicional e que textos serdo selecionados pelos professores no
planejamento das aulas. Schlatter e Garcez (2012, p. 89) defendem que, na aula de LA, “Os

textos que vamos ler e escrever serdo textos que atualizam géneros do discurso que fazem parte
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de diferentes praticas sociais relevantes”, o que significa que as praticas de leitura e escrita
devem considerar géneros discursivos que estejam relacionados com o contexto dos educandos.
Partindo disso, Welp (2011, p. 8) indica que “o primeiro passo para um trabalho relevante com
o texto pode ser a selegdo da tematica a ser discutida de acordo com os interesses do aluno”.
Para tanto, realizar um levantamento sobre com o qué os alunos se identificam é fundamental
para pensar em tematicas e, em seguida, em que géneros discursivos circulam por essas
tematicas (WELP, 2011). Identificados os géneros discursivos relacionados a uma tematica
definida, o professor seleciona os textos ¢ entdo planeja “as a¢des que tém relagdo com essa
tematica” (WELP, 2011, p. 8).

Partindo dessa abordagem de EALA, sigo para a discussao sobre a pedagogia dos
Multiletramentos (COPE; KALANTIZIS, 2000; ROJO; MOURA, 2019), para complementar

as consideracdes realizadas nesse capitulo.

2.3. STAGE 3: OS MULTILETRAMENTOS

Falar sobre Multiletramentos demanda um conhecimento histérico do conceito de
letramento, dado o surgimento de novos géneros discursivos na sociedade, que se manifestam
em diferentes esferas de atividade humana (BAKHTIN, 1997). Como ja vimos na se¢do
anterior, o letramento surgiu como um conceito para explicar as préaticas sociais envolvidas na
leitura e na escrita do dia a dia dos individuos, permitindo-lhes agir no mundo (KLEIMAN,
1995; SOARES, 2004). Entretanto, com o passar do tempo, novas praticas de letramento

comecam a emergir porque, conforme apontam Rojo e Moura (2019, p. 11),

“[...] as mudancas nos escritos e impressos, sobretudo as mudangas recentes que, a
partir dos anos 1990, vém transformando o texto escrito e impresso em digital devido
as mudancas das midias, permitindo assim que todas as linguagens (imagens estaticas
e em movimento, sons e musica, videos de performances®! e dangas, texto escrito e
oral) se misturem em um mesmo artefato, que continuamos a chamar de texto, agora
adjetivado como multissemidtico ou multimodal.”

Isso significa que essas novas formas de leitura e escrita causam um impacto na
sociedade, visto que as pessoas precisam, agora, lidar com préticas de letramento estruturadas
por textos que ndo sao lidos da esquerda para a direita somente, mas que sdo compostos por
elementos ndo-verbais e verbais que interagem e significam algo no mundo/contexto em que

foram produzidos (ROJO; MOURA, 2019). Entretanto, nos, enquanto professores de linguas,

11 Grifo dos autores.
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precisamos pensar em como introduzir essas praticas de letramento em sala de aula, uma vez
gue nossos alunos ja circulam por elas, de certa forma.

Para Rojo e Moura (2019), todas as atividades do dia a dia sdo realizadas através de
praticas de letramento, sejam os individuos alfabetizados ou ndo. Pegar 6nibus, ir ao banco
retirar dinheiro e se informar através de jornais sdo exemplos trazidos por Rojo e Moura (2019)
para destacar o que as pessoas fazem com a lingua que falam, mesmo que 0 acesso as praticas
de letramento de esferas valorizadas socialmente lhes sejam, muitas vezes, negadas. Nesse
sentido, Rojo € Moura (2019, p. 17) afirmam que “[...] a distribuicdo dessas préaticas letradas
valorizadas ndo é democratica: como mostra o Indicador de Analfabetismo Funcional, o INAF,
poucos brasileiros tém acesso ao livro literdrio, a jornais, a museus € mesmo ao cinema.”. O
acesso a essas praticas de letramento valorizadas ainda é limitado a boa parte da populagédo
brasileira, e, para Rojo e Moura (2019), deve ser democratizado na instituicdo escola. Por esse
motivo, destaco a necessidade do trabalho com os novos letramentos em EALA, pois, assim
como Schlatter e Garcez (2009; 2012), considero que uma LA permite que o aluno amplie seu
repertorio partindo do contexto em que se encontra.

No ano de 1994, Bill Cope, Mary Kalantzis, Gunther Kress, James Paul Gee, Norman
Fairclough, entre outros, uniram-se para investigar as mudangas que estavam ocorrendo nos
textos e, consequentemente, nas praticas de letramento (COPE; KALANTZIS, 2000; ROJO;
MOURA, 2019). O Grupo de Nova Londres (doravante GNL. Em inglés, New London Group),
nome que decidiram adotar, surgiu como propdésito de investigar de que formas os textos se

modificavam. O grupo focou em pesquisar

“[...] a mudanca das palavras e as novas demandas colocadas as pessoas enquanto
construtores de sentido em ambientes de trabalho que se modificam, enquanto cidadas
em espagos publicos que se transformam e nas nossas mutaveis dimens6es da vida em
comunidade - nosso mundo da vida” (COPE; KALANTZIS, 2000).

Dessa forma, o GNL pdde verificar como a construcdo de sentido se alterou ao longo
dos anos. O grupo identificou que o0s textos ndo eram mais necessariamente escritos, mas sim
compostos de inumeras formas de linguagens, sendo, portanto, multimodais (COPE;
KALANTZIS, 2000). Partindo disso, 0 GNL comecou a debater acerca da existéncia dos
Multiletramentos, um conceito que €, de acordo com Rojo e Moura (2019, p. 20), bifronte,

porque

“aponta, a um so6 tempo, para a diversidade cultural das popula¢des em éxodo e para
a diversidade de linguagens de textos contemporaneos, o que vai implicar, € claro,
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uma explosdo multiplicativa dos letramentos, isto &, letramentos em multiplas culturas
e em multiplas linguagens [...].”

H4, portanto, uma dualidade que comp®e o conceito de multiletramentos: a diversidade
sociocultural e a diversidade linguistica. Nesse sentido, podemos retomar o conceito de
letramento e amplid-lo, levando em consideracdo as praticas de letramento ndo somente
centradas na lingua, mas na lingua relacionada com outras linguagens (KALANTZIS; COPE,
2000; ROJO; MOURA, 2019).

Cope e Kalantzis (2000) afirmam que a multiplicidade e a integracdo de diferentes
modos de construir sentido esta diretamente relacionada a elementos textuais associados a
elementos ndo-textuais, como sons, imagens, videos, etc. Os textos, que s&o multimodais, em
sua maioria, sdo veiculados por ordem midiatica, isto é, circulam na sociedade por meios
eletrénicos. Nesse sentido, Cope e Kalantzis (2000) reiteram que a construcdo de sentido
acontece de maneira multimodal, sendo os significados do que esta escrito uma parcela de
padrdes de construcdo de sentido que envolvem as midias. Por essa razdo, para os autores, é
importante pensar em letramentos multimodais, porque os textos midiaticos alteram o modo
como entendemos o mundo pela linguagem, criando novas formas de utilizar a lingua (COPE;
KALANTZIS, 2000).

Cope e Kalantzis (2000) também afirmam que o crescimento da conexdo global e da
diversidade cultural demanda o manejo com diversidades linguisticas e culturais. Assim, o
modo como utilizamos a lingua para agir no mundo precisa levar em conta aspectos
comunicativos e culturais. O exercicio da cidadania, conforme afirmam Cope e Kalantzis
(2000), precisa necessariamente considerar a interagdo em diferentes esferas de atividade
humana, utilizando a lingua em suas multiplas facetas, bem como os padrdes de comunicagdo
multiculturais. Nesse sentido, para Rojo e Moura (2019, p. 23), “o termo ‘multiletramentos’
remete a duas ordens de significacdo: a da multimodalidade e a das diferengas socioculturais”,
o0 que significa que a multimodalidade esta relacionada com préticas sociais que acontecem pelo
uso da lingua. Como anteriormente pontuado, os textos multimodais s&o construidos a partir de
elementos ndo-verbais e verbais, coordenados, de modo que a construgdo do sentido ocorra
somente pela leitura integral do texto. Como exemplo, vamos consultar a imagem a seguir,
retirada do jogo eletrénico The Elder’s Scrolls V: Skyrim (HOWARD, 2011; 2015).
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Figura 3 - Tela de Criag&o de Personagem do Jogo Eletronico The Elder Scrolls V: Skyrim

Ut *Prisoner

Fonte: Howard (2011; 2015).

A imagem acima, retirada do inicio do jogo em questdo, € 0 momento em que o jogador
se depara com a tarefa de criar o seu personagem, o qual representara a identidade que assumira
no jogo. A primeira questdo a ser discutida € a de que a leitura da tela ndo é realizada como em
um texto escrito no papel: ela se da conforme a necessidade do jogador. Existe, portanto, uma
relacdo entre os elementos verbais e ndo-verbais. Quando o jogador Ié a palavra Body (corpo),
localizada na parte superior da tela, entende que aquela opcao serd utilizada para definir as
caracteristicas do corpo do personagem. Assim, ele vai até ela para realizar as modificacdes que
deseja, que podem ser verificadas no lado esquerdo. Ao selecionar a Weight (peso), o jogador
entende que pode modificar o seu personagem quanto as caracteristicas fisicas relativas ao peso.
O mesmo pode ser feito em relacdo a altura (na opcdo Height). Conforme o jogador escolhe as
caracteristicas de seu personagem, sua imagem se modifica na prépria tela. Esse processo ocorre
de imediato: se o jogador quer um personagem alto, ele escolhe a altura e verifica a aparéncia
do personagem no exato momento de sua escolha. A titulo de ilustracdo, convido o leitor a
acessar o codigo QR a seguir com um aparelho smartphone com a finalidade de abrir um video

gue mostra um jogador criando o seu personagem.
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Figura 4 - Cédigo QR com Exemplo de Criacdo de Personagem em The Elder Scrolls V:
Skyrim

Fonte: criado por mim (2021).

Observamos que, nesse texto multimodal, o jogador precisa associar os elementos
verbais - quando seleciona determinada carateristica fisica do personagem -, com o0s elementos
ndo-verbais - quando observa o seu personagem no centro com as mudancas fisicas ja
incorporadas -, para compreender o que precisa fazer e como fazer. Assim, podemos verificar
que as praticas de letramento envolvidas nesse texto multimodal consideram justamente as
construcdes de sentido que o jogador precisa para realizar a tarefa do jogo naquele momento
especifico (COPE; KALANTZIS, 2000; 2015).

Na perspectiva do uso da linguagem para agir no mundo (CLARK, 2000), portanto, o
exemplo que trouxe corrobora o que Rojo e Moura (2019, p. 24) afirmam: “Representagdo e
comunicagédo hoje séo tramadas, conjuntamente, por uma diversidade de meios ou modos das
linguagens, os letramentos sdo plurais, e outros modos das linguagens que integram o0s
enunciados muitas vezes sao mais proeminentes e significativos”. Nesse sentido, as praticas de
letramento consideram todos os elementos estruturantes de um género discursivo (BAKHTIN,
1997). O sentido apenas é devidamente construido a partir da associagdo entre os elementos
verbais e 0s ndo-verbais conjuntamente (ROJO; MOURA, 2019).

E importante destacar o meio pelo qual esses processos de construcdo de sentido
ocorrem: as midias. A palavra midia, em portugués, se origina da palavra inglesa media, que
por sua vez teve sua origem a partir da palavra medium, em latim (ROJO; MOURA, 2019). O
termo enfatiza o ponto chave para pensar nas nuances expandidas de uso da linguagem: os
textos multimodais séo produzidos e veiculados por algum meio de comunicagdo. Tais textos
sO existem porque foram produzidos para esses meios e, sem seu suporte, ndo fariam sentido
(ROJO; MOURA, 2019). Para Rojo e Moura (2019), as midias séo divididas em diferentes eras
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culturais, sendo que as praticas de multiletramento encontram-se hoje nas eras culturais da
cibercultura. Os autores afirmam que a cibercultura molda a maneira como consumimos midias
porque podemos realizar escolhas de como, quando e onde ter acesso ao que desejamos. I1sso
caracteriza a cibercultura como a cultura do acesso, porque € possivel transitar em maltiplas
formas de experiéncias de entretenimento de natureza midiatica (ROJO; MOURA, 2019).

Portanto, entendi a necessidade de incluir nesta dissertacdo uma discussao sobre o que
sdo0 0s jogos eletrénicos, quais suas caracteristicas midiaticas e que praticas de letramento os
envolve. Partindo disso, faz-se necessario discutir a formacéo de professores de LA para 0
trabalho com o mundo dos jogos, e da Gamificacdo, em EALA, que realizo no préximo capitulo
do presente trabalho.

Neste capitulo, discuti a teoria sociocultural de Vygotsky (1989) e a metafora do
andaimento (GIBBONS, 2015; FIGUEIREDO, 2019), dada sua relevancia e relacdo com as
praticas sociais que ocorrem pelo uso da lingua e com a aprendizagem e o desenvolvimento.
Em seguida, descrevi a concepgdo de EALA que fundamenta esta dissertagdo. Tracei um
caminho tedrico sobre EALA com foco no desenvolvimento da cidadania através do uso da
lingua em praticas sociais que envolvem o aluno em diferentes géneros do discurso (BAKHTIN,
1997; CLARK, 2000; SOARES, 2004; BRITTO, 2007 SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012;
WELP, 2011) e finalizei com consideragfes sobre a Pedagogia dos Multiletramentos para
EALA (COPE; KALANTZIS, 2000; ROJO; MOURA, 2019). No proximo capitulo, trato das
Aprendizagens Ativas sob a Otica de Moran (2018), Feltes e Oliveira (2019) e Pischetola e
Miranda (2019), discuto o jogo eletrdnico como manifestacdo artistica (GEE, 2008; BOBANY,
2008) e apresento a Gamificagdo em EALA (KAPP, 2012; REINHARDT, 2019), bem como

uma discussao inicial sobre Formacéo de Professores de EALA voltada para a Gamificacao ().
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3. LEVEL 3: APRENDIZAGENS ATIVAS, GAMIFICACAO E A ESTETICA DOS
VIDEOGAMES

No capitulo anterior, discuti a Teoria Sociocultural, o papel dos jogos e brincadeiras na
visdo de Vygotsky (1991), o Ensino e Aprendizagem de Linguas Adicionais (SCHLATTER;
GARCEZ, 2009; 2012) e a Pedagogia dos Multiletramentos (COPE; KALANTIZIS, 2000;
ROJO; MOURA, 2019). Neste capitulo, abordo as discussdes tedricas sobre as Aprendizagens
Ativas (MORAN, 2018; FELTES; OLIVEIRA, 2019; PISCHETOLA; MIRANDA, 2019), os
jogos eletronicos enquanto arte (BOBANY, 2004) e a Gamificagdo (KAPP, 2012;
REINHARDT, 2019). A seguir, comeco a tratar das Aprendizagens Ativas pela perspectiva de
Moran (2018), Feltes e Oliveira (2019) e Pischetola e Miranda (2019).

3.1. STAGE 1: APRENDIZAGENS ATIVAS OU PRATICAS INTERATIVAS NO ENSINO
E APRENDIZAGEM DE LINGUAS ADICIONAIS?

As Aprendizagens Ativas'? sdo definidas como pedagogias em que professores criam
condicBes para que o aluno atue como protagonista da sua prdpria aprendizagem
(PISCHETOLA; MIRANDA, 2019). Nesse sentido, por mais que a construcdo do
conhecimento entre professores e alunos seja importante, na visdo de Moran (2018), a presenca
do questionamento e da experimentacdo ¢ fundamental nos processos de aprendizagem do
aluno. Ou seja, o aprender ativo se opde a0 modelo de sala de aula descrito por Moran (2018)
como tradicional, que deposita no professor a missao de "trazer o conhecimento” para os alunos,
que sdo vistos apenas como receptores.

O modelo de aprendizagem ativa visa ampliar o desenvolvimento da autonomia dos
alunos em relacéo ao que pode realizar no mundo (MORAN, 2018). Dessa forma, Moran (2018)
indica a existéncia de estratégias especificas para praticas de ensino que colocam o aluno em
constante acdo em seu processo de aprendizagem. Segundo o autor, o aprendiz age com
liberdade sobre os conhecimentos que precisa adquirir, e o professor atua como um orientador
ou mentor sobre o que o aluno consome e 0 que precisa ser consumido (MORAN, 2018). O

papel do professor, portanto, se resume em criar oportunidades para que os alunos possam entrar

2.0 termo “Aprendizagem Ativa” vem do inglés Active Learning. Embora a tradugio mais frequente para esse
termo em portugués seja “Metodologias Ativas”, optei por utilizar Aprendizagens Ativas porque essas abordagens
se associam mais ao processo de aprendizagem que ao ensino, visto que as responsabilidades e desenvolvimento
sdo centradas no discente.
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em contato com contetidos escolares e descobri-los por si s, para “[...] irem além de onde
conseguiriam ir sozinhos” (MORAN, 2018, p. 38).

A justificativa para a presenca das aprendizagens ativas no contexto escolar se deve a
aproximacéo entre alunos e professores com os assuntos a serem discutidos (MORAN, 2018;
FELTES; OLIVEIRA, 2019). Isto é, os sujeitos da comunidade escolar, conjuntamente,
trabalham para ativamente analisar, sintetizar e estabelecer hipdteses para a solugdo de
problemas. Conforme afirmam Feltes e Oliveira (2019), a aprendizagem ativa garante ao aluno
a possibilidade de agir enquanto um ser social, atuante no meio em que se encontra. Assim,
podemos compreender que, em sala de aula, “[...] alunos e professor estdo em um constante
debate, ndo apenas sobre o contetdo, mas também sobre qualquer problema que seja relevante
para o discente”™® (FELTES; OLIVEIRA, 2019, p. 4).

Para colocar em pratica um processo de aprendizagem ativo, Moran (2018) defende a
existéncia de metodologias pedagdgicas que visam o envolvimento ativo do aluno no contexto
escolar. Para o autor, essas metodologias tém por objetivo desenvolver as habilidades dos
alunos para que eles atuem na construcdo do seu processo de aprendizagem (MORAN, 2018).
Para isso, € necessario percorrer nuances de aprendizagens ativas em construgdes individuais,
grupais e tutoriais: a primeira se refere ao caminho de aprendizagem que o aluno escolhe e
percorre sozinho; a segunda se refere a como o aluno consegue ampliar as construcdes de
conhecimento quando se envolve com outras pessoas, compartilhando saberes e diferentes
modos de produzir conhecimento; e a terceira se refere ao que cada aluno consegue aprender
por meio de tutoria de pessoas mais experientes (MORAN, 2018).

Para Moran (2018), € necessario personalizar as experiéncias de aprendizagem ativas
para que elas sejam ainda mais significativas para o discente. Segundo o autor, a aproximagao
da aula com a vida do aluno visa estabelecer conexdes entre o seu repertorio e o que ele pode
descobrir agindo no mundo (MORAN, 2018). Para tanto, Welp (2011) e Moran (2018)
entendem que o papel das instituicGes escolares, bem como de seus agentes, é encontrar 0s
interesses dos alunos para que eles possam se movimentar na construcdo de conhecimentos

profundos e amplos. Ainda conforme Moran (2018, p. 41), isso se justifica porque

“A aprendizagem ¢ mais significativa quando motivamos os alunos intimamente,
guando eles acham sentido nas atividades que propomos, quando consultamos suas
motivacdes profundas, quando se engajam em projetos para 0s quais trazem
contribuicOes, quando ha dialogo sobre as atividades e a forma de realiza-las.”

13 Traduzido livremente por mim. Trecho original em inglés: “[...] students and teacher are in a constant debate,
not only about the content, but also about any other issue that is relevant to the learner”.
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Consoante a essa nocdo, Simdes et al. (2012) se referem a fruicdo na aprendizagem,
afirmando que o processo de ensino precisa considerar aspectos individuais dos alunos, isto €,
eles precisam estar envolvidos em praticas que tragam seus mundos para a escola. Esse
movimento de aproximacdo entre o mundo do aluno, que inclui seus gostos pessoais, e 0
contexto escolar permite que o aluno amplie seus conhecimentos partindo da sua
individualidade (SCHLATTER; GARCEZ, 2012; SIMOES et al., 2012). Assim, Schlatter e
Garcez (2012) acreditam que através da aprendizagem com base em tarefas seja possivel
garantir que o aluno construa seu repertério com autonomia.

Ha de se pensar que, na gama das Aprendizagens Ativas, existem diferentes estratégias
e pedagogias, nomeadas, que buscam garantir um processo de ensino e aprendizagem mais
auténomo. De acordo com Feltes e Oliveira (2019), o modelo de aprendizagem ativo é garantido
por meio da combinacdo das seguintes metodologias: 1) Ensino de Lingua Comunicativo; 2)
Aprendizagem com Base em Tarefas; 3) Abordagem Participativa; 4) Abordagem de
Aprendizagem Experimental; 5) Abordagem Cogpnitiva; 6) Abordagem Centrada no Aluno; 7)
Aprendizagem com base em Problemas; e 8) A Sala de Aula Invertida. O quadro a seguir, com
base em Feltes e Oliveira (2019, p. 7), sistematiza 0 que representa cada um dos métodos

descritos.

Quadro 1 - Métodos de Aprendizagem Ativa em EALA

ABORDAGEM DESCRICAO

Ensino de Lingua Comunicativo Trata a lingua como um sistema para a
comunicacdo, 0s contextos sociais Sao
evidenciados e os alunos sdo colocados em
situacBes de interpretacdo de papéis e
dramatizacdo para praticar a lingua alvo.

Aprendizagem com Base em Tarefas Os alunos precisam concluir tarefas
utilizando a lingua alvo para realiza-las.

Abordagem Participativa O aluno é responsavel por encontrar e estudar
contelidos de seu interesse que se relacionem
com a sua realidade utilizando a lingua alvo.

Abordagem de Aprendizagem Experimental | O aluno aprende ao realizar acOes, e o papel
do professor € humanizar o processo de
aprendizagem.
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Abordagem Cognitiva O foco do trabalho é a autonomia do aluno em
relacdo a aquisicéo de regras linguisticas.

Abordagem Centrada no Aluno O foco é no desenvolvimento da autonomia
do aluno, e o professor é tido como um guia
em seu processo de aprendizagem

Aprendizagem com Base em Problemas Os alunos s&o colocados para resolver
problemas e, consequentemente, construir
conhecimentos para assim fazé-lo.

Sala de Aula Invertida O aluno aprende os conteudos por si mesmo,
fora da sala de aula. A aula é o momento de
discutir as pesquisas e esclarecer duvidas.

Fonte: elaborado pelo autor com base em Feltes e Oliveira (2019).

Conforme as autoras, no EALA, esse conjunto de metodologias possibilita praticas
pedagogicas que entendem que todos os sujeitos do contexto escolar sdo responsaveis pela sua
aprendizagem. Isso significa que, ao combinar diferentes metodologias na pratica docente, 0s
alunos criam suas proprias estratégias de aprendizagem utilizando a lingua adicional alvo como
instrumento de acdo (FELTES; OLIVEIRA, 2019). Assim, com base nas metodologias
descritas no Quadro 1, Feltes e Oliveira (2019) sugerem que o professor utilize as seguintes

estratégias de ensino de LA em suas aulas:

e O Uso de Portfélios: as autoras entendem que a funcdo do portfélio é registrar o
progresso do aluno no que se refere aos seus estudos. Com esse material, o aluno pode
acompanhar suas produgdes, bem como recorrer a elas quando identificar a necessidade
de retomar aprendizagens anteriores (FELTES; OLIVEIRA, 2019);

e Debates: utilizar o debate é uma estratégia importante de aprendizagem ativa, visto que
os alunos estardo em posicdes em que precisam opinar, construindo argumentos e
utilizando a lingua para poderem se expressar. Para isso, 0 professor precisa criar um
ambiente encorajador, em que os discentes possam se arriscar para aprender (FELTES;
OLIVEIRA, 2019);

e Desenvolvimento de Projetos: o desenvolvimento dos projetos pedagogicos permite
que os alunos exercitem sua autonomia transitando por diferentes esferas de atividade
humana. Dessa forma, eles utilizam a lingua para investigar temas pré-definidos e
solucionar problemas (SCHLATTER; GARCEZ, 2009);
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e Sala de Aula Invertida: os alunos precisam realizar uma pesquisa sobre um conteido
especifico fora de sala de aula, aprender sobre o tema e trazé-lo para a sala de aula.
Assim, o tempo da aula fica reservado para a préatica, e o professor utiliza seu tempo
para atender as necessidades dos alunos preenchendo lacunas (MORAN, 2018;
FELTES; OLIVEIRA, 2019);

As estratégias apresentadas por Feltes e Oliveira (2019) podem, portanto, ser
combinadas e o professor pode mesclar diferentes metodologias para criar aulas que garantam
aprendizagens ativas. Nesse sentido, Moran (2019, p. 65) afirma que combinar estratégias
pedagogicas, “[...] relacionando sempre o que consideramos socialmente importante (curriculo)
com a vida, interesses e necessidades de cada estudante é decisivo para o sucesso na educacéo,
para sermos relevantes como docentes € como escolas”.

Nesse contexto, a Aprendizagem com Base em Tarefas (ABT) se caracteriza como uma
aprendizagem ativa relevante na aula de LA gamificada, pois, segundo Schlatter e Garcez
(2012, p. 95), a tarefa pedagdgica “consiste no planejamento e no direcionamento de atividades
que queremos Ver realizadas pelo participantes do evento educacional escolar, incluindo a
explicitagdo, completa ou parcial, do contexto de uso da linguagem ao qual a tarefa alude”,
indicando assim o foco nos propositos e dialogos pensados no planejamento da aula. Dessa
forma, a ABT adquire um carater central na construgdo das aulas gamificadas!*, visto que sua
finalidade ¢é oferecer desafios com a mobilizacdo adequada de conhecimentos para que o aluno
atinja objetivos determinados previamente (SCHLATTER; GARCEZ, 2012).

Somando-se a isso, Van den Branden (2016, p. 242) afirma que, na ABT, “os alunos
ndo apenas adquirem a lingua a fim de usa-la para alcancar objetivos funcionais, mas também
o fazem enquanto tentam atingir esses objetivos™*°. Assim, a ABT direciona o aluno a mobilizar
os conhecimentos da lingua alvo que esta sendo aprendida dentro de um contexto real para
atingir determinados objetivos. A lingua é, portanto, o guia que o estudante precisa lidar para
atingir esses objetivos e, com o suporte devido, o aluno aprende a lingua conforme a utiliza
nesses contextos reais (WELP, 2011; SCHLATTER; GARCEZ, 2012; VAN DEN BRANDEN,
2016).

14 A discussdo sobre aulas gamificadas sera apresentada na secdo 3.2. da presente dissertagao.

15 Traduzido livremente por mim. Os destaques em italico sdo do autor. Trecho original em inglés: “In this
approach to language learning, students not only acquire language in order to use language to reach functional
goals, they also do so while trying to achieve these goals”.
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Assim, sendo a ABT o modelo estruturante, Van den Branden (2016) afirma que,
comumente, o planejamento de uma aula e da unidade didatica (doravante UD) sdo constituidos
de tarefas preparatorias para atividade pedagdgica, de tarefas de desempenho e de tarefas de
fechamento da aula. Para o autor, tarefas preparatdrias para atividade pedagogica sao realizadas
no inicio de uma UD, partindo de um carater organizacional, porque preparam estudantes e
professores socioemocionalmente para as tarefas de desempenho. Basicamente, sdo tarefas que
ativam conhecimentos prévios, bem como aquelas que preparam os alunos para a leitura de
textos (VAN DEN BRANDEN, 2016). Em seguida, Van den Branden (2016) descreve as
tarefas de desempenho como aquelas em que 0s alunos precisam construir conhecimento para
resolver as problematicas postas. Dessa forma, as tarefas precisam ser propostas de modo que
permitam que o aluno transite pela tematica e suas subtematicas, bem como pelos recursos
linguisticos necessarios para resolver as tarefas. E, concluindo, Van den Branden (2016) explica
que as tarefas de fechamento de aula funcionam como atividades pedagdgicas que retomam o
contetdo mobilizado pelos alunos no processo de aprendizagem no decorrer das tarefas
anteriores, como uma forma de avaliar a importancia do que foi assimilado na UD.

Ao pensar no contexto de ensino de Linguas Adicionais no Brasil, Schlatter e Garcez
(2009; 2012) definem como as tarefas podem ser criadas e estruturadas em uma UD no
planejamento das aulas. Assim, Schlatter e Garcez (2009, p. 162-164) propdem o0s seguintes

modelos de tarefas para a construgdo de UDs inseridas em um Projeto de Trabalho:

e Tarefas Preparatorias: esse tipo de tarefa envolve a ativacdo de conhecimentos
prévios do aluno para utilizagdo no decorrer da UD. Dessa forma, é possivel mapear e
preparar o aluno para a leitura do texto, mesmo que seu conhecimento prévio nao seja
suficiente, ja que o professor pode utilizar estratégias para construir conhecimentos
prévios necessarios para a leitura do texto;

e Tarefas de Compreensdo no Contato Inicial com o Texto: com esse tipo de tarefa, o
professor coloca 0 aluno em contato com o texto para pensar em aspectos, como 0
género, o interlocutor, o suporte em que o texto sera publicado, etc. O professor pode
trabalhar inicialmente com a associacao entre elementos verbais e ndo-verbais presentes
no texto, para chamar a atencdo do aluno a tematica a ser discutida. Além disso, é
fundamental que essas tarefas direcionem o aluno a compreenséo do texto na medida
em que sdo estabelecidas relagbes com seu cotidiano;

e Tarefas de Reacdo ao Texto: para esse tipo de tarefa, o professor deve pensar em como

os alunos podem responder ao texto lido. Para tanto, a construcdo da tarefa precisa
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considerar quais géneros discursivos podem ser produzidos como uma resposta ao texto
estruturante da UD;

e Tarefas de Resposta aos Textos dos Alunos: esse tipo de tarefa diz respeito a
adequacdo das producdes dos alunos ao género discursivo proposto. Assim, é
importante criar um espaco em que os alunos possam refletir acerca das caracteristicas
do texto produzido, bem como realizar possiveis readequacdes. Isto é, sdo tarefas que
focam nas a¢des de escrita e reescrita das producoes;

e Tarefas para Promover a Reflexao sobre Aspectos Culturais: as tarefas de reflexdo
sobre aspectos culturais convidam os alunos a compreensdo de outras realidades, que
podem ou ndo se relacionar com as suas. Portanto, as tarefas devem focar em aspectos
do cotidiano dos alunos e suas relagbes com a diversidade entre eles e pessoas falantes
de outras linguas;

e Tarefas para a Préatica de Recursos Linguisticos de Maneira Contextualizada: para
trabalhar recursos linguisticos, as tarefas devem focar no sentido e agdo de seu uso, e
ndo apenas na forma. O papel das tarefas de praticas de recursos linguisticos, portanto,
é promover o uso da lingua de maneira contextualizada, para que mobilizem a lingua
para agir no mundo;

e Tarefas para Além da Sala de Aula: o objetivo desse tipo de tarefa é ampliar o
repertorio mobilizado dos alunos durante o projeto de trabalho para estabelecer
conexdes com o0 mundo e com outras disciplinas escolares. Para isso, as tarefas devem
guiar o aluno a pensar em como utilizar esses conhecimentos em outras situagdes, bem

como criar novas oportunidades para sua utilizagdo de modo significativo.

A partir disso, dada a importancia da aprendizagem ativa na aprendizagem de linguas
adicionais (FELTES; OLIVEIRA, 2019) para o desenvolvimento da autonomia dos discentes
(MORAN, 2018), Pischetola e Miranda (2019) entendem a necessidade de n&o caracterizar essa
abordagem como a solugdo para problemas do contexto escolar. As autoras defendem que o
modelo de aprendizagem ativa postulado como inovador nada mais € do que pedagogias ja
existentes e antigas no campo educacional com nomes diferentes daquilo que ja era conhecido
(PISCHETOLA; MIRANDA, 2019). Nesse sentido, elas afirmam que

“Talvez alguns professores ndo saibam que a sua pratica tem um nome especifico
(metodologia de projetos, sala de aula invertida, ensino hibrido e assim por diante),
porém ja trabalham com metodologias ativas, inclusive, com aulas expositivas
fundamentadas na interacéo e no dialogismo e que poderiam, portanto, ser aplicadas
como ativas.” (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019, p. 31-32)
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Considerando que as aprendizagens ativas ja ocorrem no contexto escolar, as autoras
argumentam que as discussdes atuais sobre essas estratégias pedagogicas ocorrem de maneira
reducionista. Por isso, quando conceituadas a partir de formulas prontas, as aprendizagens
ativas ignoram a natureza critica e hibrida da educacdo, tornando-se assim produtos que
restringem a aprendizagem a férmulas pré-definidas, cuja funcéo seria resolver os problemas
do sistema educacional (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019).

