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RESUMO

Esta pesquisa de doutorado tem como objeto a afetividade na educacdo a distancia (EAD), centrada em
foruns de discussdo — comunidades de aprendizagem — no ensino superior, com a intervencgao de jogos
educacionais. O objetivo foi identificar e avaliar sentimentos e climas afetivos que emergem nesses
espacos de interacdo, a partir do uso de jogos de naturezas opostas: colaborativa e competitiva. Além
disso, observar o ponto de vista de alunos, professores e especialistas em educacéo virtual no que tange
a utilizacdo dos mesmos, para o reconhecimento de qual atmosfera proporciona uma melhor
comunicacdo pedagogica relativamente a afetividade das trocas. O uso de jogos foi adotado como
instrumento estimulador da aprendizagem e do convivio social, em favor de alunos emocionalmente
capazes de se relacionar em comunidade. Os jogos desenvolvidos, aplicados em féruns de uma
graduacdo a distancia de Histdria, foram criados com base na teoria socioconstrutivista de aprendizagem
colaborativa de Vygotsky (1978) para o jogo colaborativo, e na teoria neobehaviorista da aprendizagem
cooperativa de Slavin (1987) para o jogo competitivo. Adotou-se uma metodologia qualitativa hibrida,
integrando 0 método de pesquisa-acdo com 0 quase-experimental. A amostragem de sujeitos e
documentos foi realizada por técnica nao-probabilistica por critérios de juizo e de conveniéncia.
Entrevistas semiestruturadas foram utilizadas para a coleta de dados com alunos, professores e
especialistas em EAD. Estabeleceu-se como base tedrica a filosofia dos afetos de Espinosa (2009a) e a
ecologia dos sentidos de Campos (2017), aplicadas na analise e interpretagdo dos dados, a partir das
quais (1) foram identificados e classificados os afetos aflorados nas trocas nos féruns e também nas
declaragdes dos entrevistados, quanto a suas poténcias para alegria, tristeza, ambas ou nenhuma; e (2)
foram avaliados os climas afetivos a partir da geracéo de satisfacdo, insatisfacdo, ambas as energias ou
nenhuma delas, relativas as caracteristicas autbnomas ou heterbnomas de ensino. O estudo foi
desenvolvido no Centro de Educacdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro — CEDERJ. Os
resultados demonstraram que o0s dois ambientes da quase-experimentacdo (competitivo e colaborativo)
favoreceram a coconstrugdo do conhecimento entre os alunos. Contudo, o competitivo foi capaz de
potencializa-la com mais intensidade, sobretudo pela presenca, em destaque, da empatia. A pesquisa
consolidou a criacdo de uma metodologia de analise de interagdes em féruns de discussdo no ensino a
distancia, com énfase na afetividade.

Palavras-chave: afetividade, ensino superior a distancia, competicéo, colaboracéo, jogos educacionais,
comunidades de aprendizagem



ABSTRACT

The research aims at studying affectivity in distance education, with a focus on higher education
communities’ discussion forums, by applying learning games. The study aims to identify and evaluate
feelings and affective climates that emerge in these spaces of interaction using games of opposite nature,
based on collaboration and based on competition. In addition, evaluate the perception of learners,
teachers and specialists in online education on their use, in order to verify which atmosphere would be
best suited to the pedagogical communication process regarding the affectivity of the interactions. The
games were adopted as an instrument that stimulates learning and social interaction in favor of students
emotionally capable of relating in the community. The games that are developed, applied in forums of
a distance higher education in History, were created based on the socio-constructivist theory of
collaborative learning of Vygotsky (1978) - for the collaborative game - and on the neobehaviorist
theory of cooperative learning of Slavin (1987) - for the competitive game. A hybrid qualitative
methodology was used, integrating the action research method with the quasi-experimental method. The
sampling of subjects and documents was performed using a non-probabilistic technique based on
judgment and convenience criteria. Semi-structured interviews were adopted to collect data with
learners, teachers and specialists. The philosophy of the affections of Espinosa (2009a) and the ecology
of meanings of Campos (2017) were established as a theoretical basis, applied in the analysis and
interpretation of the data, from which (1) the affections that emerged in the interactions in the forums
and also in the statements of the interviewees were identified and classified according to their powers
for joy, sadness, both or none and (2) affective climates were assessed based on the generation of
satisfaction, dissatisfaction, both energies or none of them; related to autonomous or heteronomous
teaching characteristics. The study was carried out at the Center for Distance Higher Education in the
State of Rio de Janeiro - Cederj. The results showed that the two environments of quasi-experimentation
(competitive and collaborative) favored the co-construction of knowledge among students. However,
the competitive was able to leverage it with more intensity, especially due to the presence and
prominence of empathy. The research consolidated the creation of a methodology for analyzing
interactions in discussion forums in distance learning with an emphasis on affectivity.

keywords: affectivity, distance higher education, competition, collaboration, learning games, learning
communities



SOMMARIO

Questa ricerca di dottorato ha come oggetto 1’affettivita nell’educazione superiore a distanza (ESD),
centrata sui forum di discussione — comunita di apprendimento — dell’istruzione superiore, con
I’intervento di giochi educativi. L’obiettivo ¢ stato identificare e valutare i sentimenti e i climi affettivi
che emergono in questi spazi di interazione, a cominciare dall’utilizzo di giochi con opposte nature:
collaborativa e competitiva. Oltre a cid, osservare il punto di vista di studenti, insegnanti e specialisti in
educazione virtuale sull’utilizzo di quegli stessi strumenti, al fine di individuare quale atmosfera sia in
grado di offrire una migliore comunicazione pedagogica per quanto concerne 1’affettivita degli scambi.
Il gioco e stato adottato come strumento che favore 1’apprendimento e la vita sociale a beneficio di
studenti emozionalmente in grado di relazionarsi nella comunita. I giochi utilizzati all’interno di alcuni
forum di un corso di laurea a distanza in Storia, sono stati sviluppati basandosi sulla teoria socio-
costruttivista dell’apprendimento collaborativo di Vygotsky (1978) per quelli di tipo collaborativo, e
sulla teoria neocomportamentista dell’apprendimento cooperativo di Slavin (1987) per quelli di tipo
competitivo. E stata utilizzata una metodologia qualitativa ibrida, cioé una integrazione tra il modello
della ricerca-azione e il disegno quasi-sperimentale. Il campionamento dei soggetti e dei documenti é
stato realizzato attraverso una tecnica non-probabilistica basata su criteri di giudizio e di convenienza.
Per la raccolta dei dati con studenti, insegnanti e specialisti in ESD si € ricorso a interviste semi-
strutturate. Come basi teoriche sono state utilizzate la filosofia degli affetti di Spinoza (2009a) e
I’ecologia dei significati di Campos (2017), entrambe utilizzate nell’analisi e interpretazione dei dati dai
quali (1) sono stati sia identificati e classificati gli affetti emersi dalle conversazioni nei forum e dalle
dichiarazioni degli intervistati, quanto ai loro potere di produrre gioia, tristezza, entrambe o0 nessuna; e
(2) sono stati valutati i climi affettivi a seconda della loro generazione di soddisfazione, insoddisfazione,
entrambe le energie o nessuna delle due, per quanto riguarda le caratteristiche di insegnamento
autonomo o eteronomo. Questo studio ¢ stato sviluppato nel Centro di Istruzione Superiore a Distanza
dello Stato di Rio de Janeiro. | risultati hanno dimostrato che i due ambienti di quasi-esperimento
(competitivo e collaborativo) hanno contribuito alla co-costruzione di conoscenza tra gli studenti.
Tuttavia, quello competitivo € stato in grado di generarla con piu intensita, soprattutto per la presenza,
rilevante, dell’empatia. La ricerca ha creato e consolidato una metodologia di analisi delle interazioni
nei forum di discussione sull’educazione superiore a distanza, con enfasi sull’affettivita.

Parole chiave: affettivita, istruzione superiore a distanza, competizione, collaborazione, giochi
educativi, comunita di apprendimento
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa de doutorado tem como objeto a afetividade na educacdo a distancia
(EAD), especificamente em foruns de discussdo no ensino superior, por meio da intervencao
de jogos educacionais nestes espacos, a fim de avaliar sentimentos e climas afetivos neles
aflorados, assim como a percepgdo de alunos, professores e especialistas em ensino online,
relativamente ao uso de jogos baseados na colaboracéo e baseados na competicéo.

A revisdo da literatura deste estudo contemplou trés campos macro: (1) comunidades e
féruns de discussdo na EAD; (2) afetividade na educagdo, especialmente no ensino superior a
distancia; (3) jogos na educacdo, novamente com destaque para 0 ensino universitario. O
levantamento bibliografico conduziu a uma problematizacdo que destaca féruns sendo pouco
explorados em seu potencial como plataformas de colaboracdo na aprendizagem (CAMPQOS,
2004; CAMPOS; LAFERRIERE; LAPOINTE, 2005) e experimentos sobre cogni¢cdo para a
colaboracdo com resultados que evidenciam alunos com dificuldade de compartilhar
conhecimento, apesar de atmosfera online propicia para esta pratica (SCARDAMALIA;
BEREITER, 1994; ZHANG et al., 2009; CACCIAMANI, 2017). Na problematizacdo desta
tese, sobressaiu também criticas a uma visdo otimista das redes em estudos sobre o uso de
foruns para atividades colaborativas (LATZKO; PROULX, 2005 apud CAMPOS;
GRABOVSCHI, 2011).

A presente pesquisa se enquadra no cenario levantado na busca de, assim como outras
tentativas, testar a pratica da colaboracdo em foruns, mas contrapondo-a também a pratica da
competicdo nestes espacos educacionais. A ndo identificacdo de estudos experimentais de
natureza competitiva de ambiente, em foruns de discussdo na EAD, constituiu uma lacuna de
pesquisa. Decidimos assim, explorar as interacdes nesses espacos Vvirtuais — nossa unidade de
analise — em termos da afetividade que neles emerge, para uma comparacdo entre colaboragédo
e competicdo na aprendizagem virtual, utilizando jogos educacionais como instrumento.

A funcdo de jogos no ensino é amplamente reconhecida como estimuladora do
raciocinio e da criatividade. Entretanto, raramente sdo adotados na educagdo superior por uma
tradicédo de que diverséo e universidade ndo combinam (CAMPOS, 2004). O presente estudo,
porém, lancou mao de jogos na graduacdo, entendendo o prazer de jogar como aliada nao
somente do aprendizado, mas também da sociabilidade em todas as fases da vida (HUDSON;
CAIRNS, 2016; LOVISOLO, 1995; HAGUENAUER et al., 2007). Nesta linha, reforga-se o
conceito de presenca social (GARRISON, 2007), a habilidade emocional do aluno de se

relacionar em comunidade.
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Nossa questdo de pesquisa foi identificar qual dos ambientes (colaborativo ou
competitivo), em féruns de discussdo por meio de jogos, proporcionam uma melhor
comunicacdo pedagogica no que tange a afetividade das trocas.

As teorias que embasaram o estudo foram a filosofia dos afetos de Espinosa (2009) e a
ecologia dos sentidos de Campos (2017). Com a primeira, tragamos entendimento sobre origem
e natureza dos afetos, por meio de suas categorizacfes como potencialmente alegres ou tristes
(ESPINOSA, 2009a). Ja pela teoria de Campos (2017), apreendemos as nog¢des de satisfacao,
insatisfacdo, neutralidade ou ambiguidade originadas das trocas, em meio a configuracGes de
sentido entre sujeito psicologico e sociedade sob influéncias histérico-culturais (CAMPOS,
2017).

O estudo se desenvolveu em contexto de pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1947; TRIPP,
2005), associado ao método quase-experimental em ambiente de educacdo (CHRISTENSEN,
1941). Para amostragem de sujeitos e documentos, utilizamos técnica de amostra qualitativa
ndo-probabilistica por critério de juizo (COCHRAN, 1965) e de conveniéncia (MATTAR,
1996). Para a coleta de dados, realizamos entrevistas semiestruturadas (SELLTIZ,
WRIGHTSMAN; COOK, 1987) com alunos, professores e especialistas em EAD.

A metodologia de andlise e interpretacdo dos dados empiricos das interacGes e das
entrevistas foi desenvolvida a partir das teorias-base da pesquisa: filosofia dos afetos
(ESPINOSA, 2009a) e ecologia dos sentidos (CAMPQOS, 2017). Identificamos sentimentos
amparados pela lista de afetos espinosana e os classificamos quanto a tendéncias para alegria,
tristeza, ambas ou nenhuma delas, igualmente segundo o filésofo. Detectamos também os
climas afetivos das interacbes como sendo capazes de produzir energias de satisfacéo,
insatisfacdo, ambas ou nenhuma, de acordo com Campos (2017).

As configuracBes de ambientes também foram analisadas e interpretadas por meio de
quadro adaptado de Campos, Freitas e Grabovschi (2013), sobre suas qualidades autdbnoma (de
equilibrio e satisfacdo nas trocas pela cooperacdo no sentido piagetiano) ou heterbnoma (de
desequilibrio e insatisfacdo nas trocas pela imposicdo de valores).