Pischetola e Miranda (2019) pressupdem que as discussdes acerca das aprendizagens
ativas hoje se caracterizam como modismos. Nessa direcdo, 0 modismo é estabelecido quando
sdo interpostas as justificativas de que: 1) a geracao atual é capaz de lidar com tecnologias desde
tenra idade (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019); 2) o carater de ineditismo que muitas vezes é
apresentado supostamente sobre essas metodologias (vide Moran, 2018) €, na verdade, uma
forma de inovacéo, ja que, como apontam Pischetola e Miranda (2019), essas pedagogias ja séo
utilizadas ha tempos em contextos educacionais; e 3) as metodologias ativas se pautam por
pedagogias que visam a constru¢do do conhecimento por meio da resolucdo de problemas, o
gue ndo é novidade, ja que Schlatter e Garcez (2009; 2012), Filipouski, Marchi e Simdes (2009)
e Simdes et al. (2009) ja ha algum tempo tém apontado o uso de pedagogias como forma de
exercitar a autonomia do aluno no ensino e aprendizagem de linguas tanto materna como
adicionais, por exemplo.

Entretanto, o que Pischetola e Miranda (2019) entendem é que a geracdo atual possui
necessidades diferentes daquelas que a escola espera atender, restringindo o contexto de todos
os alunos a apenas uma perspectiva histérica e cultural. Ou seja, 0s processos de ensino ainda
tendem a direcionar o aluno a apenas uma linha de pensamento dada como “certa”, limitando a
criatividade e a autonomia dos alunos (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019). Pedagogias que
focam, portanto, no desenvolvimento da autonomia do aluno para agir socialmente no mundo
ndo sdo inéditas. Quando Vygotsky (1991) discorre sobre a formacéo social da mente, ele indica
que criancgas precisam agir sobre 0 mundo em conjunto ou sozinhas para se desenvolverem. Do
mesmo modo, Freire (2013, p. 40) afirma que “O respeito a autonomia e a dignidade de cada
um ¢ um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao conceder uns aos outros”. Nesse
caminho, quando Schlatter e Garcez (2009; 2012), Filipouski, Marchi e Simdes (2009) e Sim&es
et al. (2012) propdem que o ensino de linguas precisa direcionar o discente a agir pelo uso da
lingua em contextos socioculturais, eles estdo propondo préaticas pedagdgicas ativas.

Pischetola e Miranda (2019), portanto, consideram que a perspectiva teorica sobre
metodologias e aprendizagens ativas sdo, na verdade, uma espécie de “mais do mesmo”, porém

com o0 proposito de resumir o campo educacional a um conjunto de técnicas e estratégias de
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ensino que sempre funcionam em qualquer contexto educacional de aplicacdo. Além disso, as
autoras afirmam que “toda pratica didatica que apresente criatividade, dialogismo e interagdo
como principios fundamentais que a embasam, pode ser considerada uma metodologia ativa,
desde que seja estabelecida em uma base complexa” (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019, p.
52). Dessa forma, é possivel compreender os processos pedagdgicos ndo apenas como um
conjunto de técnicas de ensino, mas como praticas mutaveis conforme a necessidade dos
sujeitos do contexto escolar (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019).

Nesta secdo, realizei uma discussdo acerca das aprendizagens e ativas (MORAN, 2018;
FELTES; OLIVEIRA, 2019), procurando desmistificar o seu carater milagroso em relacéo a
todos os problemas existentes em contextos escolares (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019).
Através desse caminho tedrico, introduzo agora a discussao sobre a temética da minha pesquisa:
a Gamificacdo (KAPP, 2012; 2014; REINHARDT, 2019). A prdxima secdo, portanto, versa
sobre a Gamificagédo na educagdo (KAPP, 2012; 2014) e no EALA (REINHARDT, 2019).

3.2. STAGE 2: JOGOS ELETRONICOS E GAMIFICACAO NO ENSINO E
APRENDIZAGEM DE LINGUAS ADICIONAIS

Em primeiro lugar, antes de discorrer sobre a Gamificagdo em si, dou inicio & presente
secdo reafirmando o que Pischetola e Miranda (2019) consideram sobre aprendizagens ativas:
a educacdo ndo pode ser resumida por um conjunto de metodologias tecnicistas que
desconsideram os processos de aprendizagem como desconectados de contextos socioculturais.
Por isso, entendo a Gamificacdo (KAPP, 2012; 2014; REINHARDT, 2019) como uma
estratégia pedagogica que necessariamente precisa considerar 0s sujeitos do contexto escolar.
Em segundo lugar, trago o que Reinhardt (2019) entende sobre a Gamificagdo: trata-se de uma
estratégia pedagogica que varia conforme as necessidades de alunos e professores e que precisa
ser contextualizada. Isto é, apesar de se inserir no campo das aprendizagens ativas por conter
todos 0s aspectos que identificam essa abordagem pedagdgica, ndo se pode afirmar que a
Gamificacdo soluciona todos os problemas de aprendizagem na escola (PISCHETOLA,
MIRANDA, 2019). Em terceiro lugar, a Gamificacdo (ARAUJO; CARVALHO, 2018; KAPP,
2012; REINHARDT, 2019) ja acontece no contexto escolar muito antes de ter esse nome.
Entretanto, ndo era considerada uma area de estudo como é agora (ARAUJO; CARVALHO,
2018). Vamos iniciar, portanto, com uma perspectiva historica.

Né&o é novidade que professores utilizam estratégias dos jogos para tornar 0 ensino mais
atrativo e conectado com a realidade dos alunos (ARAUJO; CARVALHO, 2018;
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PISCHETOLA; MIRANDA, 2019). O campo educacional sempre considerou o aspecto lidico
como importante para a construcao de conhecimento e desenvolvimento do aluno, como vimos
em Vygotsky (1991) quando discorre sobre o papel dos jogos e brincadeiras na aprendizagem
(ARAUJO; CARVALHO). Assim, a partir de um conceito amplo de Gamificacio, cada area
do conhecimento tem realizado discuss@es tedricas conforme seus contextos de aplicacéo
(ARAUJO; CARVALHO, 2018).

Entretanto, para justificar o uso da Gamificacdo na educacéo linguistica (GEE, 2008;
REINHARDT, 2019), apresento uma breve discussdo sobre o campo dos jogos eletrénicos e
suas funcdes (BOBANY, 2008; GEE, 2008).

3.2.1. Quest 1: Os Jogos Eletrdnicos

Inicio esta subsecdo com uma breve perspectiva historica sobre o que sdo jogos
eletronicos. Conforme reportagem do TecMundo'®, os jogos eletronicos comegam a surgir por
volta da década de 1950, com a invencao de um simulador de jogo de ténis batizado de Tennis

For Two, criado pelo fisico William Higinbotham em um osciloscopio (Figura 5).

Figura 5 - Tennis For Two em um osciloscopio.

Fonte: https://www.tecmundo.com.br/xbox-360/3236-a-historia-dos-video-games-do-osciloscopio-aos-graficos-
3d.htm

16 Disponivel em: <https://www.tecmundo.com.br/xbox-360/3236-a-historia-dos-video-games-do-osciloscopio-
aos-graficos-3d.htm>. Acesso em 31 de jan. de 2021.
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O surgimento dos jogos eletrénicos parte de outras atividades ja conhecidas: 0s jogos
esportivos e o0s jogos de tabuleiro (BOBANY, 2008). No inicio, os games nada mais eram do
que uma transposicdo desses jogos para 0 meio eletronico e, como a tecnologia da época era
restrita, pouco se podia fazer para ampliar o campo da criacdo de jogos eletronicos (BOBANY,
2008). Bobany (2008) ressalta, ainda, que o status dos jogos eletronicos no contexto de seu
surgimento limitava artistas, impossibilitando-lhes imaginar que poderiam trabalhar com
desenvolvimento de jogos. Isso, possivelmente, tem relacdo com o proposito de jogos como o
Pong: o entretenimento puro. Isso ocorria porque esses jogos ndo tinham pretensdo de
representar contextos ou questdes sociais, isto é, ndo eram de ordem artistica (BOBANY, 2008).

Com o desenvolvimento tecnoldgico, novos jogos comegaram a ser criados e,
consequentemente, novas demandas por diferentes profissionais comecaram a surgir
(BOBANY, 2008). Essa pequena evolucdo digital levou os games a outro patamar, 0 que €
apontado no documentario High Score (ACKS et al., 2020), disponivel na plataforma de
servigos de streaming Netflix}’. Com o envolvimento de equipes de desenvolvedores de jogos,
compostas por programadores e artistas, 0s jogos eletrébnicos comecaram a ser criados com
cores, personagens marcantes e pequenas narrativas (BOBANY, 2008; ACKS et al., 2020).
Logo, nas décadas dos anos 1970 e 1980, os jogos eletrdnicos comegcam a ser disponibilizados
ao publico em maquinas fliperamas, revolucionando a forma como criancas e adolescentes da
época consumiam jogos (ACKS et al, 2020). As casas de fliperama, sempre lotadas,
convidavam o publico jovem a consumir uma nova midia de uma ordem cultural diferente
daquilo que conheciam no cinema e na literatura. Em seguida, com a criacéo e lancamento de
consoles como o Nintendo Entertainment System®8, ndo somente as pessoas podiam comprar
diferentes jogos eletrdnicos e leva-los para suas casas, mas também as tecnologias ja permitiam
que os desenvolvedores de jogos criassem produtos mais complexos, exigindo um numero
ainda maior de profissionais de diversas areas para sua producdo (ACKS et al., 2020). Dessa
forma, a criacdo de jogos comegou a considerar estruturas narrativas muito mais amplas,
situando personagens com caracteristicas fisicas e psicoldgicas completamente aparentes em
mundos cujas possibilidades de a¢es sdo maltiplas (BOBANY, 2008; ACKS et al., 2020).

De acordo com Bobany (2008, p. 15), “O mundo dos games abre um campo a ser

explorado: a interatividade”, e € justamente essa caracteristica que ¢ ampliada a outros

17 Este documentario retrata a histdria e desenvolvimento tecnolégico envolvido no mundo dos games. No Brasil,
0 documentério é conhecido como GDLK. Disponivel em: <https://www.netflix.com/br/title/81019087>. Acesso
em 31 de jan. de 2021. Requer assinatura.

18 Plataforma de jogos eletr6nicos criada pela Nintendo em 1983. Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/Nintendo_Entertainment_System>. Acesso em 31 de jan. de 2021.
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pardmetros com a evolucdo tecnoldgica dos jogos eletronicos (ACKS et al., 2020). Com a
possibilidade da inclusdo de narrativas extensas nos jogos eletrdnicos, os jogadores viram-se
interagindo com diferentes formas de agir no mundo virtual através de um personagem que
possui caracteristicas tdo complexas quanto os personagens iconicos do cinema ou da literatura
(ACKSetal, 2020). Para o autor (2008, p. 13), essa evolucdo maior faz parte de uma construgao
artistica em que “[...] os espacos virtuais seguem padrdes estabelecidos pelos espacos sociais
reais”: os jogos eletronicos passam a representar contextos sociais onde o jogador pode transitar
e realizar tarefas e a¢des delimitadas pelas regras do contexto do jogo (BOBANY, 2008).

Nesse sentido, Gee (2006) diferencia os jogos eletronicos inspirados nos jogos de
tabuleiro e esportivos dos jogos eletrénicos atuais. O autor defende que os games sdo compostos
por narrativas com elementos manipulaveis pelos jogadores, isto €, quem joga esta interagindo
com uma histéria a ser contada por meio dos desafios propostos pelo jogo no decorrer de sua
narrativa (GEE, 2006). Isso indica que os jogadores precisam agir no mundo do jogo eletrénico
lancando méo de recursos visuais e linguisticos, visto que precisam entender o que é necessario
realizar durante o jogo (GEE, 2008; BOBANY, 2008).

Em pesquisa mais recente, Gee (2017) afirma que as experiéncias pessoais tém
relevancia fundamental na construgdo do conhecimento. Nesse contexto, 0s seres humanos
utilizam suas experiéncias passadas para “[...] pensar, planejar e se preparar para as agdes no
‘aqui e agora’ quando precisam agir para atingir um objetivo” (GEE, 2017, p. 150)°. Nessa
perspectiva, entendemos que as pessoas recorrem aos seus conhecimentos prévios para entao
aprender novas coisas (GEE, 2017), o que ja verificamos na Teoria Sociocultural de Vygotsky
(1991), no capitulo dois desta dissertacdo. O jogo eletronico, na atual era, direciona jogadores
ao aprendizado justamente por simular contextos sociais complexos, e ainda assim manter o
carater de jogo eletronico (BOBANY, 2008; GEE, 2008; 2017).

A esséncia dos jogos eletronicos, a partir desses contextos virtuais, como aponta Gee
(2017), estéa nas oportunidades que o jogador tem, e de que precisa, para resolver determinados
problemas. Assim como em qualquer jogo, seja de tabuleiro ou digital, os jogadores também
precisam resolver tarefas para progredir (VYGOTSKY, 1991; GEE, 2017). O jogador entra em
um ambiente virtual com o objetivo de desempenhar tarefas e estabelece suas proprias metas
para conclui-las, exercendo sua autonomia para decidir como finalizar os desafios (GEE, 2017).
Ao mesmo tempo, o jogador interage ativamente com 0 jogo e no jogo, porque quem consome

essa midia participa dela (BOBANY, 2008). O jogador assume o papel do personagem e realiza

19 Traduzido livremente por mim. Trecho original em inglés: “[...] to think, plan, and get ready for action in the
‘here and now’ when they need to act to accomplish a goal.”
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acoes que simulam o que ele ou ela podem realizar no mundo real (GEE, 2017). Assim, 0s
jogadores passam por experiéncias dentro daquele mundo virtual, levando seus conhecimentos
adquiridos e consolidados previamente em consideragdo para a aprendizagem de novos
conhecimentos proporcionados pelos desafios do jogo (VYGOTSKY, 1991; GEE, 2017).

Retomando o papel do jogo na teoria sociocultural, através dos postulados de Vygotsky
(1991), podemos afirmar que o jogo eletrénico funciona como um mediador entre dois
contextos socioculturais diferentes, um virtual e um real (BOBANY, 2008; GEE, 2017). Quem
joga transita pelos dois contextos carregando suas experiéncias e conhecimento para aprender
novas coisas e se desenvolver, ja que, para Vygotsky (1991), a crianca toma as situacdes
imaginarias proporcionadas pelos jogos e brincadeiras como parametro para agir no mundo em
situacOes reais. Nesse quesito, Gee (2008) aponta que, em questdes de educacao linguistica, 0s
jogos eletrénicos promovem intertextualidades, ou seja, a crianga cria conexdes entre 0 jogo e
situacfes mundanas em que a lingua é necesséria para agir no mundo. Como exemplo, o autor
cita o fato de que muitos estudantes tém dificuldades de entender estruturas linguisticas
gramaticais conhecidas na escola, porém conseguem lidar perfeitamente com a lingua que
dominam quando a utilizam em momentos de lazer ou durante o consumo de cultura pop (GEE,
2008). Isso porque, ao jogar, os jogadores tém a possibilidade de assumir identidades virtuais e
enxergar o mundo pelos valores ali construidos (GEE, 2008).

A construcdo do conhecimento nos games esta relacionada, portanto, com as préaticas de
letramento exercidas pelos jogadores no ato de jogar (GEE, 2008). Nesse viés social de EALA
e letramento, Reinhardt (2019) entende que o contato com a lingua adicional, nos jogos, e as
acOes tomadas através dessa lingua ocorrem porque quem joga interage com os discursos
presentes nas estruturas desses jogos. Além disso, 0s jogadores participam de praticas sociais,
gue compreendem o ato de jogar e como jogar (REINHARDT, 2019). Por isso, a abordagem
dos multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000; ROJO; MOURA, 2019) pode ser aplicada
ao mundo dos jogos, “[...] reconhecendo os jogos eletronicos como textos ou artefatos e o ato
de jogar como préticas socioculturais mediadas pelo uso da lingua”?° (REINHARDT, 2019, p.
154).

Gee (2008; 2017) entende que quem joga um jogo eletrénico € um participante ativo
naquele contexto virtual. Nessa direcdo, o jogador assume um papel ativo no jogo, visto que
assume um personagem, controlando-o como lhe convém em um contexto sociocultural de

ordem simulatéria e virtual (GEE, 2008). Nesses contextos, o jogo eletrbnico apresenta

20 Traduzido livremente por mim. Trecho original em inglés: “[...] by recognizing games as texts or artifacts and
gaming as socio-cultural practices mediated by language use”.
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diferentes tarefas, que geralmente sdo chamadas de quests ou missions. Cada tarefa possui suas
especificidades e demandas e, para resolvé-las, o jogador utiliza seus conhecimentos prévios e
0s recursos disponibilizados pelo proprio jogo. Para Gee (2008), as quests séo uma maneira de
organizar os desafios e, para que o jogador consiga progredir, ele precisa utilizar a lingua em
praticas sociais do contexto do jogo. Dessa forma, essas praticas de uso da lingua sdo
decorrentes da necessidade do jogador de agir naquele mundo virtual. Assim, podera criar um
personagem, selecionar os melhores poderes para lutar contra os inimigos e até mesmo interagir
com outros personagens do jogo, sendo que todos esses processos se dardo pela mobilizacéo de
recursos linguisticos em associagdo com os textos multimodais ali presentes (GEE, 2005; 2008;
2017; ROJO; MOURA, 2019). Dessa forma, ao mesmo tempo em que joga, o individuo constroi
significados por meio dos instrumentos disponiveis naquele contexto virtual porque todos 0s
aspectos ndo verbais do jogo estdo relacionados com os aspectos linguisticos conjuntamente
(GEE, 2005; 2008; 2017; ROJO; MOURA, 2019).

E possivel entender, portanto, que os jogos eletronicos fornecem subsidios para que o
jogador possa agir no jogo ao mesmo tempo em que esta aprendendo a fazé-lo. Gee (2008)
ressalta que ndo é preciso ler um manual de instrucdes para saber o que fazer no jogo: o proprio
contexto do game dara conta de letrar o jogador ao mesmo tempo em que ele consome o jogo.
E, por esses caminhos, quem joga acaba aprendendo a lidar com recursos linguisticos
especificos dessas situacdes simuladas e pode utilizad-los no mundo real. Tal nocéo esta em
consonancia com a teoria sociocultural de Vygotsky (1991), sobretudo no que se refere ao papel
dos jogos e brincadeiras, e com a teoria dos multiletramentos®, no que diz respeito a
aproximacéo de linguagens verbais e ndo verbais para a construcdo de sentido (KALANTZIS;
COPE, 2000; 2015; ROJO; MOURA, 2019).

Na proxima subsecdo, apresento o conceito de Gamificacdo (KAPP, 2012;
REINHARDT, 2019) e discuto sua funcéo e os elementos de jogos eletronicos utilizados em

sala de aula.
3.2.2. Quest 2: Gamificacdo
Gee (2008) ressalta que os seres humanos também vivem pela vontade de aprender.

Buscamos formas de realizar acbes no mundo para que possamos atingir nossos objetivos, e

utilizamos a lingua para isso (CLARK, 2000; GEE, 2008). No mundo do jogo eletrénico, como

2L A teoria dos multiletramentos sera abordada no Capitulo 4 desta dissertagéo.
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ja apresentado na secdo anterior, situacGes em que o jogador precisa lidar com problemas
complexos sdo a principal caracteristica pela qual o jogador decide jogar (GEE, 2008; 2017).
Nesse sentido, Araujo e Carvalho (2018, p. 51) entendem que a importancia dos jogos
eletronicos na vida das pessoas esta relacionada a constru¢do do conhecimento, ja que 0s jogos
sdo “[...] experiéncias que levam a aprendizagem ou aquisi¢do de capacidades que permitem
atingir o dominio de algo”.

Na subsecdo anterior, apresentei a argumentacdo de Bobany (2008) acerca do carater
artistico dos jogos eletrdnicos, ressaltando os processos de interagdo entre o jogador e 0 jogo,
que colocam o jogador na posicao de agente no jogo. Isto é, o jogador esta no contexto do jogo,
agindo nele e por ele, e ¢ motivado pelas tarefas que precisa realizar ali para progredir no jogo
(BOBANY, 2008). Nesse caminho, a Gamificacdo resgata elementos do contexto dos jogos
eletrbnicos que promovem processos interativos e autbnomos para aplica-los em outros
contextos que ndo o dos jogos eletronicos (WERBACH; HUNTER, 2012). Esse conceito tem
sua raiz nas discussdes propostas por Deterding et al. (2011) e Werbach e Hunter, que propdem
a utilizacdo de mecénicas, dindmicas e estéticas de jogos eletrdnicos nas empresas com o intuito
de incentivar maior producdo por parte dos trabalhadores®?. Em contextos educacionais, a
Gamificacdo é definida como uma estratégia que utiliza as mecénicas baseadas em jogos
eletronicos, bem como sua estética e elementos de pensamento l6gico, para incentivar os alunos
a agir conjuntamente, promover aprendizagens interativas e resolver problemas (KAPP, 2012;
REINHARDT, 2019).

Reinhardt (2019) aponta para a necessidade de diferenciar Gamificagdo de
Aprendizagem com Base em Jogos (doravante ABJ). Conforme o autor, esta tltima se refere
ao uso de jogos educacionais, autbnomos, que fornecem todos os subsidios necessarios para a
aprendizagem de uma lingua adicional. Para diferenciar a Gamificacdo de ABJ, o autor defende
a metafora de que, se uma aula se organiza como um jogo, trata-se de Gamificacdo e, se um
jogo se organiza como uma aula, € ABJ. Ou seja, a aula gamificada necessita de um
planejamento prévio e da atuacdo do professor para a sua elaboragéo, diferentemente da ABJ,
em que 0 jogo é criado apenas uma vez e funciona como uma aula independente de um professor
(REINHARDT, 2019).

Para Kapp (2012), a Gamificagdo tem funcbes que, conforme o nome sugere, Sdo
baseadas nos jogos eletrdnicos e suas construgdes. Em um contexto gamificado, é necessario

criar condigdes para que os individuos possam e queiram agir, e aprender a agir, para resolver

22 Essa dissertacdo ndo se apoiara teoricamente nas discussdes propostas por Deterding et al. (2011) e Werbach e
Hunter (2012) porque ndo englobam contextos educacionais.
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uma situacdo complexa (KAPP, 2012; REINHARDT, 2019). Para isso, os elementos dos jogos
eletrénicos sdo considerados no processo de Gamificacdo, ja que sdo responsaveis por criar
espacos em que os alunos colocam seu conhecimento em préatica (KAPP, 2012; REINHARDT,
2019). Conquistas, sistemas de pontuacao, quadros de pontuacfes e recompensas sao exemplos
de elementos de Gamificagé&o.

Ao tratar de aspectos abstratos no campo da Gamificacdo, relacionamos, portanto, a
estética dos jogos eletronicos (KAPP, 2012). Destaco como exemplo a implementacdo de uma
narrativa, que funciona como um fio condutor de um processo de Gamificagédo (KAPP, 2012:
REINHARDT, 2012). Kapp (2012) entende que o processo de Gamificagdo precisa considerar
essa caracteristica para que o aluno se sinta em uma experiéncia gamificada. Assim, € preciso
criar um contexto em que os elementos de Gamificacdo sustentem a l6gica dos jogos para
motivar acOes e promover aprendizagens (KAPP, 2012). Quando tratamos da Gamificacdo em
contexto de EALA, para Reinhardt (2019, p. 174),

“Os jogos eletronicos contextualizam o uso da lingua em narrativas significativas e
coerentes, representam ideias, ndo apenas linguisticamente, mas através de uma
variedade de modalidades, e permitem a observacdo, manipulagdo e uso de conceitos
e objetos de jogos com um propésito, a fim de jogarmos o jogo.”?®

Nesse sentido, a Gamificacdo em contexto de ensino de LA integra, essencialmente, o
uso da lingua para resolver as tarefas propostas (GEE, 2008; REINHARDT, 2019). Assim,
Reinhardt (2019) entende que a aula de LA gamificada precisa ser estruturada por tarefas que
permitam que o aluno possa refletir sobre a lingua que esta aprendendo, usando-a em contextos
gamificados através de atividades de interpretacdo de papéis, simulacBes, 0s quais S0
estruturados tematicamente por contextos narrativos. Ainda, Reinhardt (2019) verifica que
EALA gamificado utiliza parametros da Aprendizagem com Base em Tarefas, visto que 0s
sujeitos do contexto de ensino de LA precisam realizar tarefas para entdo resolver problemas
por meio do uso da lingua (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; VAN DEN BRANDEN, 2016).

Partindo disso, Kapp (2012), Aradjo e Carvalho (2018) e Reinhardt (2019) destacam
pontos importantes sobre o porqué da utilizacdo da Gamificagéo na educacdo e em EALA. Para
Kapp (2012) e Araujo e Carvalho (2018), um contexto educacional gamificado permite que o
aluno lide com os erros da mesma forma como ele poderia manipula-los nos jogos: tentando

novamente. O “erro”, portanto, é valorizado, porque abre novas margens para que o aluno se

23 Traduzido livremente por mim. Trecho original em inglés: “Games contextualize language use in meaningful,
coherent narratives, they represent ideas not only linguistically but through a variety of modalities, and they allow
the observation, manipulation, and purposed use of game objects and concepts, to the end of playing the game”.
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interesse pela nova tentativa. Dessa forma, Reinhardt (2019) destaca que, com a Gamificacao,
é possivel criar contextos em que os alunos possam utilizar a lingua quantas vezes for
necessario, para que se construam aprendizagens contextualizadas que fomentem a fluéncia na
lingua alvo.

Outro aspecto levado em consideragédo sobre a Gamificacdo em contexto educacional
sd0 as praticas organizadas por um objetivo pré-definido (KAPP, 2012; ARAUJO;
CARVALHO, 2018; REINHARDT, 2019). Essencialmente, um jogo eletrénico é estruturado
por objetivos a serem atingidos, sendo este um dos motores que movem os jogadores a finalizar
um game (KAPP, 2012). Portanto, Reinhardt (2019) afirma que utilizar praticas com base em
tarefas com objetivos definidos, associadas a Gamificacdo, condiciona espagos em que 0S
aprendizes realizam acGes auténticas e significativas, conduzidas pelo uso da lingua. Além
disso, conforme Kapp (2012, p. 29), “Um objetivo da ao jogador a liberdade e autonomia para
conquista-lo usando diferentes abordagens e métodos”, o que estd dirctamente ligado ao
exercicio da autonomia do aluno: ele precisa fazer as escolhas que pensa serem cabiveis para
agir e realizar as tarefas, consenso entre autores como Vygotsky (1991), Schlatter e Garcez,
(2009; 2012) e Reinhardt (2019).

A Gamificacdo promove interacdo em sala de aula através de alguns movimentos. Kapp
(2012) afirma que espagos gamificados impulsionam ZDPs (VYGOTSKY, 1991) porque
envolvem elementos de competicdo e cooperagdo em que 0s sujeitos devem realizar agoes
partindo do que ja sabem, recorrendo a ajuda de outras pessoas quando necessario. Além disso,
Kapp (2012) considera que o andaimento, como estratégia, da suporte a ampliacdo de
conhecimentos prévios para que seja possivel realizar novas a¢des anteriormente impossiveis.
Somado a isso, Reinhardt (2019) entende que, em uma aula de LA gamificada, a construcdo
das tarefas precisa levar em consideracdo espacgos para intera¢do na lingua alvo por meio de
competicdes saudaveis e eventos cooperativos. Dessa maneira, sdo criadas condi¢des para que
os alunos construam seus andaimes utilizando a lingua autonomamente (REINHARDT, 2019).

No Quadro 2, a seguir, sistematizo os aspectos essenciais da Gamificagdo no contexto

educacional.
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Quadro 2 - Aspectos Essenciais da Gamificagcdo em Contexto Educacional.

ASPECTOS DE GAMIFICACAO

DESCRICAO

ELEMENTOS DE JOGOS ELETRONICOS

Os elementos dos jogos eletrénicos colocam
a Gamificacdo em pratica.

ESTETICA DE JOGOS ELETRONICOS

A aplicacdo de estéticas de jogos eletronicos
relaciona-se com a experiéncia dos sujeitos
no contexto educacional. Isto é, trata-se da
promogdo de um conceito abstrato em que
alunos e professores percebem a sala de aula
como um jogo eletrdnico.

MULTIPLAS TENTATIVAS

Com a possibilidade de realizar mdaltiplas
tarefas, o “erro” passa a ser valorizado e
utilizado como motor para que o aluno
entenda seu processo de aprendizagem de
conhecimentos especificos. Assim, o aluno
pode utilizar a LA alvo quantas vezes for
necessario, refletindo sobre ela e
reutilizando-a quando julgar necessario.

OBJETIVOS PRE-DEFINIDOS

A definicdo de objetivos em tarefas
gamificadas sustenta a ideia de que o aluno
pode exercer sua autonomia para realiza-las.
Assim, 0s objetivos funcionam como
motivacdo para que o aluno aja no contexto
de ensino gamificado.

ESPACOS DE INTERACAO

Um plano de ensino gamificado precisa
promover espagos de interacdo. Os alunos
precisam utilizar seus conhecimentos prévios
e aplica-los em novos contextos, com ou sem
a ajuda de seus colegas ou professores,
construindo andaimes. Dessa forma, o aluno
utiliza a lingua adicional que esta aprendendo
em conjunto, para construir  novos
conhecimentos partindo de onde se encontra
naquele momento

Fonte: elaborado por mim com base em Kapp (2012) e Reinhardt (2019).
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Encerradas as discussoes sobre Gamificagdo na educacdo e em EALA, apresento nas
proximas subsecdes os elementos de Gamificacdo que podem ser utilizados na educacdo. Para
tanto, utilizarei as consideracdes de Kapp (2012) e Reinhardt (2019) e apresentarei exemplos

de jogos eletronicos que embasam tais elementos.

3.2.3. Quest 3: Elementos de Gamificacéo

Nesta subsecdo, apresento os elementos de Gamificacdo com base em Kapp (2012) e
Reinhardt (2019). Serdo apresentados os Pontos, as Missbes e Desafios, o Sistema de
GratificacOes, os Niveis e o Painel do Jogador (KAPP, 2012; REINHARDT, 2019). Ressalto
que, apesar de a Gamificacdo estar presente em diversas esferas, como aplicativos de viagens
ou vendas (WERBACH; HUNTER, 2011; KAPP, 2012; REINHARDT, 2019), utilizo
exemplos de jogos eletrdnicos para ilustrar suas funcdes e elementos, visto que a origem do

conceito € proveniente desses jogos.

3.2.3.1. Challenge 1: Sistemas de Pontuacéo

Os pontos, sistema de pontos ou pontuacgao séo elementos populares nos jogos e fazem
parte de uma estrutura de recompensas que podem ter diferentes funcdes (REINHARDT, 2019).
Para Kapp (2012), em Gamificacao, esse elemento tem a funcéo de registrar o0 progresso do
aluno: ele conquista pontos conforme desempenha as tarefas. Para Reinhardt (2019), os
sistemas de pontos podem ser utilizados de diversas maneiras. O autor defende o uso de um
sistema de pontos ndo apenas como um simples registro de progresso do aluno, mas também
como um sistema de desbloqueio de desafios, pontos de habilidade ou até mesmo pontos como
moeda de troca, de forma que a aplicacdo desse sistema de pontos tenha algum propdsito na
aula gamificada (REINHARDT, 2019). Vejamos alguns exemplos de como funcionam 0s

sistemas de pontos em jogos eletrénicos conhecidos.

3.2.3.1.1. Bonus 1: Pontuacéo Total

O sistema de pontos pode ser utilizado como um registro visual da pontuagéo total do
aluno em um contexto gamificado (KAPP, 2012; WERBACH; HUNTER, 2012). Neste
exemplo, utilizo o jogo Super Mario World (TEZUKA, 1990) para ilustrar o uso de Pontos de

acordo com esse sistema:
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Figura 6 - Pontuacdo em Super Mario World

Fonte: Tezuka (1990).

No canto superior direito da Figura 6, podemos verificar duas numeragfes: uma
acompanhada de um simbolo e a outra, sozinha. O nimero que se encontra sem simbolos,
40400, neste jogo, é o registro de tudo que o jogador de Super Mario World, naquele momento,
conquistou. Conforme o jogador progride no jogo, esse nimero aumenta. Para isso, ele ou ela
precisa realizar tarefas, como “passar de fases”, “recolher cogumelos” ¢ “matar inimigos”
(TEZUKA, 1990). Em contexto de sala de aula, a pontuagdo do aluno pode ser utilizada para

registrar demandas da escola, como as notas ou conceitos (REINHARDT, 2019).

3.2.3.1.2. Bonus 2: Pontos de Experiéncia

E possivel utilizar o sistema de pontos como um registro progressivo dos niveis?*, outro
recurso de Gamificagdo. Nos jogos da série Final Fantasy (SAKAGUCHI; KITASE, 1987),
este recurso € utilizado com frequéncia. A Figura 7 abaixo, retirada do jogo Final Fantasy IX
(SAKAGUCHI, 2000; 2016; 2019), representa a contagem dos pontos de experiéncia.