Para amparar a andlise interpretativa dos resultados, foi realizada uma triangulacéo
metodoldgica a partir de trés microesferas (MARCONDES; BRISOLA, 2014): (1) os dados
empiricos provenientes dos foruns e das entrevistas; (2) o didlogo com os autores da tematica
da tese, pela filosofia dos afetos e a ecologia dos sentidos no que diz respeito a subjetividade e
intersubjetividade e (3) a analise do contexto de aplica¢do dos quase-experimentos.

O estudo foi desenvolvido no Centro de Educacgdo Superior a Distancia do Estado do

Rio de Janeiro — CEDERYJ, instituicdo governamental, gestora administrativa e académica do
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ensino superior na modalidade a distancia das universidades publicas estaduais e federais do
Estado do Rio, que conta com mais de 43 mil alunos (CEDERJ, 2019). A quase-experimentacao
se constituiu em dois jogos educacionais, criados em conjunto com professores e especialistas
em EAD da instituicdo, cujas composicGes de ambientes espelharam: (1) para o jogo de
colaboracdo — a teoria da aprendizagem colaborativa (socioconstrutivismo), para implantagéo
de atmosfera de colaboragédo com énfase nos conceitos de aprendizagem mediada e zona de
desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1978) e (2) para o jogo de competicdo — a teoria da
aprendizagem cooperativa (neobehaviorismo), de nocbes a serem aplicadas em ambiente
competitivo, integrando o conceito de recompensa na aprendizagem (SLAVIN, 1987). A
intervencdo da pesquisa se deu pela aplicacdo dos jogos elaborados em féruns de discussao da
graduacdo de Histéria do CEDERJ, na disciplina de Histéria Contemporanea I, em dois
semestres consecutivos: 2018.2 — “Carta Marcada: um jogo de investigagdo ideologica”
(competitivo) e 2019.1 — “Todo mundo odeia o Hitler?” (colaborativo).

Agregamos a pesquisa um grupo de controle, com a finalidade de acessarmos a
afetividade nas trocas de alunos reunidos em forum que ndo passou pela nossa intervencao e
estabelecer, assim, comparagdes entre estudantes que jogaram e que nao jogaram. Tal grupo
pertenceu ao forum “Aldeia global” da disciplina Histéria Contemporanea II no semestre
2019.2.

Com o presente estudo de doutorado, esperamos auxiliar pesquisas que explorem a
afetividade em ambientes virtuais de interacdo educacional, assim como praticas nestes

espacos.
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2 PROBLEMATIZACAO

Este capitulo se dedica a revisdo da literatura, que conduziu a uma problematizacao
relacionada ao uso de foruns na educacdo a distancia com énfase para a colaboracdo na
aprendizagem, que norteou as defini¢cbes do estudo para uma comparagdo entre ambientes
educacionais colaborativos e competitivos em termos da afetividade, culminando na
formulacdo da questao da pesquisa.

O levantamento bibliografico se refere as seguintes frentes: (1) comunidades e féruns
de discussdo no ensino a distancia; (2) afetividade na educagdo, com foco na EAD em nivel
superior; e (3) jogos educacionais, também com destaque para o ensino universitario. O capitulo
também introduz informacdes sobre o Centro de Educacdo Superior a Distancia do Estado do

Rio de Janeiro — CEDERYJ, instituicdo onde a investigacdo se desenvolveu.

2.1 Problema geral da pesquisa

A modalidade de ensino a distancia é a que mais cresce no Brasil. Nos ultimos doze
anos, apenas no nivel superior, as matriculas cresceram de 50 mil para cerca de 1,5 milh&o
(ABED, 2016). Estudos sobre educacdo em rede apontam que uma utilizacdo adequada de
féruns — também chamados de comunidades de aprendizagem — acontece por relagdes de
colaboracdo, ainda que a adocdo de métodos colaborativos na area ndo seja observada com
frequéncia (CAMPOS; FREITAS; GRABOVSCHI, 2013; CAMPOS, 2004). Ja estudos sobre
processos cooperativos (SLAVIN, 1987), no entanto, fixaram suas bases sobretudo em
ambientes presenciais. Em acréscimo a processos colaborativos, por meio da presente pesquisa,
interacdes orientadas por competicao na EAD também sdo avaliadas, contribuindo para compor
extremos que nos permitem uma comparacao entre as duas modalidades pedagogicas em termos
da afetividade.

O prazer da diversdo seria um aliado nessa avaliagdo, um terreno aparentemente fértil
para se testar e identificar que tipos de clima afetivo podem surgir numa comunicagéo em rede
por meio da colaboragdo ou da competicdo, capazes de conduzir a ambientes educacionais
estimulantes e atraentes.

Pesquisas sobre comunicacdo pedagogica em rede argumentam que a colaboracdo é
positiva como em Scardamalia e Bereiter (1994), Campos (2004) e Campos, Freitas e

Grabovschi (2013). Entretanto, falhas na pratica colaborativa em ambientes educacionais por
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comunica¢do ndo-presencial também sdo identificadas, como em Cacciamani (2017) e
Scardamalia e Bereiter (1994).

Sera que a colaboracdo € interessante para a educacdo a distancia? Ou os problemas
apontados na literatura de fato ndo levam ao seu sucesso como pratica pedagogica? E sobre a
competicdo? As mesmas indagacdes incidem. E o que investiga assim esta tese por meio de um
processo de pesquisa-intervencdo em que jogos educacionais em foruns sdo concebidos e

implementados em disciplina de ensino superior ministrada a distancia.

2.2 Contexto da pesquisa

A pesquisa é desenvolvida em curso de graduacdo de Licenciatura em Histdria
administrado pelo CEDERJ — Centro de Educacao Superior a Distancia do Estado do Rio de
Janeiro, 6rgdo governamental responsavel pela gestdo administrativa e académica do ensino
superior na modalidade a distancia de instituicGes publicas estaduais e federais localizadas no
Estado do Rio. Séo elas:

e Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ,

e Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UERJ,

e Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO,
e Universidade Federal Fluminense — UFF,

e Universidade Estadual do Norte Fluminense — UENF,

e Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro — RURAL,

e Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Suckow da Fonseca — CEFET/RJ

A oferta de cursos a distancia dessas universidades foi iniciada em 2001, sob a
coordenacdo do CEDERJ, com a Licenciatura em Matematica, oferecida pela UFF, e 160 alunos
distribuidos por quatro polos regionais: Itaperuna, Paracambi, Sdo Fidelis e Trés Rios (CEDERJ,
2020). Em 2020, sdo mais de 43 mil alunos ativos nos 33 polos regionais que cobrem todo o
Estado do Rio de Janeiro (veja Figura 1, p.20), com oferta de 17 cursos de ensino superior:
licenciaturas em Ciéncias Biologicas, Fisica, Geografia, Histdria, Letras, Matematica,
Pedagogia, Quimica e Turismo; e bacharelados em Administracdo, Administracdo Publica,
Engenharia de Produgdo, Engenharia Meteorologica e Ciéncias Contébeis; além de Tecnologia
em Gestdo de Turismo, Tecnologia em Seguranca Publica e Tecnologia em Sistemas de
Computacdo. Esse conjunto de carreiras soma cerca de 600 disciplinas (CEDERJ, 2020).
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Figura 1: Localizacéo dos polos CEDERJ no mapa do Estado do Rio de Janeiro
Fonte: CEDERJ, 2019

A gestdo do CEDERJ em parceria com as universidades contribui para levar ensino
universitario ao interior do estado, facilitando o acesso a educacao superior por parte dos que
moram afastados dos grandes centros urbanos, que néo teriam tempo e/ou condicdo financeira
de se deslocar rotineiramente para estudar.