24 Os niveis serdo apresentados na subsecdo 3.2.3.4.
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Figura 7 - Pontos de Experiéncia em Final Fantasy 1X
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Fonte: Sakaguchi (2000; 2016; 2019)

Conforme a Figura 7, nas barras acima dos personagens, estdo os pontos de experiéncia
adquiridos pela conclusédo de uma tarefa. Ao lado da foto de cada personagem, podemos
visualizar seus nomes, niveis, pontos de experiéncia adquiridos no total do jogo e 0 nimero de
pontos de experiéncia que precisam ser conquistados para que o personagem “eleve” seu nivel.
Como estratégia de Gamificacao, os pontos de experiéncia ndo somente registram o progresso
do aluno, mas também permitem que ele possa verificar o quanto de tarefas precisa
desempenhar para conquistar novos niveis (KAPP, 2012; REINHARDT, 2019).

3.2.3.1.3. Bonus 3: Pontos de Troca

O sistema de pontos também pode considerar a perspectiva dos pontos como moeda de
troca (KAPP, 2012; REINHARDT, 2019). Isto €, o aluno pode acumular pontos para trocar por
itens, desafios novos e até mesmo alguma vantagem no decorrer do jogo. Vejamos um exemplo

de ocorréncia do uso de pontos na Figura 8.
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Figura 8 - Pontos de Habilidade em Horizon Zero Dawn
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Fonte: de Jonge (2017; 2020)

No game Horizon Zero Dawn (DE JONGE, 2017; 2020), o jogador acumula pontos que
podem ser utilizados para desbloquear novas habilidades, a sua escolha, para fortalecer a
personagem. Na sala de aula, as tarefas a serem realizadas podem ser associadas ao dominio de
uma habilidade e, assim, os pontos de habilidades podem ser utilizados para simbolizar o
desenvolvimento de novos conhecimentos de acordo com as escolhas do aluno (REINHARDT,
2019).

3.2.3.2. Challenge 2: Miss6es e Desafios

As missoes e desafios (também conhecidos como Quests e Objectives) séo os elementos
de Gamificacdo utilizados para contextualizar as tarefas da aula (KAPP, 2012; REINHARDT,
2019). Para Reinhardt (2019), os desafios consistem em atividades cuja fungéo € apresentar um
problema que precisa ser resolvido. Para o autor, os desafios sdo como as tarefas na
aprendizagem com base em tarefas, visto que, através delas, os desafios preparam os alunos
para desempenhar acdes e entdo resolver um problema (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012;
VAN DEN BRANDEN, 2016). As missdes séo, portanto, uma “[...] sequéncia tematicamente

narrativizada de atividades inter-relacionadas que direciona a resolugdo indutiva de um
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desafio”® (REINHARDT, 2019, p. 188). Novamente, quando associamos a fungdo de uma
missdo a ABT (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012; VAN DEN BRANDEN, 2016),
podemos perceber que a missdo trata da unidade didatica e da sequéncia de tarefas que a
estruturam (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; VAN DEN BRANDEN, 2016; REINHARDT,
2019). Vejamos um exemplo de missdes e desafios no jogo The Witcher I11: Wild Hunt
(TOMASZKIEWICZ; KANIK; STEPIEN, 2013):

Figura 9 - Desafios em The Witcher 111: Wild Hunt
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to tell Geralt about Ciri on one condition: Geralt had to
find his wife and daughter first. The women had
mysteriously disappeared a short time before. Though
the baron had moved heaven and earth to find them, all
his efforts had proved fruitless.

Geralt's search for the baron's wife and daughter took
him to the local pellar, a sort of soothsayer and folk
mage whom Geralt rightly suspected would be well
informed about all local goings-on.

The pellar shared some juicy gossip with Geralt:
supposedly the baron was a drunk and a terror to his
family, and his wife's recent pregnancy had ended in a
mysterious miscarriage.

) Talk to the barc The pellar's augurs showed that the miscarried fetus,
undoubtedly discarded without a proper burial, had
transformed into a dangerous monster: a botchling. The
beast was murderous and foul, but could yet do some
good. If its curse could be lifted and the monster could be
turned into a lubberkin, this latter being, a friendly
household guardian, could lead Geralt to the baron's wife
and daughter.

Geralt's bosom boiled with wrath as he went to confront
the baron. He was ready to drag the truth out of the man
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Fonte: Tomaszkiewicz, Kanik e Stepien, 2013.

Na imagem, ha trés colunas: a primeira apresenta uma lista de missdes que o jogador
pode realizar ou que ja realizou; a segunda apresenta uma das miss@es selecionadas, intitulada
“Family Matter”, bem como as tarefas que o jogador concluiu para finalizar a missdo; ¢ a
terceira coluna indica o relato narrativo do que aconteceu no trajeto da missao. Assim, para
Reinhardt (2019), este elemento considera uma construcdo de uma unidade didatica cujo tema
principal esteja associado a uma narrativa, para que contextos significativos para o uso da lingua

sejam garantidos.

% Traduzido livremente por mim. Trecho original em inglés: “[...] thematically narrativized sequence of
interrelated activities that lead to the inductive solving of a challenge”.
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3.2.3.3. Challenge 3: Sistema de GratificagOes

No mundo dos jogos, é comum que 0s jogadores sejam recompensados por itens ou
troféus (ou conquistas) quando completam determinadas missdes e desafios. O item ganho tem
uma funcdo, e o jogador pode utilizar esse item quando julgar necessario, isto , o item tem um
propdsito no contexto da aula gamificada (KAPP, 2012; REINHARDT, 2019), enquanto 0s
troféus funcionam como marcadores concretos do sucesso do aluno ao completar um desafio
ou uma missdo. Como elemento de Gamificacdo, o sistema de gratificacdes é utilizado para
motivar os alunos a completarem missdes e tarefas (KAPP, 2012; REINHARDT, 2019).

3.2.3.3.1. Bonus 1: Itens

Em um contexto gamificado, os itens podem ser a recompensa adquirida ao final de
uma misséao de dificuldade alta ou até mesmo a recompensa instantanea quando o aluno realiza
um desafio de uma missdo. Em ambos o0s casos, 0s itens garantem vantagens aos jogadores
(REINHARDT, 2019). Reinhardt (2019) entende que o objetivo dos itens ndo &€ somente
recompensar, mas garantir que o aluno os utilize como recurso para progredir na misséo.
Vejamos alguns exemplos de itens no jogo Final Fantasy V (SAKAGUCHI, 1992; 1999; 2006;
2015).

Figura 10 - Itens em Final Fantasy V
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Na Figura 10, podemos identificar uma lista de itens cujas fungdes séo diferentes. Neste
jogo, por exemplo, o jogador utiliza o item “Elixir” para recuperar toda sua energia, enquanto
o item “Flame”, se refere a uma espada flamejante, que pode ser vantajosa contra inimigos de
gelo e plantas (SAKAGUCHI, 1992; 1999; 2006; 2015). Outra caracteristica importante sobre
esses dois itens € que o “Elixir” ¢ encontrado conforme 0 jogador realiza desafios simples do
jogo, como lutar e vencer determinados inimigos, ao passo que a espada “Flame” s6 ¢
encontrada quando o jogador completa uma missao especifica (SAKAGUCHI, 1992; 1999;
2006; 2015). Quando levamos a ideia de itens para 0 EALA, o sistema de gratificacdes deve
considerar o que o aluno pode fazer com os itens que ganha usando a lingua que ele esta
aprendendo. Por exemplo: ele pode utilizar um item para receber uma dica sobre como realizar
um desafio relacionado a recursos linguisticos (REINHARDT, 2019). Assim, é possivel
garantir que o aluno reflita, também, sobre os recursos linguisticos necessarios para finalizar
uma missdo (REINHARDT, 2019).

3.2.3.3.2. Bonus 2: Troféus, Medalhas e Conquistas

A funcdo dos troféus, medalhas ou conquistas, em um jogo eletr6nico, é simbolizar
concretamente os feitos do jogador em determinadas missdes ou desafios que podem ou ndo ser
mais dificeis (KAPP, 2012; REINHARDT, 2019). Esse recurso, geralmente, € mais utilizado
para concretizar o progresso do aluno no contexto gamificado de sala de aula, incentivando-o a
completar mais missGes. A seguir, na Figura 11, é possivel observar meu registro de troféus

conquistados no decorrer do jogo Horizon Zero Dawn (DE JONGE, 2016).

Figura 11 - Meus troféus congquistados no jogo Horizon Zero Dawn
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Observando a Figura 11, podemos visualizar o nome do jogo seguido dos troféus
representados pela imagem que os simboliza. Podemos ver também o titulo e a descricdo do
desafio que foi concluido para que a conquista fosse desbloqueada. Reinhardt (2019) ndo sugere
um uso especifico das conquistas para EALA, porém indica que desafios e missdes muito

dificeis devem ter sua conclusdo simbolizada por um troféu.
3.2.3.4. Challenge 4: Niveis

Os niveis sdo registros do progresso do aluno no decorrer da aula gamificada, que séo
acumulados conforme o aluno adquire pontos de experiéncia (REINHARDT, 2019). Esses
elementos sao utilizados para controlar o nivel de dificuldade das missdes e desafios. Conforme
Reinhardt (2019, p. 189), “Novos niveis desbloqueiam novas atividades, desafios mais arduos,
e missdes mais complexas com mais pontos e gratificagdes”?®. Vamos retomar a Figura 12, que

retrata 0s pontos de experiéncia no jogo Final Fantasy IX (SAKAGUCHI, 2000; 2016; 2019).

Figura 12 - Niveis em Final Fantasy IX
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26 Traduzido livremente por mim. Trecho original em inglés: “New levels unlock new activities, harder challenges,
and more complex quests with more points and better rewards”.
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Ao observar a imagem, como anteriormente mencionado, verificamos que 0s
personagens estdo ganhando 20 pontos de experiéncia. Ao lado do nome de cada personagem
encontra-se o nivel em que ele esta. No caso da personagem Garnet, seu nivel é dois, e ela
precisa de mais 27 pontos de experiéncia para subir ao nivel trés. Na pratica de ensino de LA,
Reinhardt (2019) sugere que os aspectos de vocabul&rio sejam trabalhados com os niveis, sendo
necessario relacionar a LA com tematicas relacionadas aos jogos eletrdnicos. Por exemplo: em
uma aula de lingua inglesa, os alunos podem receber o titulo “English Warriors” ao atingirem
o nivel dez. Vale ressaltar, ainda, que os niveis, enquanto linguagem de jogos eletrdnicos, ndo

devem ser confundidos com niveis de proficiénciaem LA (REINHARDT, 2019).

3.2.3.5. Challenge 5: Perfil do Jogador

O perfil do jogador, inspirado nos perfis de personagens existentes nos jogos
eletronicos, é um elemento de Gamificacdo que pode ser utilizado como um recurso visual para
que o aluno tenha contato direto com o registro do que ja dominou e do que precisa conquistar
(KAPP, 2012; REINHARDT, 2019). Com o perfil do jogador, os alunos podem comparar seus
niveis de progresso, motivando-se a continuar realizando missdes e desafios (REINHARDT,
2019). Para exemplificar, vamos observar o perfil de personagem na Figura 13 extraida do jogo
Chrono Trigger (KITASE; MATSUI; TOKITA, 1995; 2011; 2018).

Figura 13 - Perfil de Personagem em Chrono Trigger
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No perfil do personagem Crono, na Figura 13, podemos visualizar todo seu progresso
através de seu nivel, os itens equipados, seu poder e 0s pontos de experiéncia acumulados. Em
sala de aula, o aluno pode utilizar o seu perfil para estabelecer suas metas e pensar em como
atingi-las (REINHARDT, 2019).

Partindo dos elementos e dindmicas de Gamificacdo, na proxima secdo, discuto a
formacéo de professores de LA tomando por base Dias e Miranda (2019), Reinhardt, (2019) e
Quast (2020).

3.3. STAGE 3: FORMACAO DE PROFESSORES E GAMIFICACAO

Com a publicacdo da BNCC (BRASIL, 2018), foram estabelecidas diretrizes que
orientam o ensino da lingua inglesa e de outras linguas, em carater optativo, a partir do sexto
ano do ensino fundamental nas escolas de todo o Brasil. Além disso, de acordo com Céndido,
Santos e Mamani (2020), a BNCC entende que o inglés é mais importante do que outras linguas
adicionais.

Apesar de a BNCC néo garantir a oferta obrigatoria de outras linguas adicionais no
curriculo escolar, o documento garante a possibilidade de realizar adaptacfes aos contextos
sociais, econdmicos, ambientais e sociais das escolas do pais. Nesse sentido, as secretarias de
educacdo dos estados e municipios podem incluir a oferta de linguas adicionais que estejam
ligadas ao contexto sociocultural de suas escolas (CANDIDO; SANTOS; MAMANI, 2020).
Entretanto, Candido, Santos e Mamani (2020, p. 110) afirmam que “o planejamento para outras
linguas adicionais a partir da BNCC implicaria adaptacdes das orienta¢fes da lingua inglesa
para se adequar ao publico, caso o objetivo de ensino-aprendizagem seja trabalhar com outra
lingua”. Ou seja, o curriculo de outras linguas adicionais ndo ¢ estabelecido a partir de bases
gue consideram o contexto sociocultural da propria lingua, mas sim de uma que, na BNCC, ¢
hierarquicamente mais importante.

A BNCC (BRASIL, 2018) também prevé o uso de recursos digitais em sala de aula
porque integram o que os documentos definem como cultura digital. No documento, pontuam-
se o crescimento tecnoldgico e a inser¢do dos alunos nesses contextos (BRASIL, 2018). Porém,
Candido, Santos e Mamani (2020) questionam essa insercao, dado o fato de que parte dos alunos
da escola publica basica ndo estdo inseridos no mundo tecnolédgico. Além disso, as autoras
entendem que, na BNCC, as orienta¢des pedagdgicas para o ensino de linguas ndo partem da
perspectiva de Bakhtin (1997), pois ndo consideram praticas sociais pelo uso da lingua a partir

do contato com géneros do discurso.
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Szundy (2017) afirma que a BNCC se propbe a ser um documento referéncia para
elaboracdo curricular da educacdo basica brasileira em suas instancias. Nesse sentido, Silva,
Berti e Martins (2018, p. 381) consideram que a BNCC tem por objetivo “o desenvolvimento
de competéncias que irdo proporcionar ao aluno a pratica plena da cidadania e habilidades para
resolugdes de situagdes cotidianas, tais como cognitiva e socioemocionais”. Entretanto, Szundy
(2017), no ano anterior, ja havia indicado que o documento se prop@e a ser uma referéncia, de
carater sugestivo, mas que seu objetivo final é prescrever curriculos para que, de certa forma,
todas as esferas da educacdo bésica brasileira garantam uma educacao de qualidade.

Alem disso, Szundy (2017) entende que toda mudanga sobre diretrizes curriculares, bem
como a elaboragdo de novos curriculos, precisa passar pelo protagonista central da educagéo: o
professor. E preciso que, na elaboracio do curriculo, as ideias do profissional que esta em
contato direto com a escola sejam levadas em consideragdo. E necessario, portanto formar
continuamente esses professores para o trabalho com a elaboragéo e aplicagéo de novas bases
curriculares (SZUNDY, 2017).

Entretanto, Szundy (2017), em sua analise sobre a BNCC, percebe que o documento
pouco disserta acerca da formacéo de professores de linguas. Ainda assim, as diretrizes sobre o
ensino de linguas consideram a multiplicidade da manifestagdo das linguagens, isto é, praticas
de letramentos digitais e multiletramentos (SZUNDY, 2017). Dessa forma, para Candido,
Santos e Mamani (2020, p. 118), a BNCC oferece

“[...] esclarecimentos acerca dos conceitos de interculturalidade, multimodalidade,
leitura critica e letramento digital por ser um documento basilar que direciona o
Ensino Bésico em todo o Brasil, a fim de contribuir com a formacéo de profissionais
da educag@o que dele se apropriam para validarem tais diretrizes.”

Outro fato a ser retomado € o de que, como constataram Candido, Santos e Mamani
(2020), o professor de outra lingua adicional que ndo o inglés precisa transpor as diretrizes da
BNCC da lingua inglesa para a outra lingua a fazer parte do curriculo. Porém, os componentes
funcionais de cada lingua adicional sdo diferentes, implicando diferencgas de niveis de ensino
nas mesmas etapas da educagio basica (CANDIDO, SANTOS, MAMANI, 2020).

Partindo disso, entendo que a formacdo de professores para o trabalho com a
Gamificacdo em lingua adicional precisa partir de diretrizes curriculares. Nesse sentido, 0s
Referenciais Curriculares do Estado do Rio Grande do Sul (FILIPOUSKI; MARCHI;
SIMOES, 2009; SCHLATTER; GARCEZ, 2009), bem como os livros da colecdo Entre N6s
(SIMOES et al, 2012; SCHLATTER; GARCEZ, 2012), sugerem que a construcio das aulas de
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lingua, tanto materna quanto adicional, seja baseada na aprendizagem com base em tarefas
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012; VAN DEN BRANDEN, 2016), o que foi discutido no
capitulo anterior.

A partir dessas recomendacdes tedricas sobre EALA, na proxima subsecdo, apresento
perspectivas tedricas sobre a Gamificacio e a formagio de professores em EALA (ARAUJO,
CARVALHO, 2017; REINHARDT, 2019; QUAST, 2020).

3.3.1. Quest 1: Formagcao de Professores Voltada Para a Gamificacao

Quast (2020) conduziu uma experiéncia de formagéo continuada de professores de LA
gamificada. O objetivo da formacéo era entender os usos da Gamificacdo no EALA, além de
permitir que os professores em formacéo vivenciassem um projeto gamificado enquanto alunos
(QUAST, 2020). Para realizar a formacdo, Quast (2020, p. 808) considerou pardmetros para
criacdo de experiéncias gamificadas em EALA, que envolvem a defini¢do dos objetivos de uma
disciplina, seu contetido didatico e seus objetivos de aprendizagem.

Para tanto, a autora percebeu a importancia de conhecer o publico que participaria da
experiéncia gamificada, levando em consideragdo seus interesses pessoais e conhecimentos
prévios (QUAST, 2020). Dessa forma, elaborou uma narrativa para estruturar o processo de
Gamificacdo por uma tematica especifica, definindo papéis para cada um dos participantes.
Como resultado, foi possivel encaixar os elementos de Gamificacdo na elaboracéo das tarefas
(ou miss6es), focando no desenvolvimento da autonomia de cada um dos participantes ao tomar
decisbes para progredir na experiéncia. Com isso, 0 curso desenvolvido permitiu que o0s
professores em formacdo recebessem feedbacks imediatos, materializados nos elementos de
Gamificacéo ligados ao sistema de gratificacdes (REINHARDT, 2019; QUAST, 2020).

E importante pontuar que a experiéncia de formagao de professores de Quast (2020) foi
conduzida por tarefas gamificadas em que os professores precisavam resolver problemas, isto
é, a autora lancou mao dos recursos pedagogicos de Gamificacdo (KAPP, 2012; REINHARDT,
2019) e da aprendizagem com base em tarefas no ensino de linguas, discutidas anteriormente
pela perspectiva de Schlatter e Garcez (2009; 2012), Welp (2011) e Van den Branden (2016).
Para Reinhardt (2019), a Aprendizagem com Base em Tarefas relaciona-se com a aplicacdo da
Gamificacdo. Para o autor, os jogos eletrdnicos sdo compostos por tarefas que os jogadores
precisam realizar para progredir (REINHARDT, 2019). A aula de lingua adicional estruturada
por tarefas, portanto, tem a mesma funcao que o jogo eletronico: permitir que o aluno progrida
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conforme conclui as tarefas refletindo sobre o processo e resolvendo problemas (SCHLATTER,;
GARCEZ, 2009; 2012; WELP, 2011; VAN DEN BRANDEN, 2016).

A Gamificacdo no EALA pode ser uma incognita para professores de LA visto que,
como aponta Quast (2020), muitos profissionais de ensino de linguas adicionais ndo estéo
envolvidos com as préaticas de letramentos dos jogos eletrdnicos. Entretanto, o propésito dos
jogos eletrénicos, como apontam Kapp (2012) e Reinhardt (2019), é permitir que os jogadores
possam realizar agfes naquele ambiente virtual a partir de recursos oferecidos pela prépria
estrutura do jogo. Nesse sentido, uma experiéncia de ensino de LA gamificada precisa
considerar a lingua como o meio principal para a realizacdo dessas tarefas problemas, e o
professor que cria condi¢Bes para o desenvolvimento dessas habilidades também precisa estar
em contato com praticas de letramento do mundo dos jogos eletrénicos (REINHARDT, 2019;
QUAST, 2020).

Experiéncias como as desenvolvidas por Quast (2020) colocam esses professores em
formacdo continuada em contato com praticas de letramento dos jogos eletronicos, ja que 0s
docentes passam por uma experiéncia de ensino gamificada antes mesmo de gamificar as suas
aulas. Dessa forma, os professores sdo expostos a situacdes de uso da lingua ligadas a
multimodalidade e, consequentemente, aos multiletramentos, discutidos previamente na viséo
de Kalantzis e Cope (2000) e Rojo e Moura (2019). Para Dias e Miranda (2019, p. 54), a
formagéo continuada de professores de LA precisa considerar a multimodalidade e os avangos
tecnoldgicos “[...] visto que os aparatos eletronicos propiciam a constru¢do de textos em
diversos modos”. Nesse caminho, as autoras afirmam que a pedagogia dos multiletramentos se
torna relevante para a construgdo de préaticas pedagdgicas que envolvem textos multimodais, ja
que o principal foco “[...] é que essas dimensdes se entrelacem de forma que ndo haja ordem
linear, mas um vaivém constante para frente, para tras, entre os movimentos pedagogicos”
(DIAS; MIRANDA, 2019, p. 54). Além disso, preparar professores para o trabalho com
multiletramentos envolve desenvolver habilidades para lidar com toda a diversidade
sociocultural existente no mundo e para conduzir o aluno a exercitar 0 pensamento critico
através do contato com textos multimodais (DIAS; MIRANDA, 2019).

A Gamificacdo, portanto, enquanto estratégia pedagogica em EALA, funciona como um
elemento oportuno para integrar textos multimodais e praticas de letramento atraves da
aplicacéo dos elementos de jogos no contexto de sala de aula (COPE; KALANTZIS, 2000;
REINHARDT, 2019). Conforme aponta Quast (2020), os professores devem ser instruidos a
utilizar a Gamificacdo ndo apenas como pontos, conquistas e quadros de liderangas, porque se

trata de uma forma superficial de Gamificacéo, e é exatamente por esse motivo que existem
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criticas a essa estratégia. Quast (2020) entende que, quando apenas esses trés elementos de
Gamificacdo sdo utilizados em uma aula de LA, ndo se cria um contexto de Gamificacdo
complexo, estruturado por narrativas e contextos sociais de uso da lingua para conclusao de
missoes.

Assim sendo, é importante que o processo de Gamificagdo em uma aula de LA considere
a perspectiva de uso de lingua em contextos socioculturais para realizar aces no mundo
(CLARK, 2000; SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012; REINHARDT, 2019). O professor que
decidir utilizar essa estratégia precisa pensar em como promover praticas de letramento em um
sistema gamificado. Para isso, Kapp (2012) e Reinhardt (2019) indicam que a aula gamificada
precisa ser estruturada por uma narrativa com uma tematica definida, para que entdo a aula seja
conduzida por ela. Isto é, conforme os alunos concluem missdes, novas partes da narrativa sao
desblogueadas juntamente com novas tarefas. Assim, a narrativa tem a funcao de conduzir a
aula e definir seus objetivos, além de possibilitar que o aluno entre em contato com tematicas
relacionadas ao seu contexto sociocultural (KAPP, 2012; REINHARDT, 2019).

Neste capitulo, discuti as perspectivas tedricas sobre as Aprendizagens Ativas
(MORAN, 2018; FELTES; OLIVEIRA, 2019; PISCHETOLA; MIRANDA, 2019), os jogos
eletrdnicos como manifestagdo artistica (BOBANY, 2004) e a Gamificagcdo em EALA (KAPP,
2012; 2014; WERBACH; HUNTER, 2012; REINHARDT, 2019). Também apresentei um
breve relato sobre a historia da evolucéo dos videogames (ACKS et al., 2020), de sua definicéo
na sociedade (BOBANY, 2008) e das praticas de letramento envolvidas nos jogos eletrdnicos
(GEE, 2005; 2008; 2015). Além disso, apresentei breve discussdo sobre a formacdo de
professores de Linguas Adicionais para o trabalho com a Gamificacdo em EALA
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012; KAPP, 2012; WELP, 2011; VAN DEN BRANDEN,
2016; DIAS; MIRANDA, 2019; REINHARDT, 2019; QUAST, 2020). O proximo capitulo
descreve a metodologia de pesquisa, considerando aspectos tedricos sobre revisdes de literatura,
bem como da metassintese qualitativa (MATHEUS, 2009; VOSGERAU; ROMANOWSK,
2014; SILVA, 2020), tipo de reviséo adotada na realizagéo desta pesquisa.
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4. LEVEL 4: METODOLOGIA ADOTADA PARA CUMPRIR A MISSAO

A realizacdo de uma pesquisa necessariamente precisa ser direcionada por determinados
procedimentos metodoldgicos. Se pensarmos nos games, a metodologia da pesquisa é como a
instrucdo de uma missdo de um jogo, cuja funcdo € preparar o jogador para tragar 0s objetivos
a serem atingidos. Portanto, a presente se¢cdo tem por objetivo descrever os procedimentos
metodoldgicos utilizados na realizacdo desta pesquisa. Comeco, entdo, dissertando sobre a
condugdo da investigacao.

Esta pesquisa contou com duas etapas de execugdo. Na primeira etapa, foram exploradas
trés bases de dados académicos: o Portal de Periddicos da Capes?’, o Google Académico® e o
Portal de Teses e Dissertacdes da Capes?. O motivo para a escolha dessas bases de dados foram
0s seguintes: 1) o acesso gratuito; 2) a abrangéncia de publicacdes cientificas; e 3) a facilidade
de busca através das ferramentas oferecidas pela interface dos sites. O objetivo dessa etapa foi
levantar dados sobre os modos de utilizagdo e a fun¢do da gamificagdo no ensino de LA e
categorizar tais dados de acordo com sua relevancia para a segunda etapa da investigacao. Dessa
maneira, a primeira etapa se classificou como exploratoria e visou responder a primeira questdo

norteadora:

1) Como o uso da Gamificacdo no ensino e aprendizagem de Linguas Adicionais é

retratado em artigos cientificos, teses e dissertacfes da area?

Dessa pergunta, derivam outras duas:

1.1) Qual a concepcao de lingua e de aprendizagem contidas nessas publicacdes?
1.2) Essas publicacdes oferecem orientacfes para a formacao do professor de Linguas
Adicionais voltadas para a gamificacdo da préatica pedagogica? Se sim, quais sdo essas

orientacbes?

27 Repositorio digital de artigos e monografias disponibilizado pela CAPES. Disponivel em: <https://www-
periodicos-capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.gov.br/index.php?>.

2 Base digital de pesquisa de trabalhos académicos disponibilizada pela Google LLC. Disponivel em:
<https://scholar.google.com.br/>.

2 Repositério digital de teses e dissertaces disponibilizado pela CAPES. Disponivel em:
<https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>.



79

A segunda etapa do estudo teve por finalidade percorrer os elementos que compdem a
fundamentacéo tedrica que embasou a investigacdo, assim como 0s elementos encontrados na

primeira etapa, com o propdsito de responder a segunda questdo norteadora:

2) Considerando o aporte tedrico que fundamentou a investigacdo e os achados
provenientes da revisdo bibliogréafica, que elementos devem orientar a formacao de

professores de lingua para a Gamificacéo da pratica pedagdgica?

4.1. STAGE 1: A REVISAO DE LITERATURA

Com o propdsito de responder a primeira pergunta norteadora, a primeira etapa da
investigacdo consistiu em uma metassintese qualitativa (MATHEUS, 2009; VOSGERAU;
ROMANOWSK, 2014; SILVA, 2020), que parte de uma metodologia de revisao de literatura.
Conforme Silva (2020), ainda que a coleta dos dados seja organizada numericamente, 0 que
define a abordagem de uma pesquisa de metassintese sdo 0s seus instrumentos de andlise, que
sdo qualitativos. Portanto, a abordagem adotada nesta pesquisa € qualitativa.

A realizacdo de uma revisdo de literatura depende de instrumentos metodoldgicos
ligados a questdes de busca e exploracdo de dados. Partindo disso, Gil (1989, p. 45) entende
que as pesquisas exploratdrias “sdo desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visao geral,
de tipo aproximativo, acerca de determinado fato”. Nesse sentido, o papel do pesquisador ¢
investigar e reunir dados que redirecionem o seu objeto de pesquisa a um nivel de compreensdo
mais claro e objetivo. Para Gil (1989), se o tema de pesquisa é pouco explorado e ha dificuldade
em estabelecer hipoteses operacionaliziveis, a pesquisa exploratdria tem a funcéo de preencher
lacunas relacionadas ao que esta sendo pesquisado. Gil (1989) acrescenta, ainda, que uma
revisao de literatura se faz necessaria para delimitar e esclarecer o tema.

Esta investigacdo contou com duas etapas de execucdo, que foram norteadas por duas
perguntas de pesquisa. Na primeira etapa, foram exploradas trés bases de dados académicos: o
Portal de Periédicos da Capes, 0 Google Académico e o Portal de Teses e Dissertacdes da
Capes. O objetivo dessa etapa foi levantar dados sobre os modos de utilizacédo e a funcdo da
gamificagdo no ensino de LA, e categorizar tais dados de acordo com sua relevancia para a
segunda etapa da investigacdo. Dessa maneira, essa etapa se classificou como exploratoria e
visou responder a primeira questdo norteadora. A segunda etapa do estudo teve por finalidade
percorrer 0s elementos que compdem o aporte tedrico e aqueles encontrados na primeira etapa,

com o propdsito de responder a segunda questdo norteadora.
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Levando em consideracdo a abordagem qualitativa e o carater exploratorio, pontua-se o
delineamento da pesquisa, que trata da “pesquisa em dimensdo mais ampla, envolvendo tanto
sua diagramacao quanto a previsao de analise e interpretacao dos dados” (GIL, 1989, p. 70).
Nesse sentido, entendo que o delineamento desta etapa de pesquisa é bibliografico, visto que os
dados analisados sdo producdes bibliograficas ja existentes. Para atingir os objetivos, foi
realizada uma pesquisa bibliografica de revisdo de literatura nos moldes da metassintese
qualitativa, cujos objetos de analise foram estudos publicados entre 2015 e 2019, nos géneros
artigo académico, dissertacdo de mestrado e tese de doutorado, que versam sobre a gamificagdo
relacionada ao ensino e aprendizagem de Lingua Adicional. As pesquisas ocorreram nesse
periodo selecionado por dois motivos: 1) busquei estudos recentes, publicados nos Gltimos
cinco anos, sobre EALA e Gamificacdo e; 2) o tempo disponivel para a realiza¢do da pesquisa
de mestrado limitou-se a cinco semestres entre os anos de 2018 e 2021.

A sequir, realizo uma reflexao sobre os estudos de revisdo, seguida de uma discusséo
sobre a metassintese qualitativa enquanto parte da metodologia de reviséo de literatura. Apos
isso, apresento os procedimentos de metassintese qualitativa utilizados, bem como os dados
levantados no decorrer da pesquisa.

Passamos, agora, para a discussao sobre os estudos de revis&o.

4.1.1. Quest 1: Os Estudos De Revisao

Moreira (2004) afirma que a humanidade se encontra numa era em que a informagao
circula muito rapidamente. As pesquisas sdo publicadas e divulgadas por revistas cientificas,
gue podem ou néo ter livre acesso, criando uma rede de amplo conhecimento no mundo todo.
O conhecimento cientifico comeca a ser armazenado em bancos de dados académicos, que
renem producBes cientificas vinculadas a periodicos e programas de pds-graduacdo de
diferentes universidades (MOREIRA, 2004). Além disso, o desenvolvimento tecnoldgico
auxilia pesquisadores do mundo inteiro a encontrar dados empiricos que se relacionam com
suas pesquisas, 0 que pode facilitar o aparecimento de novas metodologias de pesquisa. Nesse
sentido, ha na academia um destaque para os estudos de revisao de literatura, visto que os dados
séo acessados com maior facilidade (MOREIRA, 2004).

Necessariamente, todo trabalho cientifico passa por um momento de revisdo de
literatura. O pesquisador precisa ter conhecimento daquilo que quer pesquisar e, para tanto,
deve recorrer a um referencial teérico que dé embasamento para sua pesquisa. Dessa maneira,

é possivel realizar um levantamento de problemas e lacunas no trabalho cientifico, ou até
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mesmo refutar a ideia de outro autor (GIL, 2008). Nesse espectro, os estudos de revisao
comecam a ser realizados para cumprir o papel de suprir lacunas sobre determinados assuntos
de pesquisa. Esses estudos permitem ampliar os repertérios cientificos, reunindo diferentes
estudos sobre um mesmo assunto, de forma que novas ideias ou metodologias sejam
evidenciadas (MOREIRA, 2004). Entretanto, os estudos de revisdo vdo além do revisar para
encontrar novas ideias. Moreira (2004) afirma que o revisar ndo deve se deter apenas a descricao
de achados. Para o autor, os estudos de revisao devem ser orientados por um olhar critico de
acordo com os objetivos da pesquisa. Portanto, esses mesmos objetivos precisam ser claros e
concisos (MOREIRA, 2004).