O ensino é publico - gratuito - e inovador, pois adota uma abordagem hibrida — ou em
modo misto — como foi cunhada essa maneira de se ensinar em rede e a distancia pela
pesquisadora canadense Harasim (1989). Essa abordagem integra uma modalidade
semipresencial em que as aulas e todas as atividades pedagogicas sdo virtuais na internet, mas
as provas e inumeras atividades de atendimento por tutores feitas ao longo dos cursos sdo
realizadas presencialmente nos polos regionais. Esta modalidade é a vigente no CEDERJ.

Os polos funcionam como a referéncia fisica que o aluno tem caso queira tirar ddvidas
sobre os conteudos sem ser virtualmente e onde pode encontrar colegas de turma. Em suma, o
modelo de educacdo do CEDERJ é unico no mundo na medida em que fica concentrada no
orgdo a coordenacdo dos cursos a distancia das sete universidades, além de adotar o modo
hibrido de educagdo em rede (CEDERJ, 2020).

Os sistemas mais comuns mundo afora preveem que cada universidade se responsabilize
pela administracdo dos seus préprios cursos online. O interessante no caso do CEDERJ € que a
gestdo centralizada assegura credibilidade e padronizacdo da qualidade do ensino. Instituicoes
de vérios paises sdo atraidas por esse modelo de gestdo da educacdo a distancia e visitam o

orgdo. Como ferramenta, o CEDERJ utiliza os foruns de discussdo, meio que possibilita a
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comunicacéo entre os alunos e entre esses e 0s professores no ambiente virtual de aprendizagem
(Idem).

2.3 Revisao da literatura

2.3.1 Comunidades de aprendizagem e féruns de discussdo na EAD

Comunidades de aprendizagem na educacdo a distancia sdo um terreno fertil para
pesquisas que tenham como alvo a comunicacdo pedagdgica, tal como esta que se propde.
Como € vasta a literatura sobre comunidades de aprendizagem e colaboracdo na educacgdo a
distancia, escolhnemos alguns trabalhos que julgamos mais significativos.

A relevancia da reunido de alunos em foruns, por ser destacadamente atuante na
construcdo do conhecimento é abordada por autores como Costa e Franco (2005), Stahl;
Koschmann e Suthers (2006), Hong e Scardamalia (2014), Pimental; Fuks e Gerosa (2012),
Bicalho e Oliveira (2012), Moore e Kearsley (2007), So e Brush (2008), Valente (2009) e
Mattar (2009).

Encontramos também énfase na cognicao para a colaboracdo em Scardamalia e Bereiter
(1994), Zhang e colaboradores (2009), Cacciamani (2017), Harasim (1989, 2000), além de
Laferriere e outros (2010). A partir dos trés primeiros, exploraremos suas ideias e experiéncias
na abordagem de que o uso dos foruns traz vantagens aparentes, mas também desafios para se
alcancar uma pratica proveitosa.

De acordo com Mattar (2009), a interacdo em ensino a distancia motiva e fortalece a
atencdo, 0 senso critico e a capacidade de trabalhar em equipe, na mesma medida em que reduz
a sensacdo de isolamento e faz crescer o sentimento de pertencer a uma comunidade. Além
disso, os féruns de discussdo, como ferramenta de ensino, proporcionam as comunidades de
aprendizagem a interacdo entre professores e alunos e igualmente destes entre si. Isto &, as
interlocucdes, tdo comuns das salas de aula presenciais, sdo por eles facilitadas nos ambientes
virtuais (MATTAR, 2009).

Na educacdo superior a distancia em especial, foco deste trabalho, a literatura sobre
foruns e seu potencial colaborativo estd evidenciada em estudos dos quais algumas de suas
abordagens também serdo aqui consideradas. Fazem parte deste tema Garrison (2007), Resta e
Laferriere (2007), Campos; Laferriére e Lapointe (2005), Campos (2004, 2015b), Campos e
Grabovschi (2011), Cacciamani (2017), Sorensen e Takle (2002), Bezerra (2011), Horéacio
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(2015), Guisso e colaboradores (2012), Oliveira e Lucena Filho (2006) e Rourke e outros
(1999).

2.3.1.1 Foruns como ferramenta de ensino a distancia

Campos (2004) tece consideracdes acerca dos diferentes tipos de uso dos féruns no
ensino superior e de suas potencialidades enquanto plataforma de educacéo. Para o pesquisador,
essa ferramenta tem uma capacidade enorme de interacdo social a ser explorada, favorecendo
as relagdes professor-aluno e aluno-aluno. Além disso, pode ser facilmente adaptada aos
contextos de cada curso, disciplina, turma e assim por diante.

Féruns sdo espacos proprios da rede de interacdo por escrito, no qual emergem
processos de aprendizagem tanto para o individuo quanto para o social. Nao ha regras
sobre quantidade de participantes, podendo variar de trés para muito mais. Ha casos
de féruns com duplas apenas, se o professor preferir uma abordagem mais
individualizada. Independente do tamanho do grupo, a caracteristica mais marcante é
que sdo espacos de comunicacdo projetados para trocas informais. Apesar disso,

devido ao seu carater flexivel, o professor pode pedir aos alunos para publicarem um
trabalho formal. (CAMPOS, 2004, p.11)

Sua flexibilidade, como assinala Campos (Idem), possibilita que os féruns sejam usados
também de forma mais estruturada, com finalidade de publicacdes de materiais educativos. De
acordo com o pesquisador, porém, as aplicaces mais interessantes de foruns sdo aquelas em
que se preserva a natureza informal e de conversacdo. As trocas em foruns de discussao nédo se
processam em tempo real. S&o, portanto, uma comunica¢do assincrona. Isso faz com que haja
um favorecimento ao uso mais cuidadoso da escrita, considera o autor, na medida em que se
raciocina mais antes de escrever.

Para Campos (2004), a linguagem escrita tem papel importante na educacdo pois, a
partir dela, desenvolve-se “a expressdo linguistica, o raciocinio estruturado e o avanco do
conhecimento na colaboragdo” (p.9). Assim, por meio dos féruns, é possivel ao aluno melhorar
o raciocinio e o poder de argumentacao, completa o pesquisador.