Quando se discute a funcdo dos estudos de revisédo, Vosgerau e Romanowsk (2014)
entendem que o seu papel é sumarizar pesquisas realizadas anteriormente para mapeéa-las,
avalia-las ou sintetiza-las. Para Moreira (2004), além do processo de sumarizagao, os estudos
de revisdo ampliam o conhecimento de quem pesquisa. Moreira (2004, p. 24) ainda afirma que

estudos dessa natureza sdo Uteis para

1) “posicionar o leitor do trabalho e o proprio pesquisador acerca dos avancos,
retrocessos ou areas envoltas em penumbra”: 0 que significa que hd um carater
organizacional nos estudos de literatura;

2) “fornecer informacdes para contextualizar a extensao e significancia do problema
que se maneja”: isto &, ampliar o repertorio de dados e conclusdes sobre um topico de
pesquisa; e

3) “apontar e discutir possiveis solucbes para problemas similares e oferecer
alternativas de metodologias que tém sido utilizadas para a solucio do problema”:
dessa maneira, ha a possibilidade completar lacunas sobre o assunto, bem como propor

novos caminhos de investigacdo em relacéo ao objeto de pesquisa.

No campo da educacdo, essa metodologia comeca a ser adotada devido ao grande
crescimento dos programas de pos-graduagéo e, consequentemente, ao nimero de pesquisas na
area (VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014). Tendo esse fato em vista, Vosgerau e Romanowsk
(2014) propdem dois tipos de pesquisas de revisdo de literatura em educacéo: as revisdes que
mapeiam e as revisoes que sintetizam. Para propor essas classifica¢fes, as autoras realizaram
um levantamento de pesquisas de revisdo de literatura na base de periédicos nacionais e

internacionais da CAPES. Por meio disso, foram encontrados diversos estudos cujas
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denominagdes partem da revisdo de literatura como principio: métodos de pesquisa que
integram a metodologia de revisdo de literatura (VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014).

Para as autoras, as revisdes que mapeiam “tém como finalidade central levantar
indicadores que fornecem caminhos ou referéncias tedricas para novas pesquisas”
(VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014, p. 175). Dessa maneira, esses estudos podem ser
utilizados em outros projetos de pesquisa. Assim, 0 mapeamento tem por objetivo a realizagédo
de um levantamento bibliografico para uma discussdo teorica, que pode ser de abordagem
qualitativa com a possibilidade de conversdo em dados qualitativos (VOSGERAU,;
ROMANOWSK, 2014). Quando a abordagem da discussdo teorica é qualitativa, realiza-se uma
pesquisa de revisdo bibliografica ou de estado de arte e, quando é quantitativa, trata-se de uma
pesquisa de levantamento bibliométrico.*°

Na medida em que, nas revisdes que mapeiam, o pesquisador ndo realiza uma avaliacao
critica sobre os resultados de pesquisa, percebe-se a necessidade de estudos de revisdo que
qualifiquem os resultados. Nesse sentido, Vosgerau e Romanowsk (2014) apresentam as
revisdes que avaliam ou sintetizam. Esse tipo de estudo de revisao tem sua origem na area das
ciéncias da satide, uma vez que busca “identificar as condi¢des em que determinadas evidéncias
ocorrem ¢ a possibilidade de identificagio de padrdoes de ocorréncia” (VOSGERAU;
ROMANOWSK, 2014, p. 175). Em oposicao, as revisoes de literatura que sintetizam

“[..] se distinguem das revisbes que mapeiam na formulacdo da questdo de
investigacao, no estabelecimento de estratégias de diagndstico critico e na exigéncia
na transparéncia para estabelecimento de critérios para inclusdo e exclusdo dos
estudos, necessariamente primarios, ou seja, coletados pelo proprio pesquisador, tais

como surveys, entrevistas, observagoes, relatos etc.” (VOSGERAU; ROMANOWSK,
2014, p. 175)

Portanto, de acordo com essa metodologia de pesquisa, 0 pesquisador deve se guiar por
procedimentos que precisam ser seguidos rigorosamente, de modo que resultem em dados que
passardo por um processo de refinagem, isto €, serdo coletadas somente produgdes que se
relacionam com a area da pesquisa. Para isso, 0 autor da pesquisa deve estabelecer quais
procedimentos utilizar para o levantamento e a analise de dados. Esses procedimentos devem
seguir critérios especificos que, a depender do método, podem ser criados pelo pesquisador,
sempre partindo de literatura cientifica compativel com o tipo de revisdo que realiza
(VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014).

30 Como esta dissertagéo é orientada pela Metassintese Qualitativa, julgo néo ser relevante descrever os processos
dos diversos tipos de revisdo de literatura.
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Vosgerau e Romanowsk (2014) encontraram diversas nomenclaturas que pertencem ao
espectro dos estudos de revisdo avaliativa, como a revisdo sistematica e a metassintese
qualitativa. Essencialmente, todas apresentam procedimentos metodoldgicos semelhantes em
questdes estruturais porque necessariamente utilizam pesquisas primarias®! para responder a
questdo de pesquisa. Além disso, também sdo considerados os critérios de sele¢do, inclusao e
exclusdo dos achados de pesquisa, que serdo sistematizados e interpretados (VOSGERAU;
ROMANOWSK, 2014). As diferencas encontram-se na natureza dos estudos considerados para
avaliacdo. Quando se buscam dados qualitativos e/ou quantitativos, sdo realizados estudos de
revisdo sistematica, revisdo integrativa, sintese de evidéncias qualitativas ou metassintese
qualitativa, porque objetivam a interpretagdo e a sintese. J& quando as buscas se concentram
apenas em estudos quantitativos, realiza-se uma pesquisa de metanalise (VOSGERAU;
ROMANOWSK, 2014).

Silva (2020), em sua pesquisa de mestrado, sistematiza os estudos de revisdo com base

em Vosgerau e Romanowsk (2014) a partir do seguinte esquema:

81 Conforme Vosgerau e Romanowsk (2014), pesquisas primarias sio estudos realizados com base em
metodologias de coleta de dados, como entrevistas, questionarios, gravagbes de audio, etc. Basicamente, sdo
estudos que ndo se caracterizam como revisdes de literatura.
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Figura 14 - Tipos de Revisao de Literatura
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Fonte: Silva (2020, p. 77).

Nessa perspectiva, pode-se entender que as revisdes de literatura se dividem conforme
buscam mapear ou avaliar/sintetizar. Quando o estudo de revisdo mapeia os dados, ha uma
discussao tedrica sobre eles, que leva em consideracdo as abordagens: sendo qualitativa, o
estudo se caracteriza como uma revisdo bibliografica ou revisdo de estado da arte
(VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014; SILVA; 2020). Ja nos estudos que avaliam ou
sintetizam, o que define a conducdo da pesquisa é o tipo de dados encontrados. Se os dados
forem apenas qualitativos, ou quantitativos e qualitativos, o foco da revisdo € a interpretacéo,
que pode ser sistematica, integrativa, uma sintese de evidéncias qualitativas ou uma

metassintese qualitativa. Porém, se os dados se caracterizarem somente como qualitativos, a
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pesquisa foca na integracdo e agregacdo, sendo realizada, portanto, uma metanalise
(VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014; SILVA; 2020),

Considerando, portanto, a revisdo de literatura como uma metodologia de pesquisa
bibliografica importante para a ressignificacdo da gamificacdo no ensino de lingua adicional,
conduzi a presente pesquisa através dos procedimentos da metassintese qualitativa. O esquema
de Silva (2020) define a metassintese como uma revisao de literatura que mapeia e sintetiza.
No que se refere aos dados, em minha pesquisa, realizei uma andlise de estudos qualitativos
sobre gamificacdo no ensino de linguas adicionais com o intuito de sintetizar as possibilidades
de utilizacdo da gamificagdo na aula de lingua adicional. A escolha da metassintese qualitativa
como método de revisdo de literatura que mapeia parte do pressuposto de que, conforme
Matheus (2009), a metassintese qualitativa possibilita a validacao dos estudos qualitativos, bem
como fornece subsidios para que profissionais tomem decisGes de ordem pratica. Na proxima

secdo deste capitulo, sera discutida a metassintese qualitativa enquanto método de pesquisa.

4.1.2. Quest 2: A Metassintese Qualitativa

A secdo anterior buscou trazer, resumidamente, as discussdes tedricas sobre os estudos
de revisdo. Verificou-se que as revisdes de literatura se dividem em estudos que mapeiam ou
estudos que avaliam ou sintetizam (VOSGERAU, ROMANOWSK, 2014). Nesta secéo, serd
discutida a metassintese qualitativa, visto que este trabalho se caracteriza como uma revisdo de
literatura que sintetiza e avalia.

Para entender a metassintese qualitativa, € necessario isolar o termo metassintese com
0 intuito de defini-lo apropriadamente. Inicio com as afirmag6es de Given (2008, p. 511), que

define metassintese como

“as abordagens de pesquisa que integram produtos coletivos de 6rgios vigentes de
resultados de pesquisa qualitativa utilizando processos formais e sisteméticos, com o

32 Percebi a necessidade de complementar os dados da figura por detectar pequenas lacunas. Nos circulos da figura
das revisdes de literatura que avaliam ou sintetizam, mais especificamente no circulo em que se 1€ “DADOS
QUALITATIVOS E QUANTITATIVOS” ha um equivoco: esses estudos ndo necessariamente precisam
apresentar dados que se enquadram nesses dois tipos. Eles podem ser apenas qualitativos ou ainda qualitativos e
quantitativos. Entretanto, como esta posto, entende-se que todos os métodos abaixo do circulo de revisGes de
literatura precisam sintetizar dados qualitativos e quantitativos ao mesmo tempo, o que ndo procede visto que, por
exemplo, a metassintese qualitativa interpreta e avalia apenas dados qualitativos. O que seria mais adequado a
esse circulo seria, a meu ver, “DADOS QUALITATIVOS OU DADOS QUALITATIVOS E
QUANTITATIVOS”.
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intuito de gerar proposicdes abrangentes indutivamente derivadas sobre um fendmeno
de interesse.”3?

Ou seja, trata-se de uma integracéo de dados qualitativos e abrangentes que sdo indutivamente
derivados, porque as andlises ocorrem sobre estudos primarios. A metassintese se refere,
portanto, aos dados que serdo levantados e que, necessariamente, sdo qualitativos. J& o termo
qualitativo associado a palavra metassintese se refere a abordagem do estudo a ser realizado
(GIVEN, 2008; MATHEUS, 2009). A combinacdo dos termos resulta no termo metassintese
qualitativa, isto €, uma revisao de literatura que visa integrar dados qualitativos e avalia-los por
meio de critérios qualitativos. Por esses caminhos, € possivel verificar as praticas com base em
evidéncias (MATHEUS, 2009). Portanto, como pontuado na se¢do anterior, métodos como a
metassintese qualitativa visam a “necessidade de validar os resultados obtidos de pesquisas
sobre determinado assunto, assim como subsidiar a tomada de decisdes dos profissionais em
meio a tantas informagdes” (MATHEUS, 2009, p. 544).

A metassintese qualitativa se enquadra como um tipo de revisdo sistemética por dois
motivos: 1) a possibilidade de reunir uma quantidade de estudos com o objetivo de discutir as
semelhancas e diferencas dos dados de pesquisa e; 2) as praticas com base em evidéncias
(MATHEUS, 2009; VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014). No que se refere ao levantamento
de dados, os estudos considerados como base para analise serdo sempre de abordagem
qualitativa. Os estudos podem apresentar dados quantitativos, desde que apresentem dados
qualitativos e ndo se classifiguem como estudos de abordagem quantitativa. Nesse sentido, a
metassintese qualitativa se torna novidade porque “[...] funciona como um método de
investigacdo com o potencial de gerar dados compreensiveis e substanciais além daquilo que
pode ser investigado com base em estudos qualitativos individuais™3* (GIVEN, 2008, p. 510).

Considerando essa perspectiva, € necessario verificar o que se pode extrair desses
estudos para além de seus achados. Ou seja, a metassintese qualitativa retine resultados para
que eles sejam reinterpretados sob uma ética que considere critérios especificos que podem ser
definidos pelo proprio pesquisador, mas que devem se relacionar diretamente com o objetivo
da pesquisa (VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014). Nesse sentido, os dados qualitativos sdo

3 Traduzido pelo autor da dissertacdo. Trecho original: “research approaches that integrate the collective products
of extant bodies of qualitative research findings using systematic, formal processes for the purpose of generating
overarching inductively derived claims about phenomena of interest.”

34 Traduzido pelo autor. Trecho original: meta-synthesis serves as an inquiry approach with the potential of
generating comprehensive and substantial claims beyond those that can be warranted on the basis of individual
qualitative studies.
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analisados e sintetizados “[...] a fim de alcan¢ar um nivel teérico de compreensao mais elevado”
(MATHEUS, 2009, p. 544).

Visto que o objetivo desta pesquisa exige uma investigacao detalhada sobre o que vem
sendo pesquisado sobre gamificagdo no ensino de LA, entendo a necessidade de transpor a
metassintese como método de pesquisa para a rea da educacao. VVosgerau e Romanowsk (2014)
afirmam que, na area da educacdo, € possivel realizar uma pesquisa de revisdo de literatura
como a metassintese qualitativa, embora sua area de origem seja a de ciéncias da saude. No

campo educacional, é possivel realizar uma

“avaliacdo do que foi produzido academicamente na area, identificando as possiveis
melhorias que podem ser realizadas nas teorias e metodologias utilizadas e mesmo se
as tendéncias de investigacao ainda necessitam ser abordadas e quais 0s pontos frageis
que precisam ser aprofundados.” (ALENCAR; ALMOULOU, 2017, p. 209)

Neste caso, proponho-me a investigar que caminhos a gamificacdo em ensino e
aprendizagem de LA tem percorrido, com a finalidade de reorganizar o tdpico e leva-lo a
formacéo de professores de LA.

Passamos, portanto, as etapas de realizacdo de uma pesquisa de metassintese qualitativa.
A revisdo de literatura deve ser guiada por uma rede de procedimentos restritos, cujas funcdes
sdo organizar o levantamento de dados e evitar que 0 autor conduza a pesquisa da maneira que
Ihe convenha: os dados serdo levantados de acordo com regras pré-definidas. No caso da
metassintese qualitativa, em consonancia com Matheus (2009), Erwin, Brotherson e Summers,
(2011) e principalmente Silva (2020)%, é possivel dividir a pesquisa em seis etapas. Para isso,

designei uma subsecao para cada etapa. A seguir, discorro acerca da primeira etapa.

4.1.2.1. Challenge 1: A Formulagdo do Problema de Pesquisa

Essencialmente, toda pesquisa académica € realizada a partir de um problema de
pesquisa norteador. E por meio do problema que o pesquisador trilha os procedimentos
metodologicos necessarios para realizar o seu estudo. Quando se trata da metassintese
qualitativa, o processo de formulacdo de uma pergunta de pesquisa estabelece 0s passos que 0
pesquisador deve dar. Erwin, Brotherson e Summers (2011, p. 192) afirmam que “a questao de

pesquisa de uma metassintese deve ser suficientemente direcionada para guiar a selecédo e a

% Silva (2020) conduziu uma pesquisa em Linguistica Aplicada por meio da metassintese qualitativa, o que torna
0 seu trabalho, de certa forma, precursor para a sua area: os estudos sobre Letramento Cientifico.
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anélise da literatura a ser sintetizada”*®. Dessa forma, o estudo de metassintese inicia a partir
de um problema de pesquisa expresso em uma questdo, que ird guiar o pesquisador nas buscas
e na analise dos resultados (MATHEUS, 2009; ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011;
SILVA, 2020).

4.1.2.2. Challenge 2: A Conducéo de uma Pesquisa Abrangente de Literatura

A presente etapa consiste na busca pelos dados a serem avaliados. Para criar um banco
de dados consistente, 0 pesquisador precisa organizar quatro momentos importantes para iniciar
sua pesquisa. Inicialmente, seleciona-se 0 género - ou 0s géneros - de trabalho a ser considerado
na investigacdo e analise. E nesse momento que o pesquisador deve decidir se o levantamento
de dados considerard artigos académicos, dissertacdes de mestrado, teses de doutorado,
resenhas, entre outros (MATHEUS, 2009; ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011,
SILVA, 2020).

Em seguida, o olhar deve ser direcionado para as palavras-chave que serdo utilizadas
nas buscas para levantar dados. Nesse momento, o0 contexto tedrico de pesquisa deve ser
considerado na escolha dos termos, de modo que sejam abrangentes e direcionados a responder
as questdes de pesquisa. A escolha das palavras também precisa contemplar o tema de pesquisa
e a area em que o estudo se insere (MATHEUS, 2009; ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS,
2011; SILVA, 2020). A partir deste ponto, o autor da pesquisa deve selecionar os bancos de
dados para realizar o levantamento. Podem ser considerados repositérios digitais de artigos,
teses ou dissertacdes, e periodicos especificos. Faz-se necessario, também, percorrer 0s
mecanismos de pesquisa dos repositdrios selecionados a fim de compreender as possibilidades
de refinamento das buscas (MATHEUS, 2009; ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011,
SILVA, 2020).

Por fim, no quarto momento, o pesquisador deve definir critérios de selecdo de estudos,
sendo um critério geral de inclusdo e um critério geral de exclusdo dos dados a serem
considerados para integrarem o banco de dados. Por meio desse processo, 0os dados serdo
catalogados para futura analise. Vale ressaltar que os dados levantados passardo por um
processo de refinamento mais rigoroso, processo este que ocorrera na etapa de nimero trés da
metassintese qualitativa (MATHEUS, 2009; ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011;
SILVA, 2020).

3 Traduzido pelo autor. Trecho original em inglés: “the research question for a metasynthesis should be focused
enough to guide the selection and analysis of the literature to be synthesized.”
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4.1.2.3. Challenge 3: A Avaliacdo dos Estudos para Eventual Inclusdo na Metassintese

Qualitativa

Erwin, Brotherson e Summers (2011) e Silva (2020) afirmam que a terceira etapa de
uma metassintese deriva da segunda etapa porque da continuidade ao processo de inclusdo e
exclusdo de dados da pesquisa. Entretanto, esta etapa foca no refinamento dos dados, isto €, nos
procedimentos utilizados para incluir e excluir os dados encontrados na analise. Esse momento
é necessario porque funciona como uma espécie de filtro, em que o pesquisador olhara para 0s
dados a fim de filtra-los em diferentes camadas. As camadas de filtragem, portanto, sao critérios
especificos de inclusdo e exclusdo na metassintese qualitativa em si. Serdo definidos novos
critérios para que, por meio de uma leitura cuidadosa, o pesquisador analise as possibilidades
de inclusdo ou exclusdo em seu trabalho de sintetizacéo e reinterpretacdo (MATHEUS, 2009;
ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011; SILVA, 2020).

Em uma metassintese qualitativa, é excepcionalmente importante que os dados se
relacionem com 0s objetivos de pesquisa pelo seu carater reinterpretativo, que exige que 0s
dados ndo divirjam dos objetivos da revisdo (ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011,
SILVA, 2020). Em outras palavras, dados que apresentarem informacdes irrelevantes, que
versam sobre outras tematicas que ndo as definidas previamente via critérios de inclusdo e
exclusdo, sdo descartados porque ndo serdo funcionais para a metassintese. Assim, a primeira
avaliacdo dos achados deve ser precisa, porque € através dela que o pesquisador comecara a
categorizar os dados, utilizando técnicas de avaliacdo em metassintese qualitativa, tais como
comparacao de perguntas ou objetivos de pesquisa, analise de metodologia de pesquisa, tipos
de dados encontrados, entre muitas possibilidades (MATHEUS, 2009; ERWIN;
BROTHERSON; SUMMERS, 2011; SILVA, 2020).

Na metassintese qualitativa, os critérios de inclusao e exclusédo de estudos na analise sdo
definidos previamente e, conforme anteriormente discutido, devem estar relacionados com a
questdo e objetivos de pesquisa. Entretanto, a metassintese qualitativa também tem um carater
maledvel: o pesquisador pode notar, durante o processo de leitura critica, que ha a necessidade
de mobilizar algum critério de inclusdo ou exclusdo, ou até mesmo adicionar novos critérios.
Se algum critério for adicionado, todos os estudos do banco de dados precisam se encaixar
nesses novos critérios (MATHEUS, 2009; ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011,
SILVA, 2020).

A funcdo dos critérios de inclusdo é encaixar os estudos selecionados no tema de

pesquisa. Por isso, os estudos devem ser encaixados em todos os critérios estabelecidos.
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Entretanto, os critérios de exclusdo tém funcdo eliminatdria: se um estudo se encaixa em um
critério de exclusdo especifico apenas, ele é excluido do estudo, porque foge ao tema de
pesquisa (MATHEUS, 2009; ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011; SILVA, 2020).

Ademais, a leitura critica a ser realizada nesta etapa deve ser guiada por algum
instrumento de sistematizacdo, como uma ficha de leitura, por exemplo. A ideia € que cada
estudo seja desmembrado e seus dados principais sejam reunidos, para que sejam visualizados
com maior facilidade na etapa quatro (MATHEUS, 2009; ERWIN; BROTHERSON;
SUMMERS, 2011; SILVA, 2020), que sera discutida na proxima subsecao.

4.1.2.4. Challenge 4: A Administracdo de Técnicas de Metassintese Qualitativa para a Analise

dos Dados

Na etapa de nimero quatro, o pesquisador ira trabalhar com o numero definitivo dos
estudos que selecionou previamente por meio do refinamento. Neste momento, os dados
comecam a ser confrontados, podendo ser comparados, diferenciados, bem como compilados.
Para Erwin, Brotherson e Summers (2011), o pesquisador tem a missao de, nesta etapa, realizar
esses procedimentos sem ferir a integridade dos estudos originais. Isso significa que o contexto
original de pesquisa dos dados levantados deve ser preservado (MATHEUS, 2009; ERWIN;
BROTHERSON; SUMMERS, 2011; SILVA, 2020).

Arelacdo a ser realizada entre os estudos selecionados define 0 modo como o fenémeno
de interesse sera visualizado a partir de entdo. Isto €, nesta etapa da metassintese, os dados serdo
confrontados para que “o resultado seja uma analise e interpretagcdo de estudos que movem os
achados originais a um nivel mais alto de compreensdo” (ERWIN; BROTHERSON;
SUMMERS, 2011, p. 193)%". Por isso, o pesquisador deve selecionar técnicas que relacionem
as pesquisas, de modo que a metassintese seja realizada com um olhar critico especifico sobre
o0 tema de pesquisa. Por exemplo, a codificacdo e a categorizacdo dos achados podem, além de
organizar os dados, permitir uma visualizacdo de importantes pontos especificos que podem
néo ter sido discutidos nas pesquisas originais (MATHEUS, 2009; ERWIN; BROTHERSON,;
SUMMERS, 2011; SILVA, 2020). Dessa maneira, 0 pesquisador reunira formas de apresentar
esses dados resultantes de sua analise, que é tematica da proxima etapa da metassintese,

discutida na subsecéo seguinte.

37 Traduzido pelo autor. Trecho original em inglés: “The result is an analysis and interpretation of the studies that
moves the original findings to a higher level of understanding
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4.1.2.5. Challenge 5: A apresentacdo da sintese dos achados através dos estudos analisados

Silva (2020, p. 85) afirma que é na etapa cinco que “o pesquisador deve interpretar os
dados que encontrou enquanto realizava os movimentos de comparacao e contraste entre 0s
estudos”. Desse modo, ¢ possivel realizar as reinterpretacdes do tema de pesquisa por meio das
analises previamente conduzidas. E importante ressaltar que é o carater reinterpretativo da
metassintese qualitativa que a torna uma revisdo de literatura que avalia e sintetiza, caso
contrario, trata-se de uma revisdo de mapeamento de conceitos (SILVA, 2020).

Erwin, Brotherson ¢ Summers (2011, p. 195) afirmam que “uma apresentagdo dos
achados efetiva deve levar em consideragdo os diferentes interlocutores que podem usar a
metassintese como um beneficio para criar uma ponte entre pesquisa e pratica”. Desse modo,
os profissionais que desejarem ter maior contato com um tema especifico podem utilizar a
pesquisa de metassintese qualitativa para avaliar que métodos considerar ou ndo em seu trabalho
pratico. Isso € possivel porque é nesta etapa que o pesquisador ira apresentar os resultados de
suas analises e suas consideracdes criticas, de maneira clara, objetiva e com uma linguagem
acessivel. Erwin, Brotherson e Summers (2011) indicam o uso de graficos, tabelas e figuras,
organizados por categorias, teméaticas ou como o pesquisador preferir.

A préxima subsecdo retrata uma etapa que abarca ndo somente 0 momento de
apresentacdo das analises, mas também toda a missdo que constitui uma metassintese

qualitativa.

4.1.2.6. Challenge 6: A Reflexao no Processo

A (ltima etapa da metassintese, na verdade, indica que o pesquisador precisa de um
olhar critico-reflexivo conforme o andamento da pesquisa. A reflexdo no processo de
metassintese consiste na possibilidade de o pesquisador retomar pontos em outras etapas para
gue a pesquisa seja realizada adequadamente (MATHEUS, 2009; ERWIN; BROTHERSON;
SUMMERS, 2011; SILVA, 2020). Por exemplo, o pesquisador pode avaliar a necessidade de
reformular a questdo de pesquisa, parte da primeira etapa, caso perceba que, conforme a analise
dos dados, ela ndo seja abrangente ao tema. Ou, também, pode decidir ampliar o repertorio de
pesquisa caso 0 numero de trabalhos académicos ndo seja representativo. Para isso, 0
investigador pode adicionar um novo repositorio académico como base de dados.

Assim, mesmo gue a metassintese qualitativa tenha um carater reinterpretativo, ha certa

flexibilidade em relacdo a modificagcdes nos passos de metodologia adotados, desde que nédo
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ocorra um desvio do tema principal de pesquisa. Dessa maneira, é possivel realizar uma analise
que esteja de acordo com o proposito da metassintese qualitativa: sintetizar pesquisas
qualitativas para que se chegue a um nivel tedrico e critico mais elevado de compreensao
(ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011).

42. STAGE 2: A GAMIFICACAO NO ENSINO DE LINGUA ADICIONAL:
LEVANTAMENTO E REFINAMENTO DE DADOS POR MEIO DA METASSINTESE
QUALITATIVA

A secdo anterior discutiu a metassintese qualitativa e apresentou suas etapas, além de
descrever os processos envolvidos em uma pesquisa de revisdo de literatura nesse contexto. O
proximo passo, portanto, é descrever como cada etapa da metassintese qualitativa ocorreu na
conducdo da pesquisa. Esta secdo esta dividida em trés subsecBes: a primeira descreve o
problema de pesquisa; a segunda relata como se deu o levantamento dos dados; e a terceira
apresenta as etapas de refinamento dos dados obtidos. Como a quinta etapa da metassintese se
refere somente a analise de dados, ela sera descrita no préximo capitulo. A seguir, na proxima

secdo do presente capitulo, sera apresentado o problema de pesquisa

4.2.1. Quest 1: O problema de pesquisa

Em uma pesquisa de metassintese qualitativa, € necessario formular um problema de
pesquisa claro e conciso, que dé conta de reunir dados o suficiente para uma analise concreta
(ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011). Partindo dessa ldgica, a presente pesquisa tem
por objetivo identificar como a Gamificacdo esta sendo utilizada no ensino e aprendizagem de
linguas adicionais, tanto em contexto académico (de pesquisa) como na pratica de professores
de linguas adicionais. Posto o problema, a questdo que direciona a pesquisa é: Como 0 uso da
Gamificacdo no ensino e aprendizagem de Linguas Adicionais € retratado em artigos
cientificos, teses e dissertagdes da area?

Visto que pretendo estabelecer elementos de Gamificacdo para a formacdo continuada
de professores de lingua adicional, também se faz necessario responder a seguinte pergunta:
Considerando o aporte tedrico que fundamentou a investigacdo e os achados provenientes da
revisao bibliogréafica, que elementos devem orientar a formacéao de professores de lingua para
a Gamificacdo da pratica pedagdgica? Partindo-se desses questionamentos, sdo estabelecidos

0s seguintes objetivos especificos:
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e sintetizar os elementos de gamificagdo que podem guiar cursos de formagédo continuada
de professores de linguas adicionais, tanto de rede publica como privada; e
e estabelecer pardmetros de gamificagdo para a construcdo de uma aula de lingua

adicional gamificada.

Com a pergunta e objetivos de pesquisa definidos, parte-se para a etapa dois da
metassintese qualitativa: o levantamento de dados. Os procedimentos utilizados na coleta sao

relatados na préxima subsecao.

4.2.2. Quest 2: O levantamento dos dados

Na segunda etapa de uma pesquisa de metassintese qualitativa, sdo realizadas as coletas
dos dados relacionados com o tema de pesquisa em repositérios diferentes (ERWIN;
BROTHERSON; SUMMERS, 2011). A pergunta desta pesquisa indicou que estudos sobre
Gamificacdo no ensino e aprendizagem de linguas adicionais foram considerados como objeto
de pesquisa. Por isso, os estudos escolhidos para analise foram dos géneros académicos: artigo,
tese e dissertacdo. Os artigos foram coletados por meio de duas bases de dados: o Portal de
Periddicos CAPES (via acesso Comunidade Académica Federada - CAFE) e o Google
Académico. Para o levantamento de teses e dissertacfes, o Catélogo de Teses e Dissertacdes
CAPES foi utilizado.

A opcéo de utilizar o género artigo cientifico como dado relaciona-se com a amplitude
do tema de investigacdo, visto que as bases de dados selecionadas funcionam como repositorios
de revistas cientificas do mundo inteiro. A ideia, com os artigos, foi identificar dados de
aspectos mais globais. Quanto as teses de doutorado e dissertacdes de mestrado, restringi-me
ao contexto brasileiro de pesquisa, buscando identificar produc6es primarias sobre gamificacao
no ensino e aprendizagem de lingua adicional. Dessa forma, foi possivel identificar diferentes
perspectivas em relacdo ao tema da pesquisa, advindas de diferentes partes do mundo.

As buscas foram realizadas com palavras-chave em portugués e suas variantes em inglés
e espanhol. Para isso, 0 Quadro 3 foi elaborado com a funcédo de elencar palavras pertencentes

ao espectro tematico desta dissertacao.
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Quadro 3 - Temaéticas relacionadas a dissertacdo

QUADRO TEMATICO DA PESQUISA

Gamificacédo
Ensino de Lingua Adicional
Ensino de Segunda Lingua
Ensino de Lingua Estrangeira
Aprendizagem de Lingua Adicional
Aprendizagem de Lingua Estrangeira
Aprendizagem de Segunda Lingua
Formacdo de Professores de Lingua Adicional
Formacédo de Professores de Segunda Lingua
Formac&o de Professores de Lingua Estrangeira

Fonte: elaborado por mim (2021).

Visto que esta pesquisa trata de Gamificacdo no Ensino e Aprendizagem de Lingua
Adicional e visa contribuir para a Formagdo de Professores de Lingua Adicional, houve
necessidade de se refletir acerca dos diferentes caminhos tedricos existentes nesse espectro
tematico. Nesse sentido, as palavras GAMIFICACAO e LINGUA foram utilizadas como
palavras-chave. A primeira por se tratar da tematica de investigacéo deste estudo, e a segunda
porque é recorrente no Quadro 3 e abarca todo 0 espectro temético da dissertagao.

Quanto a escolha dos estudos, foram considerados dois critérios de selecdo: um de
inclusdo e o outro de exclusdo, sendo estes “Estudos que aparentemente versam sobre
gamificacdo no ensino e aprendizagem de lingua adicional” ¢ “Estudos que ndo versam sobre
gamificacdo no ensino e aprendizagem de lingua adicional”, respectivamente. Para aplicar os
critérios e selecionar, ou nao, os artigos, realizou-se a leitura dos resumos.

As pesquisas foram realizadas entre outubro de 2019 e junho de 2020, e consideraram
estudos publicados entre janeiro de 2015 a dezembro de 2019. Os mecanismos de refinamento
internos de cada um dos repositérios foram utilizados para que os resultados fossem
direcionados para a tematica de ensino e aprendizagem de linguas adicionais. A seguir, serdo
apresentados os procedimentos realizados em cada um dos repositorios considerados para o

levantamento de dados.

4.2.2.1. Search 1: Portal de Periédicos CAPES

O levantamento de dados no Portal de Periddicos CAPES foi realizado entre os meses

de outubro e novembro de 2019. Utilizou-se a guia Buscar Assunto, que disponibiliza dois
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modos de pesquisa: a busca simples e a busca avancada. Para esta pesquisa, foram utilizadas
ferramentas de busca avancada. A Figura 15 apresenta o mecanismo de pesquisa do Portal de
Periddicos CAPES:

Figura 15 - Interface de busca avancada do Portal de Periddicos CAPES

Portal de

Periédicos

CAPES/MEC

Acesso por: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL Perguntas frequentes =~ Contato

PAGINA INICIAL BUSC

() Ferigdiice

SCAPES Buscar Assunto ...oomm e
MINISTERIO DA EDUCACAOD
Nova Busca Ajuda
Convidado(a)  Meu Espaco Minha conta  Identificacio
BUSCA
Buscar assunto Qualquer v|[contém ~ AND v Data de publicagdo:| qualquer ano
Buscar periddico Qualquer v ||contém w Tipo de material: | Todos os itens
Idioma: ualquer idioma
Buscar livro Qualq
Data Inicial: Dia  w|[M&  ~|hno
Buscar base
Data Final: Dia ~ || Més | lAno
INSTITUCIONAL
Histérico

Mis<in & nhistivne

Fonte: https://www-periodicos-capes-gov-br.ez45.periodicos.capes.gov.br/

Ao selecionar a guia Buscar assunto, a busca avancada foi selecionada. Na Figura 15,
verifica-se que a busca avangada combina dois termos de busca, associados a duas
especificagdes. A primeira especificacio trata da localizacdo do termo pesquisado no texto. E
possivel selecionar as seguintes opgdes: 1) “Qualquer”, que permite a busca do termo em
qualquer parte do texto; 2) “No titulo”, que identifica a presenga do termo somente no titulo; 3)
“Como autor”, que busca trabalhos académicos de autores especificos; e 4) “No assunto”, que
identifica 0 termo no resumo do trabalho. Ao lado das barras de busca encontram-se
informacdes referentes a data de publicacéo, tipo de material, idioma, bem como a possibilidade
de incluir datas especificas para a busca dos materiais.

Como este foi 0 primeiro banco de dados consultado, uma pesquisa piloto foi realizada
com o propdsito de verificar a existéncia ou ndo de trabalhos académicos na area. Na pesquisa

piloto, foram consideradas as seguintes opgoes:



Quadro 4 - Pesquisa Piloto no Portal de Periddicos CAPES

gualquer contém Gamification AND
qualquer contém Language Qualquer data

Artigo Qualquer idioma 199 Nenhum

Fonte: elaborado por mim (2021)

Conforme o Quadro 4, foi possivel verificar a existéncia de artigos académicos
relacionando Gamificacdo e Lingua. Além disso, foi possivel verificar a amplitude do sistema
de pesquisa, visto que os resultados de busca consideravam trabalhos académicos de diversas
partes do mundo. Ademais, a pesquisa piloto também evidenciou que a selecdo dos dados
precisou ser minuciosa porque, mesmo combinando as duas palavras-chave, artigos de outras
areas do conhecimento foram encontrados. A pesquisa piloto ndo selecionou artigos para
eventual andlise.

A busca de nimero um foi iniciada utilizando os termos Gamification e Language em
inglés. O Quadro 5, a seguir, apresenta como a pesquisa foi realizada:

Quadro 5 - Pesquisa Numero Um no Portal de Periodicos CAPES

no titulo contém Gamification AND
qualquer contém Language Qualquer data

Artigo Qualquer idioma 157 13

Fonte: elaborado por mim (2021).
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Conforme o Quadro 5, a primeira pesquisa foi realizada buscando o termo Gamificacéo
no titulo dos trabalhos, bem como o termo Lingua em qualquer posi¢do no texto dos artigos. A
data de publicacéo dos artigos nédo foi especificada, entretanto, somente artigos a partir do ano
de 2015 foram selecionados Ao aplicar os critérios de sele¢do, dos 157 resultados encontrados,
somente 13 artigos versavam sobre Gamificacdo e Lingua Adicional e, portanto, passaram a
fazer parte do banco de dados da pesquisa.

A pesquisa de numero dois no Portal de Periédicos CAPES ocorreu logo em seguida.
Para isso, levou-se em considerag&o os termos GAMIFICAGAO e LINGUA em portugués nas

buscas. As informac0es dessa pesquisa estdo sistematizadas no Quadro 6 a seguir:

Quadro 6 - Pesquisa Numero Dois no Portal de Periodicos CAPES

gualquer contém Lingua Qualquer data
Artigo Qualquer idioma 3 1

Fonte: elaborado por mim (2021).

Do mesmo modo em que a pesquisa um foi realizada, a pesquisa niumero dois utilizou
o termo Gamificacdo com localizacdo no titulo do trabalho, combinado com o termo Lingua,
localizado em qualquer parte do corpo do texto dos artigos. Apenas trés artigos foram
encontrados em lingua portuguesa. Apds verificar se os artigos haviam sido publicados a partir
do ano de 2015, os critérios de sele¢do foram aplicados. Dos trés resultados, somente um artigo
passou a integrar o banco de dados da pesquisa.

A terceira e ultima pesquisa foi realizada com os termos Gamificacion e Lengua, em

espanhol. O Quadro 7 a seguir contém a maneira como a busca foi realizada:



Quadro 7 - Pesquisa Numero Trés no Portal de Periodicos CAPES

no titulo contém Gamificacion AND
qualquer contém Lengua Qualquer data

Artigo Qualquer idioma 1 1

Fonte: elaborado pelo autor (2021)

Retomando os mesmos mecanismos, a pesquisa trés utilizou as especificagdes de busca
do termo Gamificacion localizado no titulo, juntamente do termo Lengua, disponivel em
qualquer parte do corpo do texto dos artigos. Somente um artigo foi encontrado em lingua
espanhola. O artigo foi verificado quanto a data de publicacdo (a partir de 2015) e submetido
aos critérios de sele¢do. Portanto, o artigo foi adicionado ao banco de dados da pesquisa.

Ao todo, o levantamento de dados no Portal de Periédicos CAPES considerou 15 artigos
de 161 encontrados. Os artigos ndo considerados para a selegdo versavam sobre gamificacdo
em outros contextos que nao o de ensino de lingua, ou ndo se encaixavam no campo de pesquisa
em Linguistica. O Quadro 8 a seguir sumariza os autores e titulos dos artigos:

Quadro 8 - Dados Obtidos no Portal de Periddicos da CAPES

Use Of Digital Games In Writing
1 BAL, Mazhar. Education: An Action Research
On Gamification

BARCENA. Elena: SANFILIPPO, The Audiovisual Knowledge Pill

1 Marina As A Gamification Strategy In
‘ Second Language Online Courses
Gamification Approach To
1 CAHYANI, Andharini Dwi. Enhance Students

Engagement In Studying
Language Course
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CRAUAD, Caroline.

The Playful Frame: Gamification
In A French-as-aforeign-
Language Class

DEHGHANZADEH, Hojjat et al.

Using Gamification to Support
Learning English As A
Second Language: A Systematic
Review

FLORES, José Francisco Figueroa.

Using Gamification To Enhance
Second Language Learning

GIRARDELLLI, Davide.

Impromptu Speech Gamification
For Esl/Efl
Students

KORKEALEHTO, Kirsi;
SIKLANDER, Pirkko.

Enhancing Engagement,
Enjoyment And Learning
Experiences Through
Gamification On An English
Course For Health Care Students

LAM, Yau Wai; HEW, Khe Foon;
CHIU, Kin Fung.

Improving Argumentative
Writing: Effects Of A Blended
Learning Approach And
Gamification

LING, Lynette Tan Yuen.

Meaningful Gamification And
Students’ Motivation: A
Strategy For Scaffolding Reading
Material

OSIPQV, llya et al.

Communication And Gamification
In The Web-based Foreign
Language Educational System:
Web-based Foreign Language
Educational System

UDJAJA, Yogqi.

Gamification Assisted Language
Learning For
Japanese Language Using Expert
Point Cloud Recognizer

YAMASAKI, Aya.

Gamification Assisted Language
Learning For
Japanese Language Using Expert
Point Cloud Recognizer
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Gamificacdo E O Feedback

5 DUARTE, Gabriela Bolhmann; S%E:Le,tal\vz: Eie%r:jsilzdaersr%oeDse

ALDA, Lucia; LEFFA, Vilson José. ) prendizag
Linguas Estrangeiras Pelo
Duolingo
SABARIS, Xaquin Nufiez; Literatura Por Tareas Y
3 ALVAREZ, Ana Maria Cea; DIAS, | Gamificacion: Novela Policiaca Y
Ana Silva. Geografias Culturales

Fonte: elaborado por mim (2021).

Apesar de os resultados sugerirem grandes nimeros de estudos com Gamificacdo de
maneira mais geral, o nimero de artigos coletados do Portal de Periddicos CAPES néo foi
expressivo o suficiente para realizar a metassintese qualitativa, visto que o proximo
procedimento é refinar os dados, o que diminui mais 0 nimero de artigos considerados para
analise. Novas pesquisas foram realizadas no Google Académico, a fim de ampliar os nimeros

de artigos selecionados.

4.2.2.2. Search 2: Google Académico

O Google Académico foi utilizado entre os meses de abril e maio de 2020. Para levantar
os dados mais especificamente sobre gamificacdo e ensino e aprendizagem de lingua adicional,
considerou-se a op¢ao de pesquisa avangada como mecanismo de busca. E possivel visualizar

a busca avancada do Google Académico na Figura 16:



101

Figura 16 - Pesquisa Avangada do Google Académico

X Pesquisa avancada n

Encontrar artigos

com todas as palavras
com a frase exata

com no minimo uma das
palavras

sem as palavras
onde minhas palavras ocorrem (@ em qualguer lugar do artigo

no titulo do artige

Exibir artigos de autoria de
Exemplos: "Guilherme Bittencourt” ou
McCarthy

Exibir artigos publicados em
Exemplos: Saber Eletrénica ou Rewvista
Ciéncia Hoje

Exibir artigos com data entre —
Exemplo: 1996

Fonte: https://scholar.google.com.br/?hl=pt#d=gs_asd

As opcdes fornecidas ao usuario para pesquisa avancada no Google Académico séo de

especificidades distintas. Os mecanismos de busca sdo 0s seguintes:

e com todas as palavras: esta opcdo é utilizada para buscar palavras especificas nos
artigos. Pode-se pesquisar mais de uma palavra;

e com a frase exata: esta opcdo € utilizada para buscar frases exatas em materiais
académicos;

e com no minimo uma das palavras: esta opcao é utilizada para encontrar trabalhos que
apresentem uma ou mais palavras de um conjunto pesquisado;

e onde minhas palavras ocorrem: esta opcdo permite escolher se a ocorréncia das
palavras sera no titulo ou no corpo do texto;

e exibir artigos de autoria de: € possivel procurar artigos com 0 nome de algum autor
ou alguma autora especifica;

e exibir artigos publicados em: esta opgdo permite selecionar artigos publicados em
revistas ou livros especificos; e

e exibir artigos com data entre: por fim, com esta opcéo, é possivel definir a data de

publicacdo dos artigos.
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Diferentemente do Portal de Periddicos CAPES, o Google Académico ndo permite
combinar termos na busca. Para realizar uma pesquisa abrangente sobre Gamificacdo em
EALA, foi utilizado o campo com todas as palavras, considerando as palavras-chave definidas
para pesquisa, bem como suas equivalentes em espanhol e inglés. Através da leitura dos
resumos dos artigos, foram aplicados os mesmos critérios de selecdo: “Estudos que
aparentemente versam sobre gamificacdo no ensino e aprendizagem de lingua adicional” e
“Estudos que ndo versam sobre gamifica¢ao no ensino e aprendizagem de lingua adicional”.

Para verificar a amplitude da plataforma, uma pesquisa piloto (Quadro 9) com as
palavras Gamification e Education foi realizada, porém ndo houve selecdo de artigos para

integrar o estudo.

Quadro 9 - Pesquisa Piloto no Google Académico

N°da | Termos nocampo | Localizacdo | Data Resultados Artigos
Pesquisa com todas as das palavras Selecionados
palavras
Pesquisa Gamification em qualquer | 2010- | Aproximadamente Nenhum
Piloto Education lugar do 53.100
artigo

Fonte: elaborado por mim (2021).

A busca piloto apresentou mais de 24.100 resultados, o que sugere um grande nimero
de estudos sobre gamificacdo no campo educacional. Os resultados compreenderam artigos
sobre gamificacdo na educacdo em diversas areas, como a da salde, a da educacdo bésica, a de
educacao linguistica, dentre outras. Assim, verificou-se que a ferramenta é bastante ampla, e
que os resultados poderiam ser ampliados.

Ap0s a visualizacdo desses resultados, foi realizada a pesquisa de nimero um, utilizando
as palavras-chave Gamification e Language, em inglés. O Quadro 10, a seguir, apresenta o

modo como essa busca foi realizada:



Quadro 10 - Pesquisa de Nimero Um no Google Académico
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N°da | Termos nocampo | Localizagdo Data Resultados Artigos
Pesquisa com todas as das palavras Selecionados
palavras
1 Gamification no titulo 2015- 145 9
Language

Fonte: elaborado por mim (2021).

Ao realizar a pesquisa no campo com todas as palavras com as palavras Gamification

Language localizadas no titulo dos artigos, foram encontrados 145 resultados. Os dados

compreenderam somente artigos publicados a partir de 2015. Apos a leitura dos resumos,

apenas nove artigos foram selecionados para integrar o banco de dados desta dissertacéo.

Finalizada a coleta dos dados, realizou-se a pesquisa de nimero dois, ainda com 0s

termos em inglés. O Quadro 11 apresenta as informacdes utilizadas nesse processo de busca:

Quadro 11 - Pesquisa de Numero Dois no Google Académico

N°da | Termos nocampo | Localizacdo Data Resultados Artigos
Pesquisa com todas as das palavras Selecionados
palavras
2 Gamification em qualquer 2015- | Aproximadamente Nenhum
Language lugar do 18.100
artigo

Fonte: elaborado por mim (2021).

De acordo com o Quadro 11 uma busca avancada utilizando as palavras Gamification

e Language, no campo com todas as palavras, com data de publicacéo a partir de 2015, foram

encontrados aproximadamente 18.100 estudos. Entretanto, ao analisar o conteldo de parte

desses estudos, a maioria versava sobre Gamificacdo em outras areas que nao a da educacao

linguistica. Por isso, a pesquisa de nimero dois ndo levantou dados.

A pesquisa de numero trés considerou as palavras Gamificacéo e Lingua, em portugués.

Os detalhes dessa busca estdo no Quadro 12, a seguir:




Quadro 12 - Pesquisa de Numero Trés no Google Académico
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N°da | Termos nocampo | Localizagdo Data Resultados Artigos
Pesquisa com todas as das palavras Selecionados
palavras
3 Gamificacédo no titulo 2015- 29 6
Lingua

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Conforme os dados do Quadro 12, foram encontrados 29 resultados ao realizar a busca

com os termos Gamificacdo e Lingua localizados no titulo, com data de publicacdo a partir do

ano de 2015. O processo de selecéo final considerou a leitura dos resumos e a aplicagdo dos

critérios de inclusdo e exclusdo. Com isso, mais seis artigos passaram a integrar os dados de

analise.

Para a pesquisa de nimero quatro, as palavras-chave permaneceram em portugués,

alterando-se somente sua localizacdo. O Quadro 13 mostra como a busca foi realizada:

Quadro 13 - Pesquisa de Numero Quatro no Google Académico

N°da | Termos nocampo | Localizagdo Data Resultados Artigos
Pesquisa com todas as das palavras Selecionados
palavras
4 Gamificacédo em qualquer 2015- | Aproximadamente Nenhum
Lingua lugar do 4500
artigo

Fonte: elaborado por mim (2021).

Conforme as informagdes do quadro acima, uma busca por artigos publicados a partir

de 2015 com as palavras-chave Gamificacdo e Lingua, localizadas em qualquer parte do

artigo, resultou em aproximadamente 4500 artigos. Novamente, a maioria dos resultados foram

estudos de areas e tematicas que ndo fazem parte do escopo deste trabalho e, portanto, nenhum

artigo foi selecionado.

A penultima pesquisa, de numero cinco, foi realizada com as palavras-chave

Gamificacion e Lengua, em espanhol. Os dados da pesquisa seguem no Quadro 14:
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Quadro 14 - Pesquisa de Nimero Cinco no Google Académico

N°da | Termos nocampo | Localizagdo Data Resultados Artigos
Pesquisa com todas as das palavras Selecionados
palavras
5 Gamificacion no titulo 2015- 44 5
Lengua

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Os achados da busca de namero cinco (Quadro 14) resultaram em 44 estudos
encontrados. As palavras-chave Gamificacion e Lengua foram pesquisadas com localiza¢do no
titulo dos trabalhos, com data de publicacéo a partir de 2015. Dessa maneira, foram realizadas
as leituras dos resumos dos trabalhos e aplicados os critérios de sele¢do. Assim, mais cinco
artigos foram selecionados para integrar o banco de dados.

Por fim, a pesquisa de niumero seis considerou, ainda, as palavras-chave em espanhol.

Somente a localizacdo das palavras foi alterada. O Quadro 15, abaixo, apresenta os dados da

busca:
Quadro 15 - Pesquisa de Numero Seis no Google Académico
N°da | Termos nocampo | Localizagdo Data Resultados Artigos
Pesquisa com todas as das palavras Selecionados
palavras
6 Gamificacion em qualquer 2015- | Aproximadamente Nenhum
Lengua lugar do 3900
artigo

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Os resultados da pesquisa de nimero seis se assemelham aos das pesquisas de nimeros
quatro e dois. As palavras Gamificacion e Lengua foram pesquisadas com localizacéo definida
em qualquer lugar no artigo e com data de publicacéo a partir do ano de 2015. Os resultados
foram, em sua maioria, de pesquisas de outras areas e conteudos que nao se relacionam com o
escopo da investigacdo. Portanto, ndo foram levantados dados.

No total, considerando somente as pesquisas em que os dados foram levantados, foram
encontrados 218 resultados. Desse nimero, apenas 20 artigos foram incluidos no banco de
dados da dissertacdo. Os artigos que ndo foram selecionados tratavam de outros assuntos

relacionados a Gamificacdo, além de pertencerem a outras areas do conhecimento. A seguir, 0
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Quadro 16 apresenta os artigos, bem como seus autores e 0 numero da pesquisa em que foram

encontrados:
Quadro 16 - Dados Obtidos no Google Académico
N° da .
Pesquisa Autora/autor/autores Titulo
1 AN_DREU, Cristina Alcaraz; Gag]ag:;zg;og EaE\Ii:a éiZAOOda
ARGUELLO, Vicenta Gonzalez. J
Para Quedarse?
) Gamification In Education: A
1 DICHEVA, Darina et al. Systematic Mapping Study
Gamification As A Motivational
1 GUSTAFSSON, Isak. Tool When Learning A New
Language
) Gamification Of M-learning
1 HERYARD, Yaya_, MULIAMIM, Mandarin As Second
Kelvin.
Language
. JUERU, Tao; SILVA, Rui Ferrfo e; Sucaess Factors Por USing
FERRAO, Silvia. n Languag
Teaching
Gamification: The Effect On
1 KOTOB, Mazen Muhieddine; Students’ Motivation And
IBRAHIM, Abbass. Achievement In Language
Learning
Gamification In Massive Open
1 METWALLY, Ahmed Hosny Saleh; Online Courses
YINING, Wang. (Moocs) To Support Chinese
Language Learning
Gamification In Foreign Language
1 MICHQOS, Maja Veljkovic. Teaching
Do You Kahoot?
Past And Future Of Gamification
1 OZMA-RUIZ, Victor et al. In The Learning Of
English As A Foreign Language
COELHO, Tarso Luiz Lopes; Wordl School: Dinamizando O
3 SANTANA, Vanderlei Ribeiro; Ensino De Lingua Inglesa Com

COELHO, Alvaro Vinicius de Souza.

Gamificacéo
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CORREA, Claudio.

A Gamificacdo E O
Ensino/Aprendizagem De Segunda
Lingua: Um Olhar Investigativo
Sobre O Duolingo

FRANCA, Maria Silveira Almeida de
Souza

A Gamificacdo Do Ensino Como
Estratégia Pedagogica Na
Aprendizagem Da Lingua Inglesa

GOMES, Claudia; PEREIRA, Alda;
NOBRE, Ana.

A Gamificacdo No Desenho
Personalizado No Ensino Superior
A Distancia: Um Caso Na
Aprendizagem De Uma Lingua
Estrangeira

OLIVEIRA, Anderson Caribe et al.

Gamificacdo: Uma Proposta Para
Aula De Lingua Inglesa

RODRIGUES, Jeanne Jesuino
Cardoso.

A Gamificacdo Como Estratégia

Para O Ensino: Um Estudo Sobre

As Aulas De Lingua Inglesa Em
Uma Escola Publica

LORENZO, Mbénica Barros.

La Gamificacion En EI Aula De
Lengua Extranjera

MEDINA, Antonio Perez.

Gamificacién En El Aprendizaje
Del Espaiiol
Como Lengua Extranjera

MORENO, Ana Ibafiez.

La Gamificacion Para
(Auto)Evaluar Las Competencias
Léxicogramaticales
En El Aula De Inglés Como
Segunda Lengua En El
Contexto De La Ensefianza A
Distancia: Un Estudio De Caso

RODRIGUEZ, Jaume Batlle.

Gamificacion Para El Desarrollo
De La Comunicacion Intercultural
En El Aula De Espafiol Como
Lengua Extranjera

YANQUE, Rosa Yuliana Gabriela
Paccotacya; LOVON, Wilber Roberto
Ramaos.

Ambiente Virtual Con Técnicas
De Gamicacion Para El
Aprendizaje De Vocabulario De
Lengua Extrajera

Fonte: elaborado pelo autor (2021).
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Com o fim das buscas no Google Académico, o banco de dados com trabalhos
académicos do género artigo compreendeu 35 estudos, considerados aqueles que ja haviam sido
levantados a partir do Portal de Periédicos CAPES. No Google Académico, o nimero de artigos
sobre Gamificagdo nas mais diversas areas € expressivo, entretanto textos sobre essa tematica
envolvendo o ensino de lingua adicional ainda sdo poucos. Os resultados sugerem o que
Reinhardt (2019) afirma sobre Gamificacdo e EALA: como 0 conceito é recente, 0 campo
académico que relaciona Gamificacdo e EALA ainda esta em construcéo.

O préximo passo da pesquisa, descrito a seguir, foi o levantamento de dados académicos

do Catélago de Teses e Dissertacfes CAPES.

4.2.2.3. Search 3: Catalogo de Teses e Dissertacdes CAPES

O levantamento das teses e dissertacdes a partir do Catalogo de Teses e Dissertacoes
CAPES ocorreu no més de junho de 2020. O repositorio conta com mecanismos de refinamento
de resultados mais especificos, facilitando a busca por teses e dissertacbes que relacionam
gamificagdo com EALA. O catalogo permite pesquisar assuntos, em qualquer lingua, e refinar
os resultados por grande area do conhecimento. As Figuras 17 e 18 a seguir mostram 0s

mecanismos de pesquisa disponiveis no catalogo.

Figura 17 - Catalogo de Teses e Dissertaces CAPES

m Catéalogo de Teses e Dissertagbes

Busca

Painel de informag8es quantitativas (teses e dissertagdes)

Catalego de

ALY e

Dissertagdes

Fonte: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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Figura 18 - Mecanismos de refinamento de pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertagdes
CAPES

345 resuitados para gamlf ica ¢ do

Exibindo 1-20 de 345

Refinar meus resultados

Grande Area

Tipo: 30pgées| Conhecimento:

@

(] CIENCIAS EXATAS E DATERRA

(J Mestrado (Dissertacéo)

(] Mestrado Profissional

[J MULTIDISCIPLINAR [ 75 ]
8 opgoes — "
£y [ CIENCIAS HUMANAS @
] 2017

[J CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS

31

LINGUISTICA, LETRAS E ARTES

(] 2018

(] 2019

(] 2016

©0000fi 60

(] 2015

Fonte: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/

Conforme as Figuras 17 e 18, € possivel pesquisar uma palavra, ou uma combinacéo de
palavras, através da barra de pesquisa. Os resultados sdo apresentados em seguida, junto das
opcdes de refinamento da pesquisa (como mostra a Figura com trés opcbes 18). Desses
mecanismos, o investigador pode optar por refinar seus resultados por 1) Tipo (Mestrado,
Mestrado Profissional e/ou Doutorado); 2) Ano; 3) Autor; 4) Orientador; 5) Banca; 6) Grande
Area do Conhecimento; 7) Area do Conhecimento; 8) Area de Avaliacdo; 9) Area de
Concentracdo; 10) Nome do Programa; 11) Instituicdo; e 12) Biblioteca.

Com a possibilidade de refinar os resultados por Grande Area do Conhecimento,

somente a palavra Gamificacdo foi utilizada como palavra-chave. Essa opg¢do de refinamento



110

direcionou os estudos para a area de Letras e Linguistica Aplicada. O Quadro 17 apresenta

como essa pesquisa foi realizada:

Quadro 17 - Pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertacdes CAPES

Palavra- Opcéo de Refinamento de Teses e Dissertagoes
Resultados .
chave Resultados Consideradas
Grande Area do Conhecimento:
Gamificacédo LINGUISTICA, LETRASE 31 11
ARTES

Fonte: elaborado por mim (2021).

Conforme o Quadro 17, ao realizar uma pesquisa com a palavra-chave Gamificacao,
refinando os resultados de Grande Area do Conhecimento para Linguistica, Letras e Artes,
foram encontrados 31 teses e dissertacdes. Apods a leitura dos resumos e aplicacdo dos critérios
de selecdo, foram selecionadas duas teses e nove dissertacdes disponiveis em livre acesso no
repositorio, totalizando 11 pesquisas adicionadas ao banco de dados.

As pesquisas com as palavras Gamification, em inglés, e Gamificacion, em espanhol,
resultaram nas mesmas teses e dissertagdes da busca realizada com o termo em lingua
portuguesa. Portanto, apenas uma busca levantou dados.

O Quadro 18, a seguir, apresenta uma relacdo de todas as teses e dissertacdes

consideradas para o banco de dados desta investigacéo.

Quadro 18 - Dados Obtidos no Catalogo de Teses e Dissertaces CAPES

Autora/autor/autores Titulo

Atividades De Storytelling Como Apoio Ao
ALMEIDA, Geraldo Savio Fonseca. Livro Didatico De Lingua Inglesa Para O 6°
Ano Do Ensino Fundamental

Motivagéo, Afetividade E Aprendizagem De
ALVES, Rafaela de Souza Inglés Em Um Processo Gamificado No
Ensino Fundamental

Aprendizagem De Lingua Assistida Por
Dispositivos Moveis (Aladim): Uma
ANDRADE, Izabel Rego de. Proposta
Alternativa Para O Ensino Da Lingua
Espanhola
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Por Novos Materiais Didaticos Que

. Contemplem Os Multiletramentos:
CASTILHO, Camila de Castro. Gamificacdo E Elementos De Narrativa

Transmidia No Aventuras Curriculo+

Gamificacdo E Complexidade: Uma
. Proposta De Aplicativo Para O Ensino De
GONGALVES, Jessica de Castro. Leitura De Textos Em Inglés Na Area Da
Ciéncia Da Computacgéo

Inglés Na Palma Da Méo:
KIRINUS, Ricardo da Rosa. Analise De Apllcatlvos_EducaC|ona|§ Como
Recurso Para Aprendizagem De Lingua
Com Foco No Feedback

NASCIMENTO, Juliana Lucia do Amaral Flow E Motivacdo Em Uma Disciplina
Molnr Garrido do. Gamificada De Um Curso De Pés-graduacao

QUADROS, Gerson Bruno Forgiarini de. Gamificacdo No Ensino De Linguas Online

A Apropriagédo Da Gamificagéo Pelo
SANTOQOS, Laila Alves. Professor Como Instrumento Do Agir
Docente

Para Além Dos Bons Jogos: Os Principios
SANTOS, Maria Eduarda Motta dos. Da Competéncia Comunicativa Em
Atividades Gamificadas

Analise Do Aplicativo Duolingo Para
SATAKA, Mayara Mayumi. Aprendizagem De Lingua Espanhola: Uma
Pesquisa Narrativa

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Como anteriormente pontuado, a pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertacbes CAPES
foi facilitada devido a disponibilidade de recursos para refinamento dos resultados de pesquisa.
Com isso, foi possivel levantar dados relacionados ao escopo desta pesquisa de maneira
abrangente e, de certa forma, inteligente. Assim, ao finalizar as pesquisas no ultimo repositério,
e considerando os dados obtidos anteriormente, os resultados parciais obtidos foram 46 textos,
entre artigos, teses e dissertagoes.

Com esses dados levantados, a segunda etapa da metassintese se deu por concluida. Para
0 proximo passo, foi necessario iniciar um novo processo de refinamento de dados a fim de
identificar quais estudos integrariam a metassintese qualitativa. Portanto, a proxima se¢do relata

0s procedimentos da terceira etapa da pesquisa.
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4.2.3. Quest 3: A avaliacdo criteriosa dos dados para eventual inclusédo na Metassintese

Quialitativa

A terceira etapa, de metassintese qualitativa, visa refinar os resultados de maneira mais
especifica quanto contelido de pesquisa. Esse processo é realizado por meio de uma leitura
cuidadosa dos dados, além da aplicagdo dos critérios de inclusdo e exclusdo (ERWIN;
BROTHERSON; SUMMERS, 2011; SILVA, 2020). Para isso, desenvolveu-se uma ficha de
leitura padrdo, cuja funcdo era sistematizar os principais dados do artigo, tese ou dissertacao a
ser lido.

Os critérios de inclusdo e exclusdo foram pensados conforme orientam os referenciais
sobre a metassintese qualitativa: € necessario pensar na tematica de investigacdo da pesquisa e
em suas ramificacbes (ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011). Partindo desses
pressupostos, foram pensados os seguintes critérios de inclusdo e exclusdo da metassintese

qualitativa:

Quadro 19 - Critérios de inclusédo e exclusdo na Metassintese Qualitativa

Critérios

De Incluséo

De Excluséo

O estudo € de abordagem qualitativa;

O estudo é primario;

O estudo apresenta embasamento tedrico sobre
Gamificacao;

O estudo entende por Gamificagdo 0 uso de
elementos de jogos eletronicos em contexto de
ndo-jogo;

O objeto de pesquisa se enquadra no conceito
de Gamificacdo;

O estudo apresenta elementos especificos de
gamificagdo em seu embasamento tedrico
(como pontos de experiéncia, conquistas, itens,
etc.);

O estudo aborda ensino e aprendizagem de LA.

O estudo ¢ de abordagem quantitativa;

O estudo é uma revisdo de literatura;

O estudo ndo apresenta embasamento tedrico
sobre Gamificacdo;

O estudo utiliza um conceito equivocado de
Gamificacéo;

O objeto de pesquisa ndo se enquadra no
conceito de Gamificacdo®;

O estudo néo apresenta elementos especificos de
gamificacdo em seu embasamento tedrico (como
pontos de experiéncia, conquistas, itens, etc.);
O estudo néo aborda ensino e aprendizagem de
LA.

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

% No levantamento de dados, muitos estudos apresentaram embasamento tedrico sobre Gamificagdo de acordo
com o que foi proposto por autores como Werbach e Hunter (2012) e Kapp (2012). Entretanto, esses mesmos
estudos analisaram objetos de pesquisa que ndo sdo baseados na Gamificacdo, mas sim na Aprendizagem com
Base em Jogos (REINHARDT, 2019).
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Para a criacdo desses critérios, foram considerados aspectos importantes para o
delineamento do estudo. Por isso, foi necessario um processo de triangulacdo da metodologia
adotada com a tematica deste estudo, que resultou nesses critérios. O esquema a seguir ilustra

€SSe Processo.

Figura 19 - Triangulag&o de Linhas Tedricas para Cria¢do dos Critérios de Incluséo e
Excluséo

Metassintese Qualitativa

Incluséo se:
O estudo for de abordagem
qualitativa;

O estudo for primario.

Exclusio se:
O estudo for de abordagem
guantitativa;

O estudo for uma revisdo de
literatura.

Incluséo se:

Houver referencial tedrico sobre Incluséo se:

O estudo aborda ensino e

Gamificagio;
‘Apresentar elementos de GamificacSio em aprendizagem de LA,
seu embasamento tedrico;
Utilizar o conceito adequado de Exclusio se:
Gamificagao; 0 estudo ndo aborda ensino e
O objeto de pesquisa se Ienq&ladrar no aprendizagem de La.
conceito de Gamificacio.
Exclusdo se:
Nao houver referencial tedrico sobre
Gamificag&o;

Néo apresentar elementos de
Gamificacio em seu embasamento
tedrico;

Utilizar um conceito equivocado de
Gamificagio;

O objeto de pesquisa ndo se enguadrar

no conceito de Gamificagdo. EALA

Gamificagio

Fonte: elaborado pelo (2021).