Mattar (2009) complementa tais consideracdes, comentando que acontecem com
frequéncia situacGes em que os mesmos alunos que participam de forma intensa de discussoes
online sdo pouco atuantes na interatividade de um curso presencial. I1sso poderia, de fato, sugerir
que é mais confortavel se expressar pela escrita, sobretudo em contexto de comunicagéo
assincrona, por dois motivos principais: auséncia de contato face a face (uma vez que a presenca
fisica pode possuir, para certas pessoas, certo grau de intimidacdo) e desobrigacdo do

imediatismo para se pronunciar. Temos ai vantagens que os foruns podem trazer por natureza.
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Muitas universidades, sobretudo na América do Norte, utilizam foruns de discusséo para
aprendizagem, com grades curriculares inteiramente a distancia, de acordo com Campos
(2004). No Brasil, no Centro de Educacao Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro —
CEDERYJ, a instituicdo de desenvolvimento desta pesquisa, foruns sdo ministrados no ensino
superior. Ha ainda casos em que seu uso € mais intenso, como nos cursos de extensao ofertados
pela rede CEDERJ, voltados para o aperfeicoamento de professores, que sédo desenvolvidos

exclusivamente por meio deles.

2.3.1.2 Colaboragao em foruns

Traco comum entre os textos sobre foruns na educacdo a distancia refere-se ao carater
colaborativo desta ferramenta, como veremos nesta se¢do. O surgimento da internet e da web
levaram a um interesse mundial pela modalidade a distancia de ensino; tendo esse sucesso
relacdo especial com o uso de métodos construtivistas de aprendizado em colaboragdo (web
2.0) e com a convergéncia de contetdos em texto, audio e video para uma unica plataforma de
comunicacdo (MOORE; KEARSLEY, 2007). A facilidade em se compartilhar contetidos em
diferentes formatos de midia surgiu e caminhou lado a lado com a desenvoltura com que foi
possivel interagir no ensino a distancia a partir da web 2.0 (Idem). Isso permitiu aos atores da
EAD se aprofundarem em atmosferas de colaboragédo: alunos, professores, tutores etc.
(CAMPQOS, 2004)

A aprendizagem colaborativa é uma férmula que assume a integragdo de varios
componentes de importancia educacional para atingir uma meta negociada com 0s
participantes de um grupo. A aprendizagem baseada em projetos cria condi¢des ideais
para os alunos projetarem, planejarem e executarem o trabalho colaborativo. Esta
abordagem transfere a responsabilidade para a gestdo da aprendizagem aos estudantes,
que devem desenvolver, em colaboracdo, uma maneira de produzir resultados
concretos. Os féruns de discussdo podem ser facilmente utilizados como elementos

de integracdo das atividades de grupos de alunos envolvidos em um projeto de
aprendizagem colaborativa. (CAMPQOS, 2004, p.28)

Vimos até aqui que os foruns, como espacos de conversacao, podem ser caracterizados
pela informalidade. S&o, portanto, de natureza social, pois o0 aprendizado individual ocorre num
contexto de construcédo coletiva. Para Campos (ldem), “a melhor utilizagdo dos foruns € o de
relacdes de colaboracéo entre alunos e entre esses e 0 professor” (p.8).

O autor cita Vygotsky (1978) em seus estudos sobre o desenvolvimento da crianca,
ressaltando que o psicélogo sinaliza beneficios na aprendizagem colaborativa, na qual
individuos com niveis diferentes de conhecimento se desenvolvem como fruto da interagdo. E

prossegue com o raciocinio de que, desta forma, pelas trocas, aquele que sabe menos aprende
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com quem sabe mais. Enquanto este, por sua vez, também aprende ao repassar Seu
conhecimento, promovendo o desenvolvimento cognitivo préprio da infancia e inicio da
adolescéncia. Este processo, ainda de acordo com Campos (2004), aconteceria no que o
psicologo russo chamou de “zona de desenvolvimento proximal”- ZDP, conceito que iremos
retomar no capitulo 3 de teorizacdo do presente estudo. O principio de colaboragdo que anima
a ZDP, ainda que exclusivo do periodo em que o ser humano se desenvolve até a maturidade,
pode ser explorado e contribuir também nas trocas entre aprendizes adultos, mesmo que seu
desenvolvimento ja tenha atingido seu apice.

Ao comparar as relagdes de troca existentes numa sala de aula presencial e numa sala
virtual, observa-se que na primeira, as interacdes sdo possiveis entre aluno-professor e aluno-
aluno. Ja no ensino a distancia, sem o uso de ferramentas de comunicacao e interacdo, a relacédo
aluno-aluno torna-se inviavel. No entanto, a presenca de féruns supre esta lacuna, permitindo
trocas em rede entre eles (CAMPOS, 2004). Nesta linha, os foruns de discusséo na educacao a
distancia tém o potencial de ser uma plataforma de colaboragcdo, uma vez que podem

proporcionar aos estudantes explorar ao maximo suas capacidades de aprendizagem.

2.3.1.3 Cognicdo para colaboragéo

Como pudemos observar em parte da revisdo bibliografica que fizemos a respeito do
tema desta tese, a importancia de discentes de EAD reunidos em féruns se tornarem agentes
ativos na construcdo do conhecimento foi encontrada com consisténcia nas abordagens sobre
ciéncias da psicologia da aprendizagem. Prosseguiremos com o assunto salientando os estudos
de Scardamalia e Bereiter (1994), Zhang e outros (2009) e Cacciamani (2017), ambos com
énfase na cognicao para a colaboracéo.

Scardamalia e Bereiter (1994) discutem inovacbes pedagdgicas e tecnoldgicas na
tentativa de introduzir o jovem numa cultura de criacdo de conhecimento, com foco em
indicadores de responsabilidade cognitiva e coletiva, a partir do software Férum do
Conhecimento (Knowledge Forum - KF). Trata-se de um amplo projeto de pesquisa, nomeado
de Modelo de Construgdo do Conhecimento (Knowledge Building Model - KB).

O software € um ambiente virtual multimidia criado para dar suporte a atividades de
edificacdo do conhecimento. Ele foi criado por Scardamalia e Bereiter (1994), dentro do
Instituto para o Conhecimento, Inovagdo e Tecnologia (IKIT — Institute for Knowledge
Inovation and Technology), uma rede global de organiza¢des comprometidas com o avanco da

tecnologia e préticas de construcdo de conhecimento em todos os setores da sociedade.
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Inicialmente pensado e testado com criangas em idade escolar, o software KF (e a
pedagogia a ele associada) foi também desenvolvido com adultos, mais recentemente com
pesquisas levadas a cabo por Cacciamani (2017), como veremos mais adiante.

Citemos, para fins explicativos, a aplicacdo do KF e da pedagogia da construcdo do
conhecimento no Instituto de Estudos da Crianca da Universidade de Toronto ao longo de trés
anos, em trés turmas de quarta série, guiadas pelo mesmo professor, sendo vinte e dois alunos
por ano. O software foi utilizado em conjunto com atividades offline em sala de aula, que
auxiliaram a definir o trabalho na plataforma. Por meio dela, alunos assumiram tarefas e metas
normalmente incorporadas pelo professor - tais como diviséo do trabalho e programacéo. Nessa
linha, o docente buscou “ser um membro auténtico da comunidade e ndao um fornecedor de
conhecimento dominante” (ZHANG et al., 2009, p.10). Segundo Zhang e colaboradores, 0
estudo procura uma maneira de romper com a tradicional comunicacdo mediada pelo professor
- 0 que chamam de “comunicagdo de um para muitos” - e agregar mais responsabilidade ao
aluno como consequéncia.

Os membros assumem a responsabilidade pelo desenvolvimento sustentado do
conhecimento, pela aprendizagem colaborativa e pelo crescimento pessoal. Eles

conectam seus proprios interesses e conhecimentos com os da comunidade para
atingir seus objetivos individuais e coletivos. (Idem, p.11)

Assim, para esses autores, forma-se o capital cultural da organizacdo a qual os alunos
estdo inseridos, a medida em que refinam o espaco do conhecimento e o0s produtos do trabalho
coletivo. Os pesquisadores (ZHANG et al., 2009) relatam os resultados da experiéncia com o
Knowledge Forum afirmando que apesar de toda atmosfera composta para que alunos
adquirissem autonomia coletiva no aprendizado, o professor frequentemente necessitou
coordenar o estabelecimento de metas e divisao de tarefas. Portanto, na préatica, a possibilidade
da construcéo colaborativa do conhecimento, nos moldes elucidados por Zhang e outros (2009),
parece ndo corresponder exatamente aquilo que se esperava na teoria: alunos com autonomia
suficiente para caminhar coletivamente.

Embora a abordagem do tema e o encaminhamento de solug¢bes pudesse parecer
inicialmente otimista por parte dos autores citados, € ao mesmo tempo reconhecida por eles a
necessidade de se melhorar os procedimentos rumo a colaboracdo na aprendizagem nas
interacdes virtuais em grupos; o que evidenciou-se no procedimento empirico apresentado.

Dessa forma, Zhang e colaboradores (2009) acreditam que as discussdes teodricas sobre
processos de criagcdo do conhecimento, a partir da colaboracéo, de fato requerem o respaldo da

aplicacdo de experimentos como por eles realizados.
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A construcdo do conhecimento como um produto social é algo que cientistas,
estudiosos e funcionarios de empresas altamente inovadoras fazem para ganhar a vida.
A experiéncia com o Knowledge Forum visa apoiar a alegacéo de que tal trabalho de
conhecimento de alto nivel pode ser parte integrante da escolaridade, comegando
pelas séries elementares. (ZHANG et al., 2009, p.68, tradugdo nossa)

A afirmacéo dos autores leva ao entendimento de que tentativas de construcéo coletiva
do conhecimento, como pelo KF, podem ser feitas a qualquer tempo da trajetdria de ensino
formal por que passam as pessoas, desde 0 comeco da vida escolar. Portanto, a respeito do
trabalho relatado por Zhang e outros (2009), estes comentam que suas abordagens sdo viaveis
ndo apenas em criangas, mas também em um leque amplo de idades. O apoio a esta afirmacéo
faz parte do recente estudo de Cacciamani (2017), que testou a implementacdo do Método de
Design Progressivo (Progressive Design Method - PDM) em um curso universitario, com
respaldo do Knowledge Forum criado por Scardamalia e Bereiter como ambiente online.

A experiéncia foi feita com estudantes em torno de 20 anos de idade, do 2° ano do curso
de Ciéncias Psicoldgicas e Técnicas da Universidade do Vale de Aosta, na Italia, nos anos
letivos de 2015-2016. O PDM tenta conectar a perspectiva do aprendizado experimental com o
modelo de Construcao de Conhecimento, sob a forma do software KF. O objetivo do estudo foi
observar padrfes de participacdo e interacdo online e a relacdo entre essa participacdo e a
interacdo presencial (CACCIAMANI, 2017). Segundo o autor, foi verificado que para produzir
novas ideias é necessario obter informagdes dos outros membros da comunidade. Ao mesmo
tempo, a fim de receber informacgdes de colegas, é necessario também fornecer ideias ou
informac@es para a comunidade.

De acordo com So e Brush (2008), para entender a razdo da relacdo positiva entre a
aprendizagem colaborativa e o que chamam de "presenca social", é importante observar como
0s sentimentos de conexdo e proximidade com os outros estudantes - tambeém implicados no
processo - afetam a motivacdo de um individuo para atividades académicas. Presenca social é
um conceito de Garrison (2000) relativo a capacidade do estudante de se projetar social e
emocionalmente em uma comunidade, que abordaremos em detalhes na proxima secéo: 2.3.2
— Afetividade na educacdo a distancia. A sintese do resultado da pesquisa de Cacciamani (2017)
ilustra esse pardmetro, mostrando que quando os alunos foram submetidos a tarefas a serem
feitas em casa, provavelmente perceberam uma presenca social reduzida e ndo foram motivados
a aproveitar a oportunidade de interagir nos foruns.

Vale ressaltar que um trabalho como esse, essencialmente cognitivo, recebe influéncia

de uma dimens&o oposta, representada pelas emocdes e afetos, na medida em que a sensacao
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de estar junto com os colegas desperta maior interesse pelo aprendizado, como também
exploraremos no subcapitulo seguinte.

Por ora, em suma, € importante ressaltar que Cacciamani (2017) considera que 0s
resultados sobre a implementacdo do PDM sdo importantes para pesquisas futuras porque
podem ser Uteis na concepgdo de ambientes inovadores de construgdo de conhecimento para o
ensino superior focados na perspectiva do aprendizado experimental e do modelo KB,
suportados por ambientes online.

As experiéncias de Scardamalia e Bereiter (1994), Zhang e colaboradores (2009) e
Cacciamani (2017), no ensino elementar e no ensino superior, mostram a importancia da
aplicabilidade de nogdes aparentemente adequadas na teoria, mas que revelam fragilidade na
pratica. Do mesmo modo, a pesquisa desenvolvida nesta tese observa, na pratica, a pertinéncia
da concepcdo de atividades ludicas associadas as nogdes discutidas acima, sem pressupor que
uma seja melhor do que a outra. Uma delas é fundamentada na colaboragdo durante o
aprendizado, e a outra, em sentido inverso, estrutura as atividades de aprendizagem em

mecanismos competitivos, como veremos ao longo deste trabalho.