O processo de triangulacdo relacionou a metodologia e o referencial tedrico desta
pesquisa, isto é, metassintese qualitativa, Gamificacdo e Ensino e Aprendizagem de LA. Ao
colocar as trés perspectivas em contato, tem-se a selecdo dos estudos considerando aspectos
essenciais de cada um dos aportes tedricos. Por isso, partimos da metodologia, movendo-a a
ponta superior do triangulo. Em uma metassintese, é essencialmente necessario que os estudos
coletados para andlise sejam qualitativos e primarios (ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS,
2011; SILVA, 2020), dessa forma, estudos que foram de abordagem quantitativa ndo foram
selecionados, como estudos de revisao de literatura, por ndo apresentarem dados obtidos por

diferentes metodologias. Quanto aos critérios referentes a Gamificacdo e ao EALA, foi
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necessario pensar sobre a tematica do presente estudo e sobre a maneira de encontrar essa

informacdo nos dados. Ademais, foi também importante refletir sobre o que se entende por

Gamificacdo, bem como suas mecanicas, estéticas e dindmicas. Portanto, estudos que néo

tratavam de Gamificacdo (e suas nuances) e EALA ndo integraram a metassintese qualitativa.

Conforme as orientacGes da literatura sobre o terceiro passo da metassintese qualitativa,

0s estudos levantados na etapa dois passaram por um novo processo de refinamento que
consistiu em uma leitura criteriosa (ERWIN; BROTHERSON; SUMMERS, 2011; SILVA,
2020). Para a realizacéo desta etapa, a seguinte ficha de leitura foi elaborada:

Quadro 20 - Modelo de Ficha para Avaliagéo dos Dados

Ficha de Leitura dos Artigos, Teses e Dissertacoes

1) O estudo é: ( ) Artigo ( ) Tese ( ) Dissertacéo
2) Titulo:

3) Autor(es):

4) Ano de Publicacéo:

5) Pensando nos critérios do quadro a seguir, este estudo sera incluido ou excluido da metassintese

gualitativa?
() Incluido

() Excluido

Critérios

De Inclusao

De Exclusdo

O estudo é de abordagem qualitativa;

O estudo é primario;

O estudo apresenta embasamento teorico sobre
Gamificacéo;

e O estudo entende por Gamificagdo o uso de
elementos de jogos eletrénicos em contexto de
n&o-jogo;

e O objeto de pesquisa se enquadra no conceito de
Gamificacéo;

e O estudo apresenta elementos especificos de
gamificacdo em seu embasamento tedrico (como
pontos de experiéncia, conquistas, itens, etc.);

e O estudo aborda ensino e aprendizagem de LA.

O estudo é de abordagem quantitativa;

O estudo é uma revisdo de literatura;

O estudo ndo apresenta embasamento tedrico sobre
Gamificacg&o;

O estudo utiliza um conceito equivocado de
Gamificac&o;

O objeto de pesquisa ndo se enquadra no conceito
de Gamificag&o;

O estudo ndo apresenta elementos especificos de
gamificacdo em seu embasamento tedrico (como
pontos de experiéncia, conquistas, itens, etc.);

O estudo ndo aborda ensino e aprendizagem de LA.
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6) Como o trabalho esta dividido?

7) Qual o Referencial Teorico utilizado na pesquisa?

8) Qual a tematica do trabalho?

9) Qual a pergunta (ou objetivo) de pesquisa?

10) Qual a metodologia adotada na pesquisa?

11) Que tipos de resultados so apresentados? As interpretacgdes realizadas dos dados s&o concisas?
12) Que contribui¢cdes a pesquisa apresenta tanto para comunidade académica quanto para
professores?

13) Pensando em categorias, este estudo se encaixa em:

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

O objetivo desse instrumento foi sintetizar as partes mais essenciais de cada estudo,
refinando o niimero de trabalhos a serem considerados para a metassintese.®® Com a ficha, foi
possivel sintetizar as informag@es sobre género do trabalho, autores e data de publica¢do dos
dados. Além disso, foi possivel realizar um movimento de desmembramento de cada parte dos
estudos analisados. Com as questdes de numero seis a 11, foi possivel determinar a divisao de
cada trabalho, o referencial tedrico que embasou os estudos, 0s objetivos e/ou perguntas de
pesquisa e o0s resultados de cada pesquisa, bem como as analises realizadas. No item 12, o
pesquisador pode tecer reflexdes sobre os estudos, pontuando as principais contribui¢des para
0 tema de pesquisa. Por Gltimo, no item 13, os estudos foram inicialmente categorizados em
subtemas para posteriormente serem analisados na metassintese qualitativa.

Todos os dados foram fichados entre os meses de junho e outubro de 2020, considerando
os critérios de inclusdo e exclusdo na metassintese qualitativa. A partir disso, dos 44 estudos
selecionados previamente, apenas dez foram incluidos nos dados. O grafico abaixo resume 0s

motivos pelos quais 0s outros 34 estudos foram excluidos da anélise final.

39 Vale ressaltar que as discussdes sobre as etapas quatro e cinco da metassintese qualitativa indicam que elas séo
interligadas, visto que uma inicia o que sera concluido na outra.
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Grafico 1 - Estudos excluidos da Metassintese Qualitativa conforme critérios de exclusao

Estudos Excluidos da Metassintese por Critério de Exclusao

@ Estudo de Abordagem Quantitativa
@ Estudo de Revisio de Literatura

N&o Apresenta Embasamento Teoérico
sobre Gamificac&o

N&o Apresenta Elementos Especificos de
Gamificacdo

Objeto de Pesquisa ndo se Enquadra no
Conceito de Gamifiacdo

Conceito Equivocado de Gamificacdo

N&o Aborda Ensino e Aprendizagem de
LA

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Conforme o Grafico 1, dentre os dados excluidos da metassintese qualitativa, 14
trabalhos académicos nédo integraram a metassintese porque o0 objeto de investigacdo nao se
enquadrou no conceito de Gamificacdo, 12 pesquisas foram desconsideradas por relatarem
serem de abordagem quantitativa. Em seguida, 11 dos estudos néo desenvolveram teoricamente
os elementos de gamificacdo (mecanicas, estéticas e dindmicas) e, portanto, também néo foram
selecionados. Os estudos que ndo apresentaram embasamento tedrico sobre Gamificacédo
totalizaram oito, seguido de sete estudos que ndo se tratavam de Ensino de Aprendizagem de
LA. Do total de itens excluidos, seis estudos foram desconsiderados porque utilizaram um
conceito equivocado de Gamificacdo, e apenas quatro ndo foram considerados por se tratarem
de pesquisas de revisdo de literatura.

Com a finalizacdo dos processos de refinamento dos dados e producédo das fichas para
analise, encerra-se a etapa trés da metassintese qualitativa. Assim, os seguintes estudos foram

considerados para a realizacdo da andlise final:
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Quadro 21 - Estudos selecionados para a Metassintese Qualitativa

Autor Titulo An_o de~ Género da Publicagao
Publicacéo
FLORES, José Francisco Using Gamification To .
. Enhance Second Language 2015 Artigo
Figueroa. .
Learning
QUADROS., C%erson Gamlflc,a(;ao No E_nsmo De 2016 Tese
Bruno Forgiarini de. Linguas Online
LORENZO, Monica |La Gamificacion En EI Aula 2016 Artigo
Barros. De Lengua Extranjera
Gamificacién Para El
; Desarrollo De La
RODRIGUEZ . :
© chzlaJtIIe , Jaume Comunicacion Intercultural 2016 Artigo
' En El Aula De Espafiol
Como Lengua Extranjera
The Playful Frame:
CRAUAD, Caroline. Gamification In. A French- 2016 Artigo
as-aforeign-
Language Class
Motivagéo, Afetividade E
Aprendizagem De Inglés
ALVES, Rafaela d . N
Soujaae ade Em Um Processo 2017 Dissertacao
Gamificado No Ensino
Fundamental
. ification In Forei
MICHOS, Maja Gamification In o_relgn _
Velikovic Language Teaching 2017 Artigo
J ' Do You Kahoot?
Para Além Dos Bons Jogos:
SANTOS, Maria Os Principios Da . .
Eduarda Motta dos. | Competéncia Comunicativa 2018 Dissertagao
Em Atividades Gamificadas
ANDREU, Cristina | Gamificacion Y Ele: ;Moda
Alcaraz; ARGUELLO, Pasajera O Ha Venido 2019 Artigo
Vicenta Gonzalez. Para Quedarse?
SABARIS, Xaquin Literatura Por Tareas Y
Nufez; ALVAREZ, Ana Gamificacion: Novela 2019 Artigo

Maria Cea; DIAS, Ana
Silva.

Policiaca Y Geografias
Culturales

Fonte: elaborado pelo autor (2021)
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Refinados os estudos de todas as bases de dados, concluiram-se as etapas dois e trés da
metassintese qualitativa. Para isso, os textos foram analisados e categorizados conforme
apresentavam subtemas especificos relacionados a presente investigacao.

Neste capitulo, foram apresentados os procedimentos metodoldgicos utilizados nesta
pesquisa. Iniciou-se com discussdes sobre a abordagem utilizada, seguidas de uma breve
reflexdo teorica acerca dos estudos de revisdo. Posteriormente, a metassintese qualitativa,
metodologia estruturante da pesquisa, foi apresentada, considerando suas funcionalidades e as
etapas necessarias para sua realizacdo. Por ultimo, foram apresentadas as trés primeiras etapas
realizadas no presente estudo, referentes a defini¢do do problema, técnicas para levantar dados
e o préprio levantamento de dados em si. No proximo capitulo, os dados serdo analisados e

apresentados, encaminhando-se, portanto, para a conclusdo da pesquisa.
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5. LEVEL 5: ANALISE DOS DADOS: CONSTRUGCAO DE ORIENTAGCOES PARA
PRATICAS PEDAGOGICAS GAMIFICADAS NO EALA

No presente capitulo, realizo a apresentacdo dos dados, bem como as categorizacdes e
comparagOes realizadas entre os estudos. Para isso, realizei as etapas quatro e cinco da
metassintese qualitativa no presente capitulo, referentes a analise de dados e sintetizagcdo dos
resultados encontrados, respectivamente (MATHEUS, 2009; VOSGERAU; ROMANOWSKI,
2014; SILVA; 2020). Inicio, portanto, com a etapa quatro.

5.1. STAGE 1: OS ACHADOS DE PESQUISA E SUAS CARACTERISTICAS

Dos estudos que passaram pelo processo de refinamento de dados, apenas 10 integraram
a etapa quatro da metassintese qualitativa, conforme o Quadro 21 disponivel no capitulo
anterior. Desse numero total, sete trabalhos foram pesquisas académicas publicadas em
periddicos, duas dissertagdes de mestrado e uma tese de doutorado publicadas em repositorios
digitais de livre acesso. O Grafico 2 apresenta a distribuicdo desses dados por género de

publicagéo.
Gréfico 2 - Distribuicdo dos achados de pesquisa conforme género de publicacado
Género da Publicagao

@® Artigo
® Tese

Dissertacdo

2 (20,0%)

Fonte: elaborado por mim (2021).
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Quanto ao ano de publicacdo, a maioria dos trabalhos de carater qualitativo sobre
Gamificacdo e EALA foi publicada no ano de 2016 (40%), seguido do ano de 2017 e 2019
(20% cada). Apenas um trabalho foi publicado no ano de 2015 e um no ano de 2018 (10%
cada). O Gréfico 3, a seguir, sistematiza os achados de pesquisa por ano de publicacdo.

Gréfico 3 - Distribuicdo dos achados de pesquisa conforme ano de publicacéo

Ano de Publicagao dos Dados

2015
2019 10,0%
20,0%
2018
10,0%
2016
40,0%
2017
20,0%

Fonte: elaborado por mim (2021).

Esses dados sugerem que o nimero de pesquisas qualitativas sobre Gamificacdo e
EALA ainda é baixo, muito provavelmente porque o conceito de Gamificacdo € novo no
contexto educacional e no ensino de linguas adicionais, e pesquisas académicas sobre esse tema
ainda estdo sendo desenvolvidas (REINHARDT, 2019).

O dado a seguir indica os caminhos tedricos percorridos por pesquisadores que visam
relacionar Gamificacdo e EALA. Conforme o Grafico 4 a seguir, dos 10 estudos, foram
consideradas as perspectivas tedricas de 1) Gamificacdo (100%); Ensino de LA (100%);
Multiletramentos (10%); Competéncia Comunicativa (10%); Curso Online de Linguas (10%);

Formacéo de Professores de Linguas (20%); Motivagao (10%); e Teoria do Fluxo (10%).
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Gréfico 4 - Distribuicdo dos dados conforme referenciais tedricos

ais Teoricos dos Estudos

10

2 (20%)

Numero de Estudos

T(10%) 1(10%) 1(10%) 1 (10%)

Gamificagdo Motivagdo Ensincde LA Multiletramentos  Curso Online de  Formagdode  Teoriado Fluxo — Competéncia
Lingua Professores de Comunicativa
LA

Referenciais Teoricos

Fonte: elaborado por mim (2021).

Todos os estudos apresentam alguma discussdo tedrica sobre a Gamificagdo com base
em Deterding et al. (2011), Kapp (2012) e/ou Werbach e Hunter (2012). Entretanto, cada estudo
segue uma linha tedrica principal partindo desses autores. No caso de Alves (2017), Rodriguez
(2016) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019), a perspectiva de Gamificacio aplicada & educacio
desenvolvida por Kapp (2012) foi principalmente considerada. JA4 Andreu e Arguello (2019),
Flores (2015), Michos (2017), Quadros (2016) e Rodriguez (2016) adaptam para o contexto
educacional as no¢Ges teoricas sobre Gamificacao desenvolvidas por Werbach e Hunter (2012),
cujo foco é a sua aplicacdo no ambiente corporativo para aumentar a produtividade dos
trabalhadores. As nogdes teodricas de Deterding et al. (2011) sobre a Gamificacdo sdo
encontradas nas pesquisas desenvolvidas por Crauad (2016), Michos (2017) e Quadros (2016).
Para Deterding et al. (2011), a Gamificacdo é uma estratégia que tem origem no meio
corporativo, mas pode ser adaptada para diferentes contextos. Lorenzo (2016) e Santos (2018)
ndo apresentam uma base tedrica com citagdes de autores sobre a Gamificagdo. Lorenzo (2016)
utiliza uma definicdo encontrada na Wikipédia e Santos (2018) disserta sobre o tema sem citar
autores especificos.

Partindo, portanto, de uma vis@o geral dos achados de pesquisa, considerando o género

e 0 ano de publicacdo, além dos referenciais tedricos utilizados na construcao das pesquisas, foi
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possivel categorizar os dados conforme teméticas comuns. Na préxima secdo, apresento
brevemente o contexto de cada pesquisa e as analises de dados partindo das categorias de analise

estabelecidas na leitura dos trabalhos.

5.2. STAGE 2: A ANALISE DOS ACHADOS DE PESQUISA

Os trabalhos que integram a presente metassintese qualitativa versam sobre
Gamificacdo e EALA em diversas nuances. Como apontado na categorizacdo tematica dos
estudos, todos indicam que a Gamificacdo em EALA est4 relacionada com algum tipo de
tecnologia. Além disso, os estudos também apontam a Gamificacdo em plataformas
tecnologicas para 0 uso em EALA. Antes de iniciar as analises por cada categoria, descrevo
brevemente cada uma das pesquisas nas proximas subsecdes, de modo a contextualizar os

dados.

5.2.1. Scroll 1: Alves (2017)

Em sua pesquisa de mestrado, Alves (2017) investigou de que modos os alunos da
disciplina de lingua inglesa de uma escola publica se sentiam motivados em relacéo ao processo
de ensino-aprendizagem com a utilizagdo da Gamificacdo no EALA. Para isso, a pesquisadora
buscou, em sua teoria, discutir aspectos sobre motivacdo e afetividade, relacionando com o
ensino e aprendizagem de lingua inglesa na escola publica e a Gamificacdo. A pesquisadora
elaborou e implementou um projeto de ensino gamificado durante um semestre em uma turma
de oitavo ano, na disciplina de lingua inglesa de uma escola publica, adotando o livro didatico
como parte do material a ser utilizado no projeto gamificado. Com esse projeto, buscou
identificar se a proposta resultava em mudancas na motivacao dos alunos ao realizar as tarefas.

Para coletar dados, Alves (2017) utilizou como instrumentos questionarios de opinido
de inicio, meio e fim, aplicados aos alunos durante o projeto, além de manter dois tipos de
diérios de registro: 1) o de bordo, que era escrito pelos alunos; e 2) o de observagdo, escrito
pela propria autora-professora. Os resultados foram categorizados em Motivacédo, Afetividade,
e Aprendizagem de Lingua Inglesa. S&o apresentados resultados referentes as opinides dos
alunos sobre gamificacdo (se gostam ou ndo), além de uma exposi¢do das situagdes em que 0s
alunos apresentavam duvidas (que, na maioria das vezes, eram tiradas com a professora). Em
questionarios anteriores a aplicacao do projeto, os alunos opinaram que as aulas de inglés eram

“legais”, porém seu comportamento em aula sugeria o oposto. Ja na aplicacao do projeto, os
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alunos opinaram gostar das aulas da maneira como estavam sendo conduzidas, e os dados de
realidade corroboram com suas opinides. A autora ressalta que o adjetivo “diversdo”, presente
nos questionarios dos alunos, teve papel fundamental, visto que, segundo Koster (2013), o
individuo se diverte quando seu cérebro entende que estd enfrentando um desafio, ou quando
estd se exercitando. Quanto aos aspectos motivacionais, a autora apresenta marcas de
gamificacdo que se relacionam com motivacdo extrinseca (aquela que vem de algo exterior) e
intrinseca (aquela que vem de dentro do individuo). Os alunos, em sua maioria, motivaram-se
em razdo das atividades gamificadas (extrinseco) e, consequentemente, produziam
autonomamente a sua maneira (intrinseca). A autora relata uma mudanca na conduta dos alunos
em relacdo a dedicagdo na realizacdo das tarefas: antes das aulas gamificadas, os alunos se
comprometiam menos. Em relacdo aos sentimentos dos alunos, a autora percebeu por meio dos
dados que os alunos se sentiam “bem” e “felizes” com a aula gamificada, sendo que a ocorréncia

de resposta de sentimentos negativos foi baixa.

5.2.2. Scroll 2: Andreu e Arguello (2019)

Andreu e Arguello (2019) conduziram uma pesquisa de anélise de unidades didaticas
gamificadas para o ensino de lingua espanhola. As autoras tiveram por objetivo analisar as
propostas didaticas para identificar quais materiais fisicos e instrumentos virtuais sao utilizados
a partir da dtica da “gamificagdo profunda” e da “gamificacdo superficial”*® com base em
Werbach e Hunter (2012). Como resultado, Andreu e Arguello (2019) constatam que, nas
propostas analisadas, a Gamificacgéo é utilizada em plataformas online como o Kahoot!*! ou o
YouTube*?, mas também sem o apoio de recursos tecnoldgicos. Isto é, nas propostas
gamificadas sem tecnologia, foram utilizados instrumentos fisicos, como cartazes, cartas,
cadernos e fichas. As autoras também verificaram que as propostas didaticas com recursos de
Gamificacdo mais complexos eram estruturadas por narrativas. Dessa forma, Andreu e Arguello
(2019) concluem que as propostas promoveram o trabalho colaborativo através do uso de

recursos da Gamificagéo.

40 A Gamificagio Superficial trata apenas do uso de pontos, rankings e recompensas, e a Gamificagdo Profunda
considera outras caracteristicas de Gamificago que ndo somente esses (ANDREU; ARGUELLO, 2019).

41 Plataforma online de aprendizado com o uso de jogos. Disponivel em: <https://kahoot.com>.

42 plataforma online de compartilhamento de videos. Disponivel em: <https://www.youtube.com>
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5.2.3. Scroll 3: Crauad (2016)

Crauad (2016) investigou o uso da Gamificacdo na aula de francés como lingua
adicional do ensino basico da Noruega. A autora realizou uma pesquisa que objetivou
determinar de que formas os alunos expressam sua autonomia utilizando a Gamificacdo. Para
iss0, a pesquisadora utilizou uma plataforma gamificada de ensino de francés em aulas de lingua
francesa de uma escola do ensino basico na Noruega. Para registrar seus dados, a autora gravou
videos dos encontros. Crauad (2016) percebeu que os alunos, no decorrer das aulas, competiam
de uma maneira amigavel quando os elementos de Gamificacdo estavam sendo utilizados. Em
momentos colaborativos, os alunos trabalhavam cooperativamente para atingir objetivos e
desbloquear as conquistas. A autora também indica que os alunos utilizaram a lingua alvo com
sucesso para realizar as tarefas. Com essa pesquisa, Crauad (2016) concluiu que a Gamificacao,
enquanto um processo ladico, funciona como motivagéo para o desenvolvimento da autonomia

dos alunos.

5.2.4. Scroll 4: Flores (2015)

Na pesquisa de Flores (2015), a Gamificacdo é contextualizada com o ensino e
aprendizagem de LA. O autor realizou uma pesquisa exploratoria para estabelecer conexdes
entre a Gamificacdo e 0 EALA. Assim, Flores (2015) indicou os elementos de Gamificacéo que
podem ser utilizados em aulas de LA relacionando com teorias sobre aquisicdo de lingua
adicional. Além disso, o autor apresenta plataformas gamificadas que professores podem

utilizar na construgéo das suas aulas.

5.2.5. Scroll 5: Lorenzo (2016)

A pesquisa realizada por Lorenzo (2016) se propds a pensar em modos de utilizagdo da
Gamificacdo no ensino de LA. Com essa pesquisa, a autora estabeleceu passos para a criagdo
de uma aula gamificada de lingua adicional. Para isso, Lorenzo (2016) realiza um movimento
de diferenciacdo entre jogos eletronicos, aprendizagem baseada em jogos e a Gamificacéo.
Como resultados, séo propostos quatro diferentes momentos para a elaboragdo de um plano de
ensino gamificado. No primeiro, Lorenzo (2016) define que os objetivos, contetdos e
habilidades precisam ser selecionados para o processo. Em seguida, no segundo, os alunos

precisam ser analisados quanto ao que gostam ou ndo de fazer e, posteriormente, elaborar o
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material com base nessa analise e no primeiro momento. No terceiro momento, gamifica-se o
material e ocorre 0 movimento de aplicacdo em aula. O Gltimo movimento € o de avaliacdo de
todo processo, para que o professor encontre lacunas que podem ser melhoradas em suas

praticas futuras.

5.2.6. Scroll 6: Michos (2017)

Na pesquisa de Michos (2017), o Kahoot! foi investigado em relagdo aos seus recursos
gamificados para o ensino de LA. O objetivo dessa pesquisa foi encorajar professores a utilizar
ferramentas gamificadas nas aulas de LA para dar suporte ao processo de ensino-aprendizagem.
Para Michos (2017), o Kahoot!, enquanto plataforma gamificada, € uma ferramenta adequada
para a promocao de aprendizagens ativas porque impulsiona o engajamento dos alunos criando

contextos de participacdo, colaboracao e interacao.

5.2.7. Scroll 7: Quadros (2016)

Em sua tese de doutorado, Quadros (2016) investigou Gamificagdo na plataforma ELO
(Ensino de Linguas Online)*®. Para isso, o autor utilizou a teoria do Fluxo** com o objetivo de

“explicar o modo como os elementos da gamificagdo podem ou ndo oferecer as
condigdes para que os aprendizes se aproximem do estado de Fluxo durante o processo
de aprendizagem de uma lingua estrangeira, em uma ferramenta de autoria de recursos
educacionais abertos e online” (QUADROS, 2016, p. 18)

Assim, Quadros (2016) buscou explicar o desenvolvimento de atividades com base em
desafios para a aprendizagem de lingua inglesa aplicando um projeto gamificado na plataforma
ELO. A partir disso, o pesquisador mensurou, por meio de instrumentos especificos, a
experiéncia motivacional atravées da Teoria do Fluxo. A plataforma utilizada para a elaboracéo
da pesquisa foi parte de um projeto educacional criado pela Apple chamado Challenge-based
Learning (doravante CBL), que foi compativel com o projeto desenvolvido com gamificacdo

4 0 ELO é uma plataforma online de ensino de linguas disponivel para qualquer professor que deseja criar
atividades em meio online. A plataforma funciona como um repositério de atividades que possibilita a criacdo de
projetos que visam a interagdo entre os discentes e docentes. O sistema também pode ser gamificado e oferece
feedback imediato. Disponivel em: <https://elo.pro.br/cloud/>.

4 Segundo Quadros (2016, p. 54), “O estado de ‘Fluxo’ é um 6timo estado psicolégico/mental que ocorre quando
uma pessoa, no desempenho de uma atividade ou tarefa, percebe um equilibrio entre o nivel de dificuldade do
desafio compativel com a sua habilidade para realiza-la com éxito a ponto de se envolver totalmente sem perceber
que o tempo passa rapido ou devagar.”
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no ELO e aresolucdo por meio da atividade-desafio chamada English Marathon+. O autor usou,
de modo adaptado, o conceito de CBL, que se trata de utilizar as tecnologias cotidianas dos
alunos para lhes incentivar a resolver problemas no mundo. Conforme Quadros (2016), por
meio do CBL, os alunos sdo incentivados a pesquisar sobre tépicos propostos pelos professores,
utilizando a tecnologia de modo a buscar soluc6es para desafios pedagogicos. Para a coleta de
dados de opinido dos alunos em relacdo & motivagdo na gamificacdo, o autor fez uso da
ferramenta Survey Monkey, uma plataforma de levantamento de dados académicos. Para
avaliar os dados estatisticos, o autor utilizou a plataforma IBM SPSS, que é uma plataforma de
andlise de dados estatisticos.

A proposta didatica gamificada de Quadros (2016) foi dividida em estagios. O primeiro
e 0 segundo estagios tratam de apresentar textos para familiarizacdo do aluno com o tema e dar
sequéncia a um plano de maratona a longo prazo para a pessoa que pensa em comecar a praticar
maratona como atividade esportiva. O objetivo é trabalhar com leitura e compreensdo escrita e
auditiva, aléem de preparar o aluno para ler enunciados, utilizando estratégias de localizacéo
especifica de informacdo. As tarefas apresentam feedback imediato, além de outros elementos
de gamificacdo. O terceiro estagio também foca em atividades de compreensao auditiva e
escrita, porém, este é o estagio em que o aluno efetivamente pratica recursos linguisticos. O
autor criou atividades em que os alunos devem se inteirar do contexto do texto para entender o
seu sentido: por exemplo, reorganizar os didlogos de uma historia em quadrinhos comparando
os elementos visuais com os verbais. O quarto e Ultimo estagio foca nas habilidades de leitura
inferencial e reflexdes sobre as estratégias de leitura, no¢des de localizacdo e de pratica de
oralidade. Esse estagio da conta de colocar o aluno em desafios gamificados para a resolucéo
de pequenos problemas. Nesse sentido, o0 aluno acaba tentando quantas vezes quiser, até que
atinja o objetivo. O Ultimo exercicio consiste em uma atividade de pronuncia, cuja funcédo é
colocar os alunos em contato com palavras diversas. Os resultados de Quadros (2016) sugerem
que a gamificacdo tem o poder de engajar as pessoas a realizar a¢des devido ao seu estado de
Fluxo: quanto mais o aluno tiver um sentimento de pertencimento aquelas tarefas, mais o aluno
se motiva a realiza-las, visto que estara constantemente recebendo feedback interativo sobre ter

aprendido mais contetdos.

5.2.8. Scroll 8: Rodriguez (2016)

Rodriguez (2016) realizou uma pesquisa com ensino de lingua espanhola gamificado

para alunos de mestrado em Comunicacgdo Social. O autor criou um projeto estruturado com
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tarefas gamificadas em que as alunas precisavam resolver um problema utilizando a lingua alvo
para progredir nas missdes. Rodriguez (2016) utilizou a narrativa como o elemento de
gamificagdo mais importante para estruturar suas aulas, isto €, estruturou toda sua unidade
didatica através de uma histdria tematica. Também foram utilizados pontos, missdes e a
possibilidade de repetir uma tarefa caso as alunas ndo conseguissem realiza-las de uma so6 vez.
Os resultados indicam que a narrativa, enquanto elemento de Gamificagdo, & um fio condutor
das tarefas da aula, o que, na visdo do autor, motivou as alunas a realizarem todas as tarefas.
Rodriguez (2016) conclui que os elementos de Gamificagdo devem ser aplicados com cautela,
porque tanto o excesso quanto a falta de elementos podem causar sentimentos de tédio nos

alunos.

5.2.9. Scroll 9: Sabaris, Alvares e Dias (2019)

Sabaris, Alvarez e Dias (2019) desenvolveram uma proposta de projeto gamificado para
0 ensino de espanhol como LA e literatura. Para tanto, os autores utilizaram a Gamificacdo e a
Aprendizagem com Base em Tarefas na elaboracao do projeto. Foram criadas trés tarefas para
o projeto. Na primeira tarefa, o objetivo é desenvolver estratégias de compreensdo leitora, ativar
conhecimentos prévios, ampliar referéncias culturais sobre literatura em lingua espanhola e
localizar o espaco onde se desenvolve uma narrativa de um romance. J& a segunda tarefa busca
desenvolver as habilidades de escrita de texto narrativo dos alunos, identificando elementos de
narracdo de romance policial. A terceira e Gltima tarefa objetiva a producdo do aluno em lingua
espanhola através da construcdo de um texto narrativo por meio de um trabalho colaborativo e
da familiarizagcdo com as técnicas de criacdo de texto narrativo. Os resultados indicam que a
utilizacdo da Gamificacdo foi significativa para o contexto de aprendizagem da unidade

didatica.

5.2.10. Scroll 10: Santos (2018)

A pesquisa de mestrado desenvolvida por Santos (2018) avaliou atividades gamificadas
no ensino e aprendizagem de linguas adicionais considerando a perspectiva de Gee (2005) sobre
0s principios de bons jogos e da competéncia comunicativa. A pesquisadora selecionou dois
objetos de estudo: atividades presentes no Duolingo e atividades criadas por professores na
plataforma ELO. No Duolingo, Santos (2018) evidenciou que os principios de bons jogos de

Gee (2005) estdo parcialmente presentes, enquanto que no ELO, a maior parte dos principios
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estdo presentes. Quanto as competéncias comunicativas, a autora verificou que o Duolingo
enfatiza a competéncia linguistica porque o aplicativo se propde a ensinar gramatica,
vocabulario e ortografia apenas, diferentemente do ELO, que apresenta mais de um tipo de
competéncia comunicativa. Conforme Santos (2018), os resultados sugerem que os professores
de LA precisam estar em contato com préticas de multiletramento para aprimorarem sua

pedagogia e utilizarem a Gamificagao.

5.3. STAGE 3: ANALISES POR CATEGORIAS

De modo geral, todas as pesquisas integrantes deste banco de dados sobre ensino e
aprendizagem de lingua Adicional e Gamificacdo versam, em algum momento, sobre a
necessidade de apoio de instrumentos tecnologicos para tornar o processo de Gamificacao
possivel em um contexto de sala de aula de Lingua Adicional. Os achados também indicam que
a Gamificacdo ainda é vista como um recurso apenas tecnoldgico, ja que poucos autores se
preocupam em pensar em estratégias de Gamificacdo para uma aula de LA em escolas com
poucos recursos tecnologicos.

Pontuo, também, que as algumas pesquisas partem de uma visao tedrica da Gamificacéo
para 0 meio corporativo, desenvolvida por Werbach e Hunter (2012), cuja principal funcédo é
impulsionar os trabalhadores a uma maior produtividade. Alinho-me a nogdo de que a
Gamificacdo, em contexto educacional, e sobretudo de ensino de LA, deve ser utilizada de
forma que torne o processo de ensino e aprendizagem ludico e interativo, possibilitando que os
alunos desenvolvam sua autonomia por meio das missdes propostas (KAPP, 2012;
REINHARDT, 2019). Além disso, a utilizacdo da Gamificagdo no EALA precisa levar em
consideracdo as préaticas de letramento envolvidas no mundo dos jogos eletronicos e o papel
das linguas adicionais nesse processo (SCHLATTER; GARCEZ; REINHARDT, 2019).

A partir desses dados, ao realizar a leitura de cada um dos artigos, teses e dissertacfes
coletados, pude agrupa-los por categorias tematicas para que, dessa forma, fosse possivel
analisar as contribuices de cada trabalho para a area em diferentes aspectos do EALA e da
Gamificacdo. Assim, as categorias desenvolvidas foram: 1) Propostas Didaticas Gamificadas;
2) Analises de Experiéncias de Ensino de LA com Gamificacdo; 3) Gamificagdo e
Interdisciplinaridade EALA + Outras Areas; 4) Gamificagio sem 0 Apoio de Tecnologias; 5)
Gamificacdo com o Apoio de Tecnologias; 6) EALA em Plataformas Gamificadas; 7) Analise
de Elementos de Gamificacao; e 8) Diretrizes para Professores sobre Utilizacdo de Gamificacdo

em EALA. O Grafico 5 sistematiza os achados da pesquisa por categoria.
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Gréfico 5 - Distribuicdo dos achados de pesquisa conforme as categorias tematicas
estabelecidas

Categorizacao dos Estudos

10

Mumero Total de Trabalhos

Analise de Andlise de Elementos  Propostas Didaticas  EALA em Platsformas Diretrizes para Gamificac3o sem Gamificagdo Gamiﬁca_lgﬁo com
=eme - P 5

Experiéneia de ensing de para Apoio de Tecnologia  Interdisciplingr: EALA  Apoio de
de LA com Utilizagdo de X Quiras Areas
Gamificagio Gamificagio em
EALA

=cnologia

Categorias

Fonte: elaborado pelo autor (2021)

Conforme o Grafico 5, a maioria dos estudos versam sobre o uso de Gamificagdo em
EALA com apoio de tecnologia (80%), seguidos de estudos caracterizados como analises sobre
os elementos de Gamificagdo no contexto de Ensino de LA (60%). As categorias de Propostas
Didaticas Gamificadas, EALA em Plataformas Gamificadas, Diretrizes para Professores para
Utilizacdo de Gamificacdo em EALA e Gamificacdo sem o Apoio de Tecnologia totalizaram,
cada, cinco trabalhos (50%). Quatro estudos (40%) apresentaram analises de experiéncias
gamificadas de ensino de LA, e duas (20%) investigacGes discorreram sobre Gamificacdo
Interdisciplinar.