2.3.2 Afetividade na educacdo a distancia

No item anterior, discorremos sobre comunidades de aprendizagem e o uso de féruns
de discussdo, de acordo com abordagens diversas no que se refere essencialmente a aspectos
cognitivos das interacdes nos ambientes virtuais de educacdo. Vamos nos concentrar agora
sobre outra dimensdo do ser humano: a subjetividade individual expressa pela afetividade, que
propicia a formacéo de climas afetivos em grupo despertados pelas trocas.

A afetividade na educacéo é, em geral, discutida na literatura em menor escala no que
se refere ao universo particular do ensino a distdncia quando comparado ao presencial,
sobretudo no nivel universitario. Contribuem para este tema, estudos de Rourke e colaboradores
(1999), Yamazaki e Yamazaki (2004), Garrison (2007), Dorjo6 (2011) e Campos e Grabovschi
(2011).

2.3.2.1 Presenca social
Para uma abordagem geral da afetividade no contexto educacional, podemos refletir

sobre 0 modelo pensado como retrato da dindmica das interagdes de ensino-aprendizagem em

atividades em grupo mediadas por computador, apresentado por Garrison (2007). Segundo o
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autor, trata-se de uma configuracdo que possibilita o entendimento profundo no ato de aprender,
objetivo central na educagdo superior. O aprendizado ocorreria através da interacdo de trés
componentes principais, reunidos na presenca em rede: presencga cognitiva, presenca de ensino
e presenca social.

A presenca cognitiva é definida no modelo como o meio para se desenvolver a
capacidade de construir significados pela comunicagéo sustentada, seja qual for a configuracéo
da comunidade (GARRISON, 2007). O segundo elemento, a presenca do ensino, se constitui
no gerenciamento para o aprendizado e no fornecimento de conhecimentos especializados para
se facilitar a aprendizagem ativa. J& a presenca social, que nos interessa diretamente para
discorrer sobre o tema desta secdo, é definida pelo pesquisador como a capacidade de o
estudante se projetar social e emocionalmente em uma comunidade.

A funcdo deste elemento € apoiar 0s objetivos cognitivos e afetivos da aprendizagem,
através da sua capacidade de instigar e sustentar o pensamento critico em uma
comunidade de alunos. Ela auxilia os objetivos afetivos, favorecendo as interaces
grupais, tornando-as atraentes e, portanto, intrinsecamente gratificantes, o que

aumenta a integracdo académica, social e institucional, resultando em maior
dedicacéo para concluséo do curso. (GARRISON apud ROURKE et al., 1999, p.53)

Rourke e seus colaboradores (1999) comentam sobre a necessidade de se exaltar as
ideias implicitas no termo "presenca social”, porque as interacdes pessoais na comunicacao
mediada sdo geralmente menos naturais e automaticas do que quando se dao fisicamente. No
contato fisico, estd presente o conceito de imediatismo (MEHRABIAN apud ROURKE et
al.,1999), representado pelos comportamentos de comunicacdo que elevam a proximidade e a
afetividade pela interacdo ndo-verbal com o outro, representada por expressdes faciais,
movimentos do corpo, contato com os olhos etc.

Rourke e outros (1999) abordam a questdo, ressaltando que, de fato, a falta de sinais
nédo-verbais na comunicacdo mediada por computador, como na EAD, repercute negativamente
nas trocas pessoais. Por isso, seria de suma importancia se pensar em técnicas de ensino que
buscassem a presenca social em alto grau, entendida como a “relevancia do outro em uma
comunica¢do mediada e a consequente relevancia de suas interagdes pessoais” (MEHRABIAN
apud ROURKE et al., 1999, p.54).

A seguir, apresentamos a Figura 2 (p.29) que ilustra a configuragcdo de elementos na
experiéncia em educacéo, simbolizada pelas presencas cognitiva, de ensino e social, tal como

proposto por Garrison (2007, p.62):
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Figura 2: Comunicagdo mediada: elementos de uma experiéncia educacional
Fonte: GARRISON, 2007, p.62, traducéo nossa

A Figura 2 demonstra as trés intersecdes possiveis configuradas a partir da experiéncia
educacional em uma comunicacdo mediada. A confluéncia entre a presenca social e a presenca
cognitiva gera o didlogo de apoio da intera¢do. Por sua vez, a unido da presenca social com a
presenca de ensino emite um clima, que como vimos, ha indicios de que seja positivo para o
processo de aprendizagem (GARRISON, 2007), ainda que nao haja contato fisico como ressalta
Rourke e colaboradores (1999). Por fim, o ponto comum entre a presenca cognitiva e a presenca
de ensino seria o contetdo seletivo, aquele devidamente apreendido.

No que se refere especialmente a este ponto, do contetdo assimilado — que se relaciona
diretamente com o desempenho dos estudantes — Picciano (2002) dialoga em concordancia com
Garrison (2007), ao considerar a presenca social como determinante para resultados de
aprendizagem positivos nas tarefas a serem cumpridas na educacéo online, com exce¢do dos

exames individuais tradicionais, que sao distantes da sociabilidade por natureza.

2.3.2.2 Afetividade na educacdo superior a distancia

Na area especifica da educagéo superior a distancia, Dorjo (2011) traz seu olhar sobre
as emoc0es, por meio de analises dos foruns desenvolvidos no curso de Letras da Fundacéo
Universidade do Tocantins — Unitins, em Palmas. Assim como Campos (2015a), ela também
raciocina sobre a linguagem, porém em relacdo a suas formas de aplicacdo. A auséncia de

contato face a face na EAD néo inviabiliza o estabelecimento de lagos afetivos, segundo a
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autora. Isto porque € por meio da linguagem e suas mdultiplas maneiras de se estruturar
mensagens que é possivel “reduzir” a distancia fisica, levando a sensagdo de presenca ativa em
espaco de compartilhamento de conhecimentos e recursos. Para Dorjo (2011), o resultado do
processo de ensino-aprendizagem a distancia possui ligacdo direta com a linguagem verbal
escrita, responsavel pelos dialogos e cria¢des de vinculos e empatia, sendo determinante para o
grau de interatividade e consequente surgimento dos afetos.

A respeito dos foruns, Dorjé (2011, p.29) considera que sdo “uma rica e complexa
estrutura de conhecimentos e de sujeitos pela possibilidade de compartilhamento de ideias,
interesses, cultura e sentimentos”. Além disso, observa que nesses espacos, a afetividade exerce
forte interferéncia na “percep¢do, na memoria, no pensamento, na vontade e na a¢ao” (p.29),
fatores responsaveis por despertar a motivacdo para o aprendizado, tanto EAD, quanto na
modalidade presencial.