Por fim, realizadas as breves descri¢des dos estudos, apresento, no Quadro 22, a relagdo
de categorias de andlise e os trabalhos que as compdem. As categorias foram criadas conforme
caracteristicas em comum relacionadas a tematica de investigacdo da presente dissertacao
(MATHEUS, 2009; VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014; SILVA, 2020). Nas préximas
subsec¢des, analiso criticamente os aspectos de cada categoria com base nos estudos que as

compdem.
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Quadro 22 - Categorizagdo dos Estudos com Base nas Tematicas e Subtematicas dos Estudos

CATEGORIA

ESTUDOS INTEGRANTES

Anélise de Experiéncia de ensino de LA com

Gamificacdo

ALVES (2017)
CRAUAD (2016)
QUADROS (2016)

RODRIGUEZ (2016)

Anadlise de Elementos de Gamificacdo

ALVES (2017)
FLORES (2015)
LORENZO (2016)
QUADROS (2016)
RODRIGUEZ (2016)
SANTOS (2018)

Propostas Didaticas Gamificadas

ALVES (2017)
ANDREU; ARGUELLO (2019)
CRAUAD (2016)
QUADROS (2016)
RODRIGUEZ (2016)
SABARIS; ALVAREZ; DIAS (2019)

EALA em Plataformas Gamificadas

CRAUAD (2016)
FLORES (2015)
MICHOS (2017)

QUADROS (2016)

SANTOS (2018)

Diretrizes para Professores sobre Utiliza¢ao de

Gamificacdo em EALA

ALVES (2017)
ANDREU; ARGUELLO (2019)
LORENZO (2016)
MICHOS (2017)
SABARIS; ALVAREZ; DIAS (2019)

Gamificacdo sem Apoio de Tecnologia

ALVES (2017)
ANDREU; ARGUELLO (2019)
LORENZO (2016)
RODRIGUEZ (2016)
SABARIS; ALVAREZ; DIAS (2019)
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Gamificacdo e Interdisciplinaridade EALA + Outras RODRIGUEZ (2016)
Areas SABARIS; ALVAREZ; DIAS (2019)

ALVES (2017)
ANDREU; ARGUELLO (2019)
CRAUAD (2016)
FLORES (2015)
MICHOS (2017)
QUADROS (2016)
RODRIGUEZ (2016)
SANTOS (2018)

Gamificacdo com Apoio de Tecnologia

Fonte: elaborado por mim (2021).

5.3.1. Quest 1: Propostas Didaticas Gamificadas

Ao reunir estudos por Propostas Didaticas Gamificadas, identifiquei aspectos
importantes sobre o0 uso da Gamificagdo no planejamento e elaboracdo de materiais didaticos.
Nesta categoria, foram incluidos estudos sobre Gamificacdo em EALA que propuseram
unidades didaticas, planos de aula ou realizaram a analise de unidades didaticas ja prontas.
Foram incluidos nessa categoria os estudos de Alves (2017), Andreu e Arguello (2019), Crauad
(2016), Quadros (2016), Rodriguez (2016) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019)

Primeiramente, avaliei o publico-alvo para o qual as propostas foram criadas. Alves
(2017) e Crauad (2016) consideram a escola regular de ensino basico de seus respectivos paises,
Brasil e Noruega. Andreu e Arguello (2019) realizaram uma andlise de cinco propostas para
diferentes contextos: alunos de mestrado, estudantes de curso livre de espanhol e professores
de espanhol. Quadros (2016) aplicou sua proposta em uma universidade brasileira. Rodriguez
(2016) considerou as aulas de espanhol de um programa de mestrado em Comunicacgéo Social,
e Sabaris, Alvarez e Dias (2019) no especificam o plblico para o qual sua unidade foi proposta,
mencionando apenas que a unidade didatica desenvolvida é para uma aula interdisciplinar de
lingua espanhola e de literatura.

Alves (2017), Crauad (2016), Rodriguez (2016) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019)
desenvolvem seus materiais gamificados a partir de uma no¢éo sociointeracionista de ensino e
aprendizagem, criando contextos para praticas de letramento (VYGOTSKY, 1991;
SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012) e fazendo uso da Gamificagdo como um recurso para

promover interacdo, colaboracao e competitividade amigavel. Na proposta de Quadros (2016),
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ndo é possivel especificar a concepgdo de lingua e linguagem adotada, entretanto, ao analisar o
material, pode-se concluir que sua base é bastante estruturalista, porque as tarefas desenvolvidas
trabalham apenas recursos linguisticos isolados (VAN DEN BRANDEN, 2016). J& nas analises
de propostas didaticas realizadas por Sabaris, Alvarez e Dias (2019), ndo foram informados
movimentos para identificar por quais concepcdes de lingua e linguagem os materiais
analisados se orientam. Nem mesmo quem |é o trabalho consegue depreender essas
caracteristicas, visto que o0s autores nao apresentam as propostas avaliadas.

A estrutura das propostas de Alves (2017), Crauad (2016), Rodriguez (2016) e Sabaris,
Alvarez e Dias (2019) partem de textos auténticos, isto &, texto cujo prop6sito ndo é ensinar
itens gramaticais isolados. Esses textos sdo inseridos em uma estrutura gamificada cujas
missdes lidam, também, com aspectos de compreensdo leitora e relacGes dos textos com a
sociedade. E possivel identificar aspectos de Aprendizagem com Base em Tarefas, na medida
em que envolvem atividades que exigem que os alunos atuem na solucdo de algum problema
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009; WELP, 2011; VAN DEN BRANDEN, 2016). E interessante
notar que em Crauad (2016), Rodriguez (2016) e Alves (2017), o elemento “narrativa de
Gamificagdo” funciona como um fio condutor na elaboragdo e preparagao das tarefas e
exercicios das unidades didaticas porque contextualiza o trabalho a serem realizado. Nessa
linha, Andreu e Arguello (2019) identificam que, nas propostas que analisaram, a narrativa nao
é utilizada significativamente para manter uma linha tematica. A unidade desenvolvida por
Quadros (2016) ndo apresenta narrativa enquanto elemento de Gamificacdo, e a
contextualizacdo da temética da sequéncia didatica fica a cargo de textos criados para propésitos
de ensino de recursos linguisticos.

Por mais divergentes que esses estudos possam ser em aspectos como referencial tedrico
e concepcdo de linguagem, a convergéncia esta, principalmente, no uso de tecnologias para
gamificar uma proposta didatica. Para criagdo de material, somente Alves (2017), Andreu e
Arguello (2019), Rodriguez (2016) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019) indicam a possibilidade de
n&o utilizar recursos tecnoldgicos em unidades didaticas gamificadas®.

Passo, agora, para a discussdo sobre experiéncias gamificadas de ensino de LA.

45 Essa discussdo sera realizada nas proximas subsecdes de minha dissertagao.
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5.3.2. Quest 2: Analises de Experiéncias de Ensino de LA com Gamificacéo

Os estudos considerados para esta categoria realizaram o movimento de analisar o
impacto de uma experiéncia gamificada de ensino de LA em diferentes contextos de sala de
aula. O foco das pesquisas foi descrever o que os alunos realizaram e 0 seu sentimento em
relacdo as aulas gamificadas. Fazem parte dessa categoria os estudos de Alves (2017), Crauad
(2016), Quadros (2016) e Rodriguez (2016).

Para analisar, € importante retomar as consideracdes realizadas sobre as propostas
didaticas realizadas na subsecao anterior: 0s Unicos estudos que se propuseram a seguir uma
linha interacionista com foco no uso da lingua para realizar agdes no mundo foram Alves
(2017), Crauad (2016) e Rodriguez (2016). O material desenvolvido por Quadros (2016) é
baseado em textos como pretextos para o0 trabalho com recursos linguisticos
descontextualizados, o que sugere que sua concepc¢ao é estruturalista (VAN DEN BRANDEN,
2016).

Quanto aos dados gerados na aplicacdo das propostas, todos os autores verificaram o
papel da Gamificacdo na atuacdo do aluno durante a proposta didatica. Ha de se pontuar que,
na aplicacdo das propostas, 0 viés sobre Gamificacdo difere em alguns aspectos: o primeiro
motivo ¢ que a Gamificagdo ¢ vista apenas como um recurso para apenas “motivar” alunos em
sala de aula, promovendo engajamento, e o segundo é que a Gamifica¢do funciona como uma
estratégia para promover interacdo e aprendizagem através de experiéncias. Nos estudos de
Alves (2017) e Crauad (2016), as pesquisadoras verificaram que seus alunos interagiram mais
uns com os outros para que pudessem resolver as tarefas propostas, ja que precisavam trabalhar
em conjunto criando suas préprias estratégias para finaliza-las. Nesse sentido, as autoras
afirmam que a Gamificacdo auxiliou o desenvolvimento de autonomia, porque promoveu
espacos que impulsionaram o uso da lingua alvo. Ja Quadros (2016) e Rodriguez (2016)
indicam que a efetividade da Gamificacdo se deve ao seu carater motivador, visto que na
experiéncia de Quadros (2016), os alunos sentiram-se mais motivados a realizar as atividades
porque estavam em estado de Fluxo, e Rodriguez (2016) percebeu que suas alunas desejavam
acumular recompensas no andamento de seu projeto. Em todos os trabalhos, os autores também
relatam que seus alunos puderam realizar as tarefas de maneira autdbnoma, sentindo-se no
controle do que estavam aprendendo.

Ressalto que uma perspectiva que considera apenas a Gamificagdo como recurso
motivacional para aumentar produtividade de pessoas esta de acordo com a proposta de uso
dessa estratégia em ambientes corporativos (WERBACH; HUNTER, 2012). Nas linhas teoricas
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desenvolvidas por Kapp (2012), a Gamificacdo objetiva impulsionar processos de
aprendizagem que, relacionada a ABT, desenvolvem a autonomia do aluno através da interacédo
entre os individuos e o contexto da proposta através do uso da lingua alvo (SCHLATTER,;
GARCEZ, 2009; 2012; WELP, 2011; REINHARDT, 2019).

Na proxima subsecdo, analiso aspectos interdisciplinares entre EALA e outras areas

com o uso da Gamificagéo.

5.3.3. Quest 3: Gamificacao Interdisciplinar: EALA + Outras Areas

Para a categorizagdo dos estudos sobre Gamificacdo interdisciplinar, considerei
pesquisas que aproximaram o EALA com outras areas de conhecimento. Dos dez trabalhos
académicos incluidos na metassintese, apenas os estudos de Rodriguez (2016) e Sabaris,
Alvarez e Dias (2019) foram considerados para essa analise.

A primeira caracteristica que destaco nos trés estudos € a de todos terem sido conduzidos
com a contextualizacdo do ensino da LA alvo com a outra area de conhecimento. Rodriguez
(2016) criou uma sequéncia didatica para uma aula de espanhol contextualizando tematicas
recorrentes na area de Comunicagio Social. Ja Sabaris, Alvarez e Dias (2019) propuseram uma
experiéncia gamificada em um plano de aula de lingua espanhola para trabalhar o ensino de
literatura.

Rodriguez (2016) entende que a Gamificacdo ndo é centrada em jogos, mas no contexto
de ensino com elementos de jogos. Isso significa que essas estratégias precisam ser utilizadas
para direcionar o aluno ao que ele pode fazer ao desenvolver suas habilidades com a lingua alvo
e ao conte(ido da outra area. Essa perspectiva vai ao encontro das propostas de Sabaris, Alvarez
e Dias (2019) sobre utilizar Gamificacdo em um projeto interdisciplinar: a associacdo da
Gamificacdo com a ABT pode facilitar a inclusdo de textos auténticos no planejamento, e as
tarefas gamificadas podem ser elaboradas a partir do préprio texto. Nesse sentido, o foco de
Rodriguez (2016) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019) ¢ utilizar a Gamificacdo na construcio de
propostas pedagdgicas cujo objetivo é promover o uso da lingua nas diferentes praticas de
letramento com o auxilio da ABT (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012; WELP, 2011; VAN
DEN BRANDEN, 2016; KAPP, 2012; REINHARDT, 2019).

Existe uma diferenga importante a ser destacada entre os dois artigos: enquanto Sabaris,
Alvarez e Dias (2019) constroem o seu planejamento utilizando outros elementos de
gamificacdo (como pontuacdo, sistema de gratificacbes, niveis, etc.), Rodriguez (2016)

adiciona em seu projeto o elemento “narrativa”, visando manter uma unidade tematica em suas
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aulas. Pela narrativa, o pesquisador pode integrar conteudos da area de Comunicagdo Social e
o0 ensino da lingua espanhola contextualizado.
Na préxima subsecao, analiso trabalhos sobre a utilizacdo da Gamificagdo sem apoio de

recursos tecnoldgicos.

5.3.4. Quest 4: Gamificacdo sem o Apoio de Tecnologia

Na categoria de Gamificacdo sem o Apoio de Tecnologia foram incluidos estudos que,
de certa forma, fomentam discussoes sobre o uso da Gamificacdo em contextos de pouco ou
nenhum acesso a tecnologias. Fazem parte dessa categoria os estudos de Alves (2017), Andreu
e Arguello (2019), Lorenzo (2016), Rodriguez (2016) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019).

Destaco que, essencialmente, os estudos dessa categoria indicam que gamificar sem o
apoio de tecnologias é possivel, porém mais trabalhoso. 1sso porque é necessario recorrer a
instrumentos fisicos para a inclusdo de elementos de Gamificacdo, que poderiam facilmente ser
sistematizados por algum software, por exemplo. Nos estudos de Alves (2017), Andreu e
Arguello (2019) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019), sio apresentadas op¢des para a utilizacéo de
cartazes, folhas de oficio para criacdo de roteiros, cartas, sistematizacdo de pontos em cartazes,
dados e o préprio quadro da sala de aula. Com isso, entendo que esses autores partem do
principio de que os elementos de Gamificagdo tém de se enquadrar no tipo de material fisico a
ser utilizado. Se pensarmos na utilizacdo de itens, por exemplo, como visto no exemplo do jogo
Final Fantasy V (SAKAGUCHI, 1992; 1999; 2006; 2015) no capitulo 3, o professor pode cria-
los em folhas de papel e uma lista deles para que o aluno marque o item em seu inventario
(ALVES, 2017; REINHARDT, 2019). Nas pesquisas de Lorenzo (2016) e Rodriguez (2016),
ndo € possivel identificar que instrumentos fisicos os autores indicam para usar em ambientes
sem apoio de tecnologia. que pode ser inferido na leitura dos textos é que Rodriguez (2016)
utiliza, em seu projeto aplicado, materiais como cadernos para registrar determinados pontos
de progresso, e Lorenzo (2016) sugere a utilizacao de recursos fisicos para promover estratégias
de Gamificagéo.

Nessa direcdo, Alves (2017) sugere que cada aluno tenha, em seus cadernos, um modelo
de perfil de jogador, para que possa registrar seu progresso manualmente. Dessa forma, o aluno
pode desenvolver sua autonomia pelo controle de seu progresso, além do exercicio de recursos
linguisticos de maneira contextualizada (REINHARDT, 2019).

Ressalto que, de acordo com as buscas realizadas nesta investigacdo e com a analise dos

estudos que foram incluidos nesta categoria, a Gamificacdo sem o apoio de tecnologias em sala
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de aula ainda precisa ser discutida. Possivelmente, o conceito de Gamificacdo, por ter se
originado dos jogos eletronicos, é atrelado a aparelhos tecnolégicos (REINHARDT, 2019), o
que pode limitar a visdo de pesquisadores em relacdo as adaptagdes do conceito em ambientes
escolares sem recursos tecnolégicos. Como ressaltam Pischetola e Miranda (2019), as
Aprendizagens Ativas ja ocorriam muito antes de serem denominadas assim. Muitos
professores ja utilizavam estratégias “ativas” nao conectadas com o uso de tecnologias antes do
conceito ser associado ao meio eletronico (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019). Esse mesmo
processo ocorre com a Gamificacdo: em minha trajetoria como aluno de escola publica, muitos
de meus professores utilizavam o que hoje é conhecido como sistema de pontuacdo com uma
narrativa estruturante de algumas tarefas para promover momentos de competicdo saudavel e
interacdo entre os alunos.

Sigo agora para analise de recursos tecnoldgicos para apoiar o uso da Gamificacdo em
EALA.

5.3.5. Quest 5: Gamificacdo com o Apoio de Tecnologia

A presente categoria foi criada a partir da observacdo de estudos que fazem
recomendagOes sobre como utilizar a Gamificagdo com o apoio de plataformas digitais para
aulas de LA. Foram reunidos os estudos de Alves (2017), Andreu e Arguello (2019), Crauad
(2016), Flores (2015), Michos (2017), Quadros (2016), Rodriguez (2016) e Santos (2018) para
a analise desta categoria.

De inicio, o numero de estudos que citam a presenca de recursos tecnoldgicos é
significativo, o que sugere que 0 conceito é associado e restrito ao apoio de tecnologias.
Entretanto, apesar de poucos autores incluidos nesta metassintese afirmarem que nao é
necessario recorrer a suportes tecnoldgicos, a énfase maior ndo é sobre como utilizar recursos
fisicos para gamificar a aula de LA. Flores (2015), Michos (2017), Quadros (2016), e Santos
(2018) restringem a utilizacdo da Gamificacdo em plataformas gamificadas, o que gera a
necessidade de se utilizar algum dispositivo eletrénico. Nesse viés, a Gamificagdo é
inteiramente dependente de ambientes virtuais, e ndo ha espaco para sua utilizacao fora desse
contexto. Flores (2015) ressalta o uso de plataformas que podem ser gamificadas, como o
ClassDojo*, para criagdo de um ambiente gamificado, enquanto Quadros (2016) e Santos

(2018) descrevem caracteristicas especificas de plataformas gamificadas, como o ELO.

46 plataforma de ensino que permite a criacéo e disponibilizacio de tarefas para professores e alunos. A plataforma
pode ser gamificada conforme o planejamento do professor. Disponivel em: <https://www:.classdojo.com/>
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Entretanto, esses trés autores parecem equivocados quanto a alguns de seus objetos de pesquisa:
plataformas como o Duolingo, presentes nos trés trabalhos, ndo sdo plataformas gamificadas,
mas sim jogos educativos. Isto €, sdo constituidos a partir da Aprendizagem com Base em Jogos
(REINHARDT, 2019).

Os estudos de Alves (2017), Crauad (2016) e Rodriguez (2016) recorrem a plataformas
gamificadas e ndo-gamificadas como estratégias de suas aulas. Em sua experiéncia, as
plataformas sdo recursos, mas ndo sao centrais para garantir a Gamificacdo. Nas pesquisas de
Alves (2017) e Rodriguez (2016), o conjunto de elementos “narrativa” e “missdes” sdo muito
mais importantes para manter o andamento da aula do que as plataformas, diferentemente de
Crauad (2016), em que o aplicativo gamificado utilizado é o que garante as tarefas gamificadas.
Vale ressaltar que Alves (2017) recorre a plataformas que nao sdo gamificadas em sua unidade
didatica, o que demonstra que o professor pode realizar as adaptagdes necessarias para garantir
uma experiéncia ltdica em seus projetos.

Michos (2017) apresenta orientagfes sobre como e por que utilizar a Gamificagcdo em
sala de aula através do Kahoot!. Para a autora, essa plataforma aumenta a motivacao dos alunos
porque eles recebem recompensas em formas de pontos e troféus e adquirem estruturas
gramaticais. Andreu e Arguello (2019) e Rodriguez (2016) também ressaltam o uso dessa
plataforma, mas para impulsionar a interacdo e 0 uso de recursos linguisticos.

Na proxima secéo, discuto estudos que apresentam EALA em plataformas gamificadas.

5.3.6. Quest 6: EALA em Plataformas Gamificadas

A presente categoria foi composta por pesquisas que apresentam plataformas
gamificadas ou plataformas que podem ser gamificadas para o ensino de LA. Assim, foi
possivel verificar de que modos 0s pesquisadores construiram, ou sugeriram construcdes,
acerca de seus percursos didaticos para criacdo de uma aula de LA gamificada. Os estudos
participantes dessa analise foram desenvolvidos por Crauad (2016), Flores (2015), Michos
(2017), Quadros (2016) e Santos (2018).

Os estudos incluidos nesta categoria podem ser separados em dois tipos: 0s que
recomendam a utilizacdo de plataformas gamificadas como recursos para integrar aulas de LA
e 0s que recomendam plataformas gamificadas para construcdo de unidades didaticas inteiras.
Em ambos os casos, 0s pesquisadores avaliam criticamente o motivo pelo qual essas

plataformas devem ser utilizadas.



138

A utilizacdo de plataformas gamificadas como parte do material de aula parte do
principio de que as Aprendizagens Ativas sao promovidas com o seu uso. Na visdo de Crauad
(2016), Flores (2015) e Michos (2017), esses softwares sdo responsaveis por incluir na
experiéncia de ensino os elementos de Gamificacao. Para Crauad (2016) o aplicativo utilizado
em sua experiéncia de ensino possibilitou que os alunos interagissem colaborativa e
competitivamente através do uso da lingua-alvo. A construcdo da proposta de Crauad (2016)
ndo foi centrada no aplicativo, mas sim em uma aula presencial em que os alunos utilizavam o
aplicativo como recurso. Obviamente, o contexto é favoravel ao uso de tecnologias porque,
conforme a autora, a escola em que a pesquisa foi conduzida dispunha de aparelhos eletronicos
para uso dos alunos. Ja Flores (2015) e Michos (2017) indicam o uso de plataformas
gamificadas justamente pelo carater de garantir elementos de Gamificacdo em uma aula de LA.
Para Michos (2017), o Kahoot! é uma estratégia gamificada para ser utilizada nas aulas de LA
como um auxilio para a sequéncia didatica. A autora sugere que, apesar de a plataforma ser
gamificada, pode-se utiliza-la tanto em uma aula completamente gamificada como em uma aula
que siga outras estratégias de ensino. Por sua vez, Flores (2015) apresenta uma série de
plataformas gamificadas e outras com foco na ABJ, entretanto, ndo define motivos claros para
sua utilizacéo.

Ambos Quadros (2016) e Santos (2018) fazem anélises a luz de diferentes linhas teéricas
de uma plataforma que pode ser gamificada. No ELO, Quadros (2016) realiza uma analise de
uma experiéncia de ensino com uma unidade didatica gamificada para medir aspectos da Teoria
do Fluxo, enquanto Santos (2018) se propde a identificar os principios de bons jogos de Gee
(2005) e as competéncias comunicativas em atividades diversas. Nesse percurso, 0S autores
identificam que essa plataforma oferece recursos para gamificar, e o professor pode criar
unidades didaticas livremente utilizando elementos como “narrativas”, “sistemas de pontua¢ao”
e “sistemas de gratificagdes”. A plataforma ELO permite, portanto, o desenvolvimento de
unidades didaticas que levam em conta a personalizacdo da proposta, que pode ser adequada ao
contexto gamificado (QUADROQOS, 2016). Isso pode ser justificado pela avaliacdo de Santos
(2018), que indica que praticas de multiletramentos podem ser integradas na construgdo de um
planejamento didatico na plataforma. Dessa forma, é possivel ensinar a lingua de uma maneira
interativa, contextualizada e assim promover praticas de letramento diversas.

Sigo para a penultima se¢do, que apresenta uma analise de elementos de gamificagdo

no ensino de LA.
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5.3.7. Quest 7: Analise de Elementos de Gamificacao

Esta categoria foi essencial para entender qual a perspectiva tedrica sobre Gamificacao
é adotada por cada autor sobre o conceito. Os estudos que compBem esta analise realizaram um
movimento de avaliagdo, sintetizacdo ou descricdo de elementos de Gamificagcdo que podem
ser utilizados por professores de LA. Foram incluidos os estudos de Alves (2017), Flores
(2015), Lorenzo (2016), Quadros (2016), Rodriguez (2016) e Santos (2018).

E importante retomar o mapeamento tedrico de gamificacdo de cada estudo para
entender como as andlises desses elementos foram conduzidas. Alves (2017) considera a
Gamificacdo como uma estratégia de aplicacdo de elementos dos jogos eletrdnicos na sala de
aula para promover aprendizagens interativas e motivacionais (KAPP, 2012; WERBACH,;
HUNTER, 2012). Flores (2015), Quadros (2016) e Rodriguez (2016) defendem que a
Gamificacdo é uma estratégia que impulsiona apenas a motivacao, e que pode ser adaptada para
a sala de aula (DETERDING et al., 2011; WERBACH; HUNTER, 2012).

Os estudos de Flores (2015), Quadros (2016) e Rodriguez (2016) definem os elementos
de Gamificacdo como impulsionadores de comportamentos motivacionais (DETERDING et
al., 2011). Os trés autores entendem que a utilizagao desses elementos no ensino de LA precisa
considerar estratégias didaticas em que as tarefas gamificadas aumentem a produtividade dos
alunos. Flores (2015) apresenta elementos de Gamificagdo com o foco somente em sistemas de
gratificacdes, 0 que até mesmo na visdo de Werbach e Hunter (2012) sdo modos mais
superficiais de se utilizar essa estratégia. Nas pesquisas de Quadros (2016) e Rodriguez (2016),
os elementos de Gamificacdo sdo classificados a partir da perspectiva de “mecanicas”,
“dindmicas” e “componentes” (WERBACH; HUNTER, 2012).%” Para eles, essa perspectiva
garante acles educativas com bases na produtividade dos alunos devido a aspectos
motivacionais, ja que os alunos buscam ganhar prémios como uma forma de reconhecimento
ao que realizam. Quadros (2016), ainda, adiciona que a experiéncia gamificada promove a
realizacdo das atividades de maneira prazerosa. Entretanto, hd pouco ou nenhum foco na
utilizacdo da Gamificacdo para promocao de interacdo e de préaticas de letramento em que 0 uso
da lingua € essencial para a realizacdo das missdes (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012;

47 Conforme Werbach e Hunter (2012), as mecanicas de jogos eletrdnicos correspondem aos elementos basicos
que direcionam as agdes dos jogos eletronicos (desafios, competicdes, recompensas, etc.). J& as dindmicas sao
elementos abstratos que motivam os jogadores a continuar jogando, como as narrativas e relagBes sociais. Por
Gltimo, os componentes sdo manifestagbes concretas das dindmicas e mecénicas (representagdes visuais de
conquistas, compartilhamento de informacGes entre jogadores, pontuagdes). A linha tedrica de Gamificacdo de
Werbach e Hunter (2012) néo se alinha com a visdo de Gamificacdo desta dissertagéo.
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KAPP, 2012; REINHARDT, 2019). Destaco isso, principalmente, na unidade didatica
desenvolvida por Quadros (2016): o material desenvolvido é tematicamente estruturado, porém
as tarefas gamificadas propostas ndo séo contextualizadas com a tematica. Ja Rodriguez (2016)
afirma que o elemento “narrativa” fez-se essencial no desenvolvimento de seu material porque,
na aplicagdo, o autor constatou que o uso desse elemento manteve sua proposta didatica
contextualizada com a tematica estruturante. Além disso, o autor ainda ressalta a importancia
de usar os elementos moderadamente, para que o foco do processo pedagdgico ndo seja somente
a Gamificagdo.

Lorenzo (2016), assim como Flores (2015), analisa os elementos de Gamificacdo
superficialmente. A autora parte de uma definicdo de “mecanicas”, “dindmicas” e
“componentes” cuja base ¢, aparentemente, Werbach e Hunter (2012), entretanto, ndo ha
referéncia a esses autores em seu texto. Ainda, a autora indica que o conjunto desses elementos
deve suscitar emocBes nos alunos para motiva-los, e que, para isso, devem ser utilizados
tabuleiros, avatares, missdes, niveis e conquistas. Em Santos (2018), os elementos de
Gamificacdo sdo reduzidos a apenas caracteristicas que favorecem a motivacdo e sao
estruturados por objetivos, desafios e recompensas. Tanto Kapp (2012) quanto Reinhardt
(2019) enfatizam que, na educacdo, a Gamificacdo precisa estar associada a algum contexto
tematico. Além disso, a Gamificacdo precisa se relacionar com uma visdo de ensino de LA em
que o uso da lingua alvo promova praticas de letramento.

No estudo de Alves (2017), os elementos de Gamificacdo sdo associados a alguma
funcdo especifica em uma proposta de ensino de LA. Para a autora, € necessario pensar em que
medida esses elementos precisam ser encaixados no planejamento do professor, e o que eles
representam para os alunos. Alves (2012) indica, também, que a Gamificagdo deve promover
espacos em que o aluno possa atuar em seu processo de aprendizagem, desenvolvendo
autonomia. Para isso, ¢ necessario tornar essencial o elemento “narrativa”, porque, além de
manter uma progressdo tematica, a fantasia criada em uma narrativa gera maior interesse nos
participantes em realizar os desafios. Além disso, nessa pesquisa, a tematica da narrativa
desenvolvida pela autora permitiu que ela encaixasse um material contextualizado com a
proposta tematica de sua unidade. Isto é, os textos e tarefas voltadas para os recursos linguisticos
se relacionavam com a tematica de todo o projeto. Assim, 0s elementos de Gamificacéo tiveram
o0 papel de aproximar o aluno do uso da lingua para resolver as missfes propostas pela autora,
0 que indica processos interativos e uso da lingua alvo em praticas de letramento
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012; KAPP, 2012; REINHARDT, 2019).



141

Sigo, agora, para a ultima categoria analisada: as orientacdes para professores na

elaboracdo de aulas gamificadas.

5.3.8. Quest 8: Diretrizes para Professores sobre Utilizagdo de Gamificagdo em EALA

Esta categoria foi criada a partir da reunido de estudos que discutiram formas de elaborar
uma aula de LA com Gamificacdo. Pesquisas que apresentaram orientacdes para professores no
processo ou indicaram como construir tarefas e misses foram consideradas nesta analise. Os
trabalhos incluidos foram os de Alves (2017), Andreu e Arguello (2019), Lorenzo (2016),
Michos (2017) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019).

Os estudos foram divididos em duas subcategorias: estudos que fornecem um guia para
o0 planejamento de uma aula de LA gamificada (ALVES, 2017; LORENZO, 2016) e estudos
que recomendam caracteristicas de Gamificacdo para uma aula de LA (ANDREU,
ARGUELLO, 2019; MICHOS, 2017; SABARIS; ALVAREZ; DIAS, 2019). Essa divisio se
fez necessaria porque, apesar de todos os estudos apresentarem algum tipo de orientacdo para
0 uso de Gamificacdo em EALA, alguns focam em guiar o professor no planejamento da aula
e das unidades e outros recomendam tipos de materiais didaticos a serem utilizados.

Alves (2017) seguiu um modelo de planificacdo da Gamificagdo adaptado para o ensino
de Marins (2013), que é baseado em Werbach e Hunter (2012). Embora 0 modelo de Lorenzo
(2016) seja, de certa forma, idéntico, a autora ndo especifica autores utilizados para amparar
seu modelo de planificacdo. Nesse sentido, 0 modelo de Alves (2017) parece ser mais completo,
porque é embasado tedrica e metodologicamente.

Nesse modelo, o professor que deseja gamificar sua aula deve separar o processo em

guatro momentos:

1) Anélise de Objetivos: neste momento sdo definidos os objetivos gerais, contetdos e
habilidades a serem desenvolvidas, bem como os resultados a serem alcancados;

2) Ciclo de Motivacao: envolve o planejamento da experiéncia gamificada, em que 0 0s
objetivos especificos sdo planificados juntamente da criacdo de condigdes para que 0s
alunos desenvolvam sua autonomia. Neste momento, também, o professor precisa
estabelecer limites para que os alunos saibam o que precisam ou ndo realizar no processo
gamificado. Além disso, € preciso pensar no planejamento de estratégias de feedback
imediato, presentes nos jogos eletrdnicos, e na maneira como ele ocorrerd

(Virtualmente? Por meio de instrumentos fisicos?);
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3) Elementos de Jogos: neste momento, o professor aplica os elementos de Gamificacdo
na sua unidade didatica, visando imergir o jogador na experiéncia interativamente. A
narrativa é destacada como um elemento essencial para imersdo dos alunos na
experiéncia gamificada e, para garantir a interatividade, é importante estabelecer uma
rede social, virtual ou ndo, entre os alunos;

4) Anélise de Resultados: neste momento, ocorre a execucdo da experiéncia proposta e,
apos sua finalizacdo, o professor precisa realizar um movimento de analise para verificar

0s objetivos atingidos e possiveis alteragdes em projetos futuros.

Esse modelo é uma importante construgdo para planificar uma experiéncia gamificada.
Com orientacgdes para planificar uma aula, é possivel elaborar materiais didaticos gamificados
com uma base tedrica definida. Entretanto, destaco um aspecto que deve ser levado em
consideracdo sobre esses dois estudos: esse modelo parece estar associado a construgdo de
qualquer experiéncia gamificada em qualquer contexto, seja o de ensino ou o corporativo. N&o
h& um direcionamento claro para aplicacdo dessa planificacdo para EALA, o que demonstra a
existéncia de uma lacuna a ser preenchida: a falta de uma orientagéo clara para professores de
LA na elaboracdo de planejamentos didaticos para ensino, especificamente, de linguas
adicionais. Além disso, esse modelo constantemente é utilizado visando a Gamificacdo em
EALA com propositos de impulsionar a motivacao dos alunos, sem fazer qualquer mencédo a
contextos de uso da lingua alvo para agir no mundo (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; KAPP,
2012; REINHARDT, 2019).

O mesmo acontece nos estudos que recomendam caracteristicas de Gamifica¢do para
elaboracdo de uma aula de LA. H& pouca diferenca nos estudos conduzidos por Andreu e
Arguello (2019), Michos (2017) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019). Esses autores indicam
aspectos gerais para que professores gamifiquem suas aulas e seus planejamentos. O foco de
Michos (2017) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019) foi indicar aspectos gerais sobre o que é
necessario para gamificar uma aula de LA. Nessas pesquisas, as orienta¢des para Gamificacéo
na aula de LA s&o criar listas de objetivos que precisam ser planificados em tarefas gamificadas
e adicionar sistemas de gratificacdes e pontuacdes, sendo que as tarefas precisam ser pensadas
conforme sua viabilidade de aplicacdo. Além disso, Michos (2017) entende que o professor
precisa estar envolvido com praticas de multiletramentos para utilizar recursos tecnol6gicos
gamificados em sala de aula. Como complemento, Andreu e Arguello (2019) orientam

professores a incluir em seus projetos pedagdgicos materiais ndo-digitais, como cartdes, fichas,
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dados e cadernos, e materiais digitais, como infogréaficos, plataformas como o YouTube e
Kahoot, e cddigos QR, para despertar o interesse e a curiosidade dos educandos.

Realizadas as analises de categorias, sigo agora para a construgdo de orientacGes para
professores sobre como relacionar a Gamificagdo com o EALA. Para isso, considero as
discussoes realizadas acerca dos estudos, suas caracteristicas mais importantes ou viaveis, e 0

aporte teorico discutido nos primeiros capitulos de minha dissertagéo.

5.4. STAGE 4: CONCEITO DE GAMIFICACAO E ORIENTACOES PARA SUA
APLICACAO NA FORMACAO DE PROFESSORES GAMIFICADORES

Considerando os trabalhos analisados e a perspectiva tedrica adotada em minha
dissertacdo, reservo esta secdo para propor orientacdes para elaboracdo de propostas
pedagdgicas em EALA com a utilizacdo da Gamificacdo, etapa cinco da metassintese. Para
iSso, apresento um conceito de Gamificagdo apropriado para a aplicacdo em EALA, faco a
proposta das orientacdes e, por fim, indico a disponibilidade de um referencial teérico voltado

para informar futuras pesquisas sobre ensino de LA, Gamificacdo e formacéo de professores.

5.4.1. Quest 1: Conceituando Gamificagdo no EALA

Todas as pesquisas analisadas, de certa forma, partem do conceito de Gamificacdo de
duas principais obras: 1) The Gamification of Learning and Instruction, de Kapp (2012); e 2)
For the Win - How Game Thinking Can Revolutionize Your Business, de Werbach e Hunter
(2012). A ideia de Gamificacdo do primeiro livro é direcionada para o campo educacional e,
em sua definicdo, Kapp (2012) afirma que essa estratégia considera a aplicacdo de elementos
de jogos eletrdnicos no contexto educacional para promover a interacdo e autonomia dos
educandos. Enquanto isso, o livro de Werbach e Hunter (2012) é totalmente direcionado para
uma visdo de Gamificagdo em que os elementos sdo aplicados no contexto empresarial para
engajar os trabalhadores a produzir mais. Nesse sentido, considero que aplicar as teorias de
Werbach e Hunter (2012) no ensino limitam a Gamificacdo a uma estratégia que somente
impulsiona a motivacao. Por isso, autores como Alves (2016) e Rodriguez (2016) utilizaram a
parte conceitual de Gamificacdo partindo de Kapp (2012), mas os elementos que analisaram e
utilizaram em suas experiéncias vém dos escritos de Werbach e Hunter (2012).

Minha proposta é a de que o conceito de Gamificacdo mais adequado relacione o papel

dos jogadores nos jogos eletronicos (BOBANY, 2008), os processos de interacdo envolvidos
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entre o individuo e o que ele ou ela precisa aprender (VYGOTSKY, 1991; GIBBONS; 2015),
as praticas de letramento e multiletramentos envolvidas no uso da lingua para agir no mundo
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012; ROJO; MOURA, 2019) e uma visao de Gamificacdo
no ambito educacional que impulsione o desenvolvimento da autonomia do aluno e pensamento
critico (KAPP, 2012; REINHARDT, 2019).

Com base nessa linha tedrica, a Gamificacdo no Ensino e Aprendizagem de Linguas
Adicionais trata da aplicacdo de elementos e dindmicas de jogos eletronicos como forma de
promover a autonomia dos alunos em rela¢do ao uso da lingua alvo por processos de interacédo
e de préaticas de letramento. Nesse sentido, os elementos de jogos eletrbnicos precisam ser
utilizados com propositos definidos e precisam estar associados aos textos selecionados e as
tarefas de ensino de LA desenvolvidas.

Na proxima subsecdo, apresento orientacdes para elaboracdo de planejamentos e aulas

de linguas adicionais partindo desse conceito.

5.4.2. Quest 2: Orientacdes para Praticas Pedagogicas Gamificadas no EALA

Os estudos analisados fornecem subsidios essenciais para o planejamento de uma aula
de LA gamificada: o uso do elemento “narrativa” enquanto elemento essencial para organizar
a unidade didatica. Autores como Alves (2017), Crauad (2016) e Rodriguez (2016) utilizaram
as narrativas em suas unidades didaticas e relataram que sua tematica permitiu a selecédo e
elaboracdo de tarefas que se relacionassem com a proposta. Rodriguez (2016) ainda afirma que,
com a narrativa, ele pode integrar o conteudo interdisciplinar com o ensino da lingua espanhola.
Nesse sentido, o elemento “narrativa” estabelece uma progressdo tematica que, para o ensino
de LA, pode auxiliar o professor a escolher os textos auténticos a serem utilizados em seu
projeto gamificado. Isso significa que o papel do elemento “narrativa” no EALA ¢ estabelecer
uma estrutura guiada por uma tematica que possibilita a insercdo de materiais auténticos
relacionados ao tema da proposta gamificada. Isso garante que a aula de LA gamificada ndo se
restrinja ao campo da fantasia, ja que o aluno estard em contato com tematicas e textos que
circulam na sociedade e em seus contextos sociais (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012).

Ressaltada a importancia da narrativa, 0 planejamento deve iniciar a partir de uma
tematica. Apos sua definicdo, o professor precisa criar uma narrativa que, conforme os estudos
de Alves (2017) e Rodriguez (2016), precisa situar um problema a ser resolvido. Alves (2017)
utilizou a caca ao tesouro, indicando um mistério a ser resolvido. Ja Rodriguez (2016) apresenta

um problema na area de Comunicacao Social que suas alunas precisaram resolver. Ao situar
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um problema, os pesquisadores instigaram seus alunos a interagir com as tarefas propostas e
com seus colegas.

Rodriguez (2016) e Sabaris, Alvarez e Dias (2016) partem do principio de que a
Gamificacdo e a ABT em EALA podem ser associadas no planejamento de aulas. Em adicdo,
Reinhardt (2019) indica que a ABT, associada & Gamificacdo, garante a liberdade do aluno em
tomar suas decisdes no processo de aprendizagem, o que pode estar relacionado ao fato de que
a esséncia dos jogos eletronicos e realizar agdes que cologuem os jogadores como agentes no
contexto do jogo (BOBANY, 2008). Dessa forma, entendo que para promover o conceito de
Gamificacdo que postulei na se¢do anterior, € importante associar o EALA, a Gamificacédo e a
ABT, de forma a estruturar e garantir as praticas de letramento e espagos para a interacéo e o
uso de lingua alvo para resolver problemas.

Assim, parto para a aplicacdo de elementos de Gamificacdo na experiéncia. No
momento de propor a experiéncia gamificada aos alunos, alguns elementos de Gamificagédo
precisam ser definidos para uso geral, e ndo especificamente nas tarefas (FLORES, 2015;
CRAUAD, 2016; LORENZO, 2016; QUADROS, 2016; RODRIGUEZ; 2016; ALVES, 2017;
MICHOS, 2017; SANTOS, 2018; SABARIS; ALVAREZ; DIAS, 2019). Esses elementos
precisam ser definidos a partir dos conhecimentos prévios dos alunos para o qual o material
sera desenvolvido, visto que alguns alunos podem ndo estar familiarizados com a linguagem
dos jogos eletronicos. Além disso, a linguagem de Gamificacdo deve ser implementada nas
aulas, isto é, as tarefas tornam-se missdes, 0s grupos passam a ser chamados de esquadroes,
entre outros, para criar uma atmosfera em que o aluno se sinta em um game, porque, dessa
forma, ele passa a se apropriar da linguagem da Gamificacdo. Para isso, 0 Quadro 23, a seguir,

apresenta os elementos de Gamificacdo que podem ser utilizados de modo geral.
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Quadro 23 - Elementos Gerais de Gamificacdo

ELEMENTO DESCRICAO
Pontuacdo total do aluno. Pode ser utilizado
Pontos como Sistema de Pontuacéo em associacdo ao sistema de avaliagdo da
escola.

Registro do progresso do aluno adquiridos
conforme o acumulo de pontos de

Niveis A . p
experiéncia. Quanto mais alto o nivel do
jogador, mais dificeis as missdes se tornam.

Missbes ou desafios Sdo as tarefas da unidade didatica.

Recurso visual de uso do préprio aluno para

Perfil de Jogador registro de seu progresso e habilidades.

Fonte: elaborado por mim com base em Kapp (2012) e Reinhardt (2019).

O professor pode optar por escolher um, dois ou todos esses elementos para aplicar em
sua aula gamificada. Todos esses elementos caracterizam-se por registrar progresso do aluno.
Portanto, € importante que cada aluno desenvolva sua maneira de registrar essas informacoes.
Cada tarefa pode ser pontuada e algumas podem dar mais pontos de experiéncias do que outras.
Em ambientes escolares sem recursos tecnolégicos, conforme visto em Alves (2017), Andreu e
Arguello (2019) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019), o professor pode utilizar itens fisicos como
cadernos e cartazes. Visto que, por exemplo, um perfil de jogador é um género multimodal
complexo, o professor pode trabalhar esse género a partir de um jogo eletrénico para que 0s
alunos produzam os seus perfis ja utilizando a lingua alvo.

Os elementos de Gamificacdo a serem utilizados mais especificamente em tarefas
podem considerar a perspectiva de Schlatter e Garcez (2009; 2012) para a elaboracéo de tarefas.
Cada tarefa da unidade pode estar associada a algum elemento especifico como, por exemplo,
em uma tarefa de compreensao leitora, o aluno pode receber um item chamado “pergaminho”
para lhe ajudar na leitura. No conteddo desse pergaminho, o professor pode incluir vocabulos
gue aparecem no texto e até mesmo curiosidades sobre o assunto, para que o aluno faga outras
associacOes no processo de compreensdo. No Quadro 24, a seguir, apresento os elementos de

Gamificacdo que podem ser associados a diferentes tarefas.
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Quadro 24 - Elementos de Gamificagdo que podem ser Associados as Tarefas

ELEMENTO

DESCRICAO

POSSIVEL USO EM UMA TAREFA

Pontos de Troca

Aclmulo de pontos para troca
por dicas ou vantagens para
ajudar o aluno no processo de
aprendizagem.

Tarefa de Compreensdo no Contato Inicial
com o Texto: o aluno ganha pontos de
habilidade conforme reconhece os aspectos do
género do texto. O aluno pode trocar seus pontos
por vantagens, como dicas de vocabulario ou
curiosidades sobre o assunto.

Tarefa para a Pratica de Recursos
Linguisticos de Maneira Contextualizada: o
aluno pode utilizar seus pontos de troca por
material extra sobre o recurso linguistico
trabalhado.

Qualquer tarefa: os pontos podem ser trocados
por mais uma oportunidade para refazer a missao
caso a primeira tentativa ndo seja exitosa. Ou
ainda, pode trocar pontos por uma tarefa extra
que lhe rendera um item raro.

Pontos de
Experiéncia

Registro da progressdo dos
niveis.

Qualquer tarefa: os pontos de experiéncia
devem estar associados as tarefas. Uma tarefa
pode valer mais pontos de experiéncia do que
outra, ou todas podem ter o mesmo valor.
Depende de como o professor desejar organizar.

Itens

Recompensa  adquirida  ao
completar um objetivo. O item
garante uma vantagem ao aluno.

Qualquer tarefa: os itens sdo recursos de
gamificacdo que podem ser utilizados em
quaisquer tarefas. O modo como o professor vai
aplica-los é livre, desde que cada item tenha um
propasito de uso no decorrer da unidade didética.
Por exemplo, o aluno recebe o item “Capa da
Invisibilidade” e pode utiliza-la quando o
professor lhe perguntar algo e, por algum
motivo, ndo souber responder.

Troféus ou
Conquistas

Simboliza concretamente o que
o0s alunos realizaram no decorrer
do projeto gamificado.

Tarefas de Reagdo ao Texto: ao final da
producdo do texto do aluno, ele recebe um troféu
que indica seu dominio na producdo daquele
género.

Tarefas para a Pratica de Recursos
Linguisticos de Maneira Contextualizada: o
aluno recebe um troféu quando finaliza uma
tarefa de reflexdo linguistica que atesta suas
habilidades de uso sobre determinado recurso
linguistico.

Fonte: elaborado por mim com base em Kapp (2012) e Reinhardt (2019).
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Com as seguintes orientac¢des, creio que professores de linguas adicionais podem pensar
em diferentes ideias para gamificar suas aulas. Além disso, a importancia da elaboracdo de um
conceito de Gamificacdo para EALA é importante porque direciona as orientacdes para o
planejamento de praticas pedagdgicas gamificadas especificas para a area.

Ainda, conforme as discussdes realizadas anteriormente sobre a teoria sociocultural
(VYGOTSKY, 1991) e o Scaffolding (GIBBONS, 2015), € possivel entender que a
Gamificacdo parte do papel do brinquedo na aprendizagem, fornecendo condigdes para que 0s
sujeitos realizem a¢6es no mundo através da construcdo de diferentes andaimes. Nesse sentido,
a utilizacdo de elementos e dindmicas de jogos funcionam como o scaffolding necessario para
gue os alunos operem sobre os problemas postos e que precisam ser resolvidos. Assim, com a
Gamificacdo, busca-se o desenvolvimento da autonomia dos alunos, considerando suas acdes
colaborativas e as estratégias utilizadas no processo de aprendizagem de uma LA.

O presente capitulo tratou da andlise critica dos achados de pesquisa sobre Gamificagdo
e Ensino e Aprendizagem de Linguas Adicionais que integraram a quarta etapa da metassintese
qualitativa. Foram analisados dez estudos categorizados em oito aspectos diferentes: 1)
Propostas Didaticas Gamificadas; 2) Analises de Experiéncias de Ensino de LA com
Gamificacdo; 3) Gamificagdo e Interdisciplinaridade EALA X Outras Areas; 4) Gamificagio
sem 0 Apoio de Tecnologias; 5) Gamificacdo com o Apoio de Tecnologias; 6) EALA em
Plataformas Gamificadas; 7) Analise de Elementos de Gamificagdo; e 8) Diretrizes para
Professores sobre Utilizacdo de Gamificacdo em EALA. Para cada categoria, 0s estudos foram
agrupados conforme suas tematicas propostas que envolviam a Gamificacdo e 0 EALA.

A seguir, apresento as consideracdes finais de minha dissertacdo, visando responder as

questdes de pesquisa através da analise critica realizada neste capitulo.
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6. THE FINAL LEVEL: CONSIDERACOES FINAIS

Todo jogo eletrénico que tive a oportunidade de jogar em minha vida me colocou em
contato com desafios constantes. Nao houve um deles, até hoje, que deixou de me ensinar algo,
mesmo que inconscientemente, sobre 0 mundo a minha volta. Por isso, caracterizei minha
pesquisa de mestrado como um game, e agora chego ao ultimo nivel. Todos os “levels”
finalizados desta pesquisa me levam, agora, ao “final boss”: finalizar o jogo “Dissertagdao” para
concluir mais um nivel de minha carreira enquanto professor-pesquisador.

Esta dissertacdo de mestrado teve por objetivo realizar uma metassintese de estudos
qualitativos sobre a Gamificagdo no Ensino e Aprendizagem de Linguas Adicionais para propor
orientacdes para a formacdo de professores de LA voltada para o trabalho pedagdgico
gamificado. A motivacdo para esta investigacdo se deu, principalmente, porque o conceito de
Gamificacdo (KAPP, 2012) é recente e, conforme verificado nas buscas piloto, ndo foram
encontrados estudos suficientes para embasar o seu uso no EALA.

Para preencher essa lacuna, trilhei um caminho teorico para entender a importancia dos
jogos eletrénicos na aprendizagem e como a transposicao de seus elementos para o contexto de
ensino de LA pode ajudar nesse processo. Iniciei discutindo a Teoria Sociocultural de Vygotsky
(1991), abordando a Zona de Desenvolvimento Proximal e o papel dos jogos em brincadeiras
no desenvolvimento da crianga. Em seguida, apresentei a linha tedrica de EALA a que me filio,
com base nas praticas de letramento e uso da lingua para agir no mundo social transitando por
diversas esferas da atividade humana (BAKHTIN, 1997; CLARK, 2000; SCHLATTER,;
GARCEZ, 2009; 2012). A partir disso, percorri 0os caminhos tedricos sobre Aprendizagens
Ativas, especialmente no que se refere a Aprendizagem com Base em Tarefas (VAN DEN
BRANDEN, 2016; MORAN, 2018; FELTES; OLIVEIRA, 2019; PISCHETOLA; MIRANDA,
2019).

O passo seguinte foi entender o jogo eletronico e como ele se manifesta. Para isso,
recorri a Bobany (2008) e Gee (2006; 2008; 2017), que abordam o papel dos jogos eletrdnicos
para quem 0s consome e as praticas de letramento envolvidas. Na sequéncia, discuti a
Gamificacdo e suas funcdes com base em Kapp (2012) e Reinhardt (2019). Por ultimo, percorri
a teoria dos multiletramentos (COPE, KALANTZIZ, 2000; ROJO; MOURA, 2019) associada
a formacdo de professores voltada para a Gamificacdo (SCHLATTER; GARCEZ, 2009; 2012;
KAPP, 2012; WELP, 2011; VAN DEN BRANDEN, 2016; DIAS; MIRANDA, 2019;
REINHARDT, 2019; QUAST, 2020).
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Para realizar uma revisdo de literatura que verificasse a utilizagdo da Gamificagdo no
EALA, adotei os procedimentos da metassintese de estudos qualitativos (MATHEUS, 2009;
VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014; SILVA, 2020). Na primeira etapa, defini as perguntas
de pesquisa e objetivos do levantamento de dados. Em seguida, na segunda etapa, escolhi os
repositorios digitais a serem utilizados como base para o levantamento de dados da pesquisa,
sendo eles o Portal de Peridédicos CAPES, o Google Académico e o Catalogo de Teses e
Dissertagdes CAPES, todos de livre acesso. Dessa forma, defini critérios gerais de incluséo e
exclusdo de dados no banco de dados, utilizei palavras-chave de busca nos idiomas Portugués,
Inglés e Espanhol e realizei a coleta das publicages.

Na terceira etapa, realizei uma leitura cuidadosa de cada um dos 44 trabalhos coletados
e, através de critérios de inclusdo e exclusdo definidos para o refinamento dos dados, dez
trabalhos foram incluidos na anélise, realizada na etapa quatro. Por sua vez, a analise foi
conduzida a partir da apresentacdo dos estudos e de aspectos especificos, em que pude
estabelecer relagdes entre as pesquisas por meio de categorizacgdes. Os estudos foram separados
em oito categorias: 1) Propostas Didaticas Gamificadas; 2) Anélises de Experiéncias de Ensino
de LA com Gamificacdo; 3) Gamificacdo e Interdisciplinaridade EALA + Outras Areas; 4)
Gamificacdo sem o Apoio de Tecnologias; 5) Gamificacdo com o Apoio de Tecnologias; 6)
EALA em Plataformas Gamificadas; 7) Analise de Elementos de Gamificacdo; e 8) Diretrizes
para Professores sobre Utilizagdo de Gamificacdo em EALA. A partir das analises da etapa
quatro, na etapa cinco, realizei 0 movimento de reinterpretacdo do conceito de Gamificacéo,
apresentando orientacBGes para formacdo de professores de LA para 0 seu uso em praticas
pedagdgicas.

A reflexdo do processo da metassintese, etapa seis, ocorreu ao longo do
desenvolvimento da pesquisa. Portanto, retomo as perguntas de pesquisa para respondé-las

conforme as reflexdes realizadas ao longo dessa dissertacéo:

1) Como o uso da Gamificacdo no ensino e aprendizagem de Linguas Adicionais é

retratado em artigos cientificos, teses e dissertacfes da area?

Conforme a avaliacdo dos dados, o uso da Gamificacdo no EALA ainda é pouco
pesquisado. A maioria das investigacdes encontradas discutem a Gamificagdo como um recurso
apenas motivacional, que impulsiona os alunos a um aumento de produtividade. Essa visao esta
relacionada com a definicdo de Gamificacdo defendida por Werbach e Hunter (2012), cujo foco

é gamificar ambientes corporativos para que os trabalhadores aumentem sua producgéo. Alguns
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estudos trazem relatos de experiéncias de ensino de linguas adicionais com o0 uso de
Gamificacdo em diferentes esferas da educacdo: escola basica, graduacdo e pos-graduacao. 1sso
indica que a Gamificacdo ndo € apenas uma estratégia voltada para o publico jovem, visto que
os dados desses estudos indicam que os alunos demonstraram algum tipo de apreco pelas aulas.
Alem disso, alguns desses trabalhos utilizam a Gamificacéo e o EALA de modo interdisciplinar,
estabelecendo conexdes entre o0 ensino de LA com outras areas do conhecimento.

Entre tantos estudos, destaco, ainda, que o uso da Gamificacao esta atrelado ao uso de
tecnologias. Em alguns trabalhos, essa associacdo é, aparentemente, indissociavel. Apesar
disso, alguns estudos indicam que o uso da Gamificagcdo pode ocorrer sem uso de recursos
tecnoldgicos, com a utilizacdo de materiais escolares fisicos.

A partir dessa visdo geral, foi possivel responder aos seguintes questionamentos:

e Qual a concepcdo de lingua e de aprendizagem contidas nessas publicagdes?

E possivel definir que alguns estudos se alinham a uma perspectiva sociointeracionista
de aprendizagem, em que a lingua € utilizada para agir no mundo em préaticas sociais. Nessas
pesquisas, foi possivel verificar a construcdo de uma proposta pedagogica de ensino de LA em
que o uso da Gamificacdo impulsiona processos interativos e uso da lingua para a resolugédo de
problemas (CRAUAD, 2016; RODRIGUEZ, 2016; ALVES, 2017; SANTOS, 2018;
ANDREU; ARGUELLO, 2019; SABARIS; ALVAREZ; DIAS, 2019). Entretanto, ha outros
estudos gue podem ser associados a uma visdo estruturalista de ensino de LA, porque percorre
apenas o trabalho com recursos linguisticos sem qualquer tipo de contextualizacdo e mostram
uma Gamificacdo voltada puramente para aspectos motivacionais (FLORES, 2015;
QUADROS, 2016; LORENZO, 2016; MICHOS, 2017). Assim, os estudos que se alinham a
base teorica desta dissertacdo sdo as pesqusias de Crauad (2016), Rodriguez (2016), Alves
(2017), Santos (2018), Andreu e Arguello (2019) e Sabaris, Alvarez e Dias (2019).

e Essas publicacbes oferecem orientacGes para a formacao do professor de Linguas
Adicionais voltadas para a gamificagdo da pratica pedagogica? Se sim, quais sdo essas
orientacGes?

Sim. As orienta¢BGes disponiveis nos estudos, em sua maioria, seguem 0 padréo
estabelecido por Werbach e Hunter (2012): definicdo de objetivos, planejamento de acdes,
integracdo de elementos de Gamificacéo, aplicacdo e analise de resultados (LORENZO, 2016;
ALVES, 2017). Outros autores fazem recomendacdes para criacdo de listas de objetivos para

planificar um projeto de Gamificacdo adicionando sistemas de gratificaches e pontuacdes
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(MICHOS, 2017; SABARIS, ALVAREZ; DIAS, 2019). Foi recomendada a insercio de
recursos tecnoldgicos na elaboracdo dos materiais didaticos e planejamento das aulas, que
podem ser tanto plataformas com a possibilidade de gamificar as tarefas quanto o uso de
aparelhos smartphone para despertar o interesse e a curiosidade dos alunos (ANDREU;
ARGUELLO, 2019). Da mesma forma, foi indicado que o professor precisa dominar préaticas
de letramento digital como parte essencial do processo de Gamificagédo de uma aula de LA
(MICHQS, 2017).

Portanto, a primeira questao de minha pesquisa pode ser respondida através da avaliacéo
e anélise dos estudos realizadas na etapa quatro da metassintese qualitativa. Nesse momento,
pude averiguar de que maneira 0s estudos se relacionavam, e que caracteristicas foram
ressaltadas sobre Gamificacdo no EALA. Além disso, também pude verificar quais publicacbes
se relacionavam com a linha tedrica adotada nesta pesquisa. Atraves das analises, pude constatar
que, nesses estudos, a Gamificacdo é pouco relacionada com praticas interativas de ensino e
com praticas de letramento no ensino de LA. As orientagdes propostas para professores de LA
parecem ser direcionadas para profissionais de todas as areas de conhecimento, o que entendi
ser uma lacuna na conducao dessas pesquisas.

Com isso, respondo a segunda questdo de pesquisa:

2) Considerando o aporte teorico que fundamentou a investigacdo e os achados
provenientes da revisdo bibliogréafica, que elementos devem orientar a formacéo de

professores de lingua para a Gamificacao da pratica pedagdgica?

Com a finalidade de suprir a falta de um um conceito de Gamificacdo direcionado para
EALA, e através das analises dos dados contrastadas com o aporte tedrico discutido, conclui
que a Gamificacdo no Ensino e Aprendizagem de Linguas Adicionais trata da aplicacdo de
elementos de jogos eletronicos como forma de promover a autonomia dos alunos em relagéo ao
uso da lingua alvo por processos de interacdo e de praticas de letramento. Acredito que, com
um conceito definido e direcionado para a area em questdo, professores de LA que desejarem
gamificar suas aulas poder&o realizar novas pesquisas partindo de um conceito adequado a sua
pratica pedagogica.

Com isso em mente, elaborei uma série de orientacfes direcionadas a formacdo de
professores de LA gamificadores. Para iniciar um planejamento gamificado de aula de LA,
primeiramente, indiquei a necessidade de criacdo de uma narrativa para garantir uma tematica

para a unidade didatica. Além disso, com a narrativa, o professor pode recorrer a textos
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auténticos que se relacionem com a tematica desenvolvida. Isto é, apesar de a narrativa ser
fantasiosa, os textos utilizados em aula circulam na sociedade e no contexto dos alunos,
garantindo a aproximacdao entre a aula de LA gamificada e a realidade.

A narrativa na Gamificacdo também tem a funcdo de estabelecer um problema a ser
resolvido. Nesse sentido, uma vez que existe uma recomendacgédo nos dados, que vai ao encontro
da linha tedrica desenvolvida nesta dissertagéo, orientei que a Gamificacdo e 0 EALA, quando
utilizados através da Aprendizagem com Base em Tarefas, colocam o aluno no papel ativo
presente no contexto dos jogos eletrénicos e, com isso, criam condi¢cdes para que ele use a
lingua alvo para realizar as a¢cdes que o direcionem para atingir os objetivos e superar 0s
obstaculos propostos (RODRIGUEZ, 2016; VAN DEN BRANDEN, 2016; REINHARDT,
2019; SABARIS; ALVES; DIAS, 2019). Destaquei a importancia de a linguagem considerar o
contexto de jogos eletrénicos em uma aula gamificada. O professor deve fazer o movimento de
utilizar as palavras “missdes” ou “desafios” no lugar de “tarefas” ou “atividades”, e até mesmo,
quando realizar trabalhos em grupo, formar “esquadrdes”, para criar uma atmosfera em que o
aluno se sinta em um game.

Nesse sentido, os elementos de jogos eletronicos podem ser utilizados de duas maneiras:
uma aplicacdo geral, no planejamento didatico, para que se crie um ambiente propicio ao uso
da Gamificacdo; e uma aplicacdo mais especifica, que associa elementos as tarefas (missdes
e/ou desafios) propostos na unidade didatica. Com isso, 0 aluno pode registrar seu progresso
através de pontos de experiéncia e niveis, além de ganhar itens, que podem ser utilizados para
adquirir vantagens no decorrer da sequéncia didatica. Ainda, é importante que o professor
trabalhe a producédo de um perfil de jogador a partir do proprio género multimodal comumente
presente nos jogos eletrdnicos. O professor tem a liberdade, portanto, de aplicar os elementos
de jogos eletrbnicos que melhor se adequem ao seu planejamento didatico. Vale ressaltar,
também, que essas sugestdes ndo sdo limitadas, isto é, sdo passiveis de variacdes de uso
conforme as necessidades surgidas durante o planejamento, ou a aplicagdo, da proposta

pedagdgica.

Respondidas as perguntas de pesquisa, direciono-me agora ao fechamento desta
dissertacéo.

Como limitagdes deste estudo, pontuo o fato de que as pesquisas realizadas para o
levantamento de dados consideraram apenas trabalhos disponiveis nos repositorios digitais
selecionados. Ha possibilidade de que existam mais estudos sobre Gamificacdo e EALA em

diferentes periddicos que ndo estavam disponiveis no momento em que realizei o levantamento
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de dados e, portanto, ndo foram considerados para a pesquisa. Ndo foram incluidos estudos na
base de dados que ndo estivessem disponiveis nesses repositdrios, ou que ndo estivessem em
conformidade com a condugdo de uma metassintese de estudos qualitativos, porque esse
movimento direcionaria a pesquisa para o0 que 0 pesquisador esperava encontrar nos dados.

As contribuicGes desta pesquisa para o Ensino e Aprendizagem de Linguas Adicionais
esta, portanto, na apropriacdo do conceito de Gamificacdo para a &rea. A partir disso,
professores de LA poderdo utilizar a Gamificacdo com olhar voltado para praticas de
letramento, em que a interacdo € fundamental para que o aluno desenvolva sua autonomia.
Ademais, as orientacdes para capacitar professores de LA para 0 uso da Gamificacdo em suas
praticas pedagogicas podem ser prerrogativas para desenvolver cursos de formagao continuada
com base tedrica fundamentada.

Assim, apresento aqui 0S proximos passos que pretendo tomar: desenvolver
capacitacdes para professores de LA para praticas pedagdgicas gamificadas. Isso se faz
necessario visto que, conforme os dados, muitos pesquisadores partiram de uma Vvisao
corporativa de Gamificacdo, o que pode ndo ser adequado para o EALA que objetiva o
desenvolvimento de pensamento critico através do uso da lingua. Com isso, sera possivel
capacitar professores de diferentes esferas de ensino, sejam elas do ensino basico publico e
privado ou de cursos privados de ensino de Linguas Adicionais.

Para finalizar, afirmo que os jogos eletronicos tém o potencial de transformar o modo
como enxergamos a aprendizagem de linguas. Em consonancia com Gee (2008), ndo é raro o
caso de jogadores que dizem ter dominado habilidades de leitura em lingua inglesa em razéo
do contato frequente com jogos eletrénicos, cujas tarefas exigiam a compreensao de recursos
linguisticos. Isso demonstra que ha pessoas em diversos contextos que tém o seu primeiro
contato com uma lingua adicional atraves dos games. Para algumas dessas pessoas, o vinculo
com 0S jogos representa a Unica oportunidade de aprender uma LA, ja que cursos privados de
LA podem ndo ser acessiveis. Portanto, unir Gamificacdo e EALA pode ser um caminho para
a ampliacdo dos repertdrios dessas pessoas e para a promoc¢do de uma educagdo linguistica

voltada para o desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia do educando.
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