Ora, entende-se afetividade como o territorio das emocdes e dos sentimentos, e a
aprendizagem como jurisdi¢do do conhecimento, da descoberta e da atividade. A bem
ver, sdo fendmenos complexos e multideterminados que se sucedem por processos
individuais internos, dados nas relagdes humanas. Entdo, a aprendizagem e a

afetividade se imbricam na relagdo professor — aluno pelo processo ensino-
aprendizagem. (DORJO, 2011)

A pesquisadora avalia que, como as relacdes dialogicas se ddo na interagcdo do “eu” com
0s outros, sao responsaveis diretamente pela instalacdo dos vinculos afetivos, definidos pelas
trocas interindividuais e pelo avango sociocognitivo do ser humano. Os féruns, segundo Dorjo
(2011), acabam se configurando em atmosferas multiculturais, compostas por sujeitos sociais e
historicos, frutos de suas proprias vivéncias somadas a interacdo com o outro, originando
singulares modos de agir, pensar, sentir etc. “Se a relagdo pedagogica funda-se nas relaces
humanas e o principio do didlogo estiver presente, de forma que as angustias, 0s anseios e 0s
interesses dos alunos possam ser valorizados, ndo é a distdncia que vai impedir o

desenvolvimento da afetividade”, destaca Dorjé (2011, p.35).

2.3.2.3 Afetividade, moralidade e cognicéo

Para ilustrar, ainda mais, aspectos envolvendo afetividade em comunidades de
aprendizagem na educacdo superior, Campos e Grabovschi (2011), ao analisarem processos
argumentativos em féruns de discussdo no ensino universitario, explicitaram praticas
pedagdgicas e tracaram um método de analise de argumentacdo em rede. Tal método consistiu

em estudar transcrigdes de conversagdes em ambientes virtuais realizadas por estudantes e
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professores, ocorridas em seis cursos de uma universidade canadense, em diferentes disciplinas
(de bioldgicas a sociais) e de diferentes niveis (de bacharelado a mestrado).

A intencdo dos autores era a de explorar a hipotese da natureza triplice do conhecimento,
composta pelos “processos cognitivos da argumentacéo (logos), o contetdo contextual expresso
pela afetividade (patos) e a moralidade (etos)” (CAMPQOS, 2015b, p.286). De acordo com nosso
entendimento, existiria um paralelo entre essa concepcdo e o modelo de experiéncia
educacional de Garrison (2007): o logos estaria no mesmo nivel da presenca cognitiva,
enguanto que o patos e 0 etos equivaleriam a presenca social, que € resultado da projecao
emocional do individuo no grupo (dimenséo afetivo-moral).

Campos e Grabovschi (2011) destacam que os usos de foruns de discussao séo bastante
variados na realidade de atuacdo de um professor, 0 que acaba por dificultar abordagens
positivistas sobre o assunto (CAMPOS, 2004).

A maioria das reflexdes e estudos sobre o uso de féruns de maneira colaborativa pode
ser classificada como derivada de uma visdo otimista das redes (LATZKO; PROULX, 2005
apud CAMPOS; GRABOVSCHI, 2011) - a exemplo das consideracdes de Dorjo (2011),
apresentadas na secdo anterior, sobre afetividade em foruns na educacéo superior a distancia.

Contudo, segundo Campos e Grabovschi (2011), existem também reflexdes pessimistas
apresentadas por especialistas, sobretudo quando consideram que conversacgdes significativas
em rede ndo emergem por si mesmas, sendo o planejamento e a atuacdo do professor
determinantes para o sucesso da pratica pedagdgica; fato ignorado pelos "otimistas".

Muito embora muitos deles tenham tentado encontrar provas “cientificas”
fundamentadas em modelos matematicos que confirmariam, em tese, que ferramentas
como os féruns de discussdo teriam a capacidade de promover a aprendizagem

(JEONG, 2005; 2006), os resultados deixam grandes margens a duvida. (CAMPOS;
GRABOVSCHI, 2011, p.2)

Novamente abordando Zhang e colaboradores (2009), estes observaram em suas
experiéncias, que mesmo quando um grupo especifico alcanca significativo grau de
coconstrucdo do conhecimento, a presenca do professor € diretamente determinante para esse
resultado, caracterizando um certo distanciamento da autonomia no aprendizado.

Assim, em sintonia com essas conclusdes, Campos e Grabovschi (2011, p.23)
consideram que “a licdo mais importante ¢ que um bom professor vale mil interfaces, e que o
processo de se ensinar utilizando ferramentas online é complexo”. Nesta linha, esses
pesquisadores canadenses ressaltam ainda que cursos que lidam positivamente com o carater
heterbnomo das instituicdes educacionais e que impdem a participacdo nos féruns como

requisito para nota de avaliagdo parecem ter mais chance de sucesso.
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Essas consideracOes a respeito do trabalho de analise feito por Campos e Grabovschi
(2011) estd@o relacionadas com dimensdes formais e informais. Segundo Campos (2017), a
cognicdo (formal) € aquela que se manifesta através das estruturas de troca dos processos
argumentativos por intermédio de foruns. Ja a afetividade (conteddo) é aquela que emerge dos
sentimentos éticos e morais. A primeira levaria a construcdo e a segunda a processos de
modelagem ou de interpenetracdo de sentidos.

Campos e Grabovschi (2011) destacam que a construcao das estruturas da argumentacao
estd imbuida de valores afetivos, que também emergem nas interlocucdes em ambientes na
internet, como os foruns de discussdo. Ambos, cognicéo e afetividade, estdo fundamentados em
processos subjetivos que se objetivam nas interag0es online. O uso do termo "construcéo do

conhecimento”, para estes, requer cautela:

N&o se fazem construcdes sobre conteldos, mas sobre formas. Os contetidos
poderiam, no maximo, ser modelados de acordo com o contexto, com as
circunstancias do momento, com as histérias psicoldgicas dos individuos que
comunicam. Nos fdéruns que estudamos ndo pudemos evidenciar nenhum padréao do
tipo “a positividade gerou positividade” ou “a negatividade gerou negatividade”. (...)
Mas seja 0 que for que pudéssemos evidenciar ndo seria uma construgdo, no senso
I6gico da argumentagdo. (CAMPOS; GRABOVSCHI, 2011, p.23)

Campos (2015b, p.206) complementa esse pensamento afirmando que ferramentas
como os foruns sdo neutras e ndo geram necessariamente colaboracdo e construcdo de
conhecimentos: “Sem educadores formados em tecnologias, processos comunicativos que
possam levar a intercompreensdo, a cooperacao e a colaboracdo tendem ao fracasso, mesmo
com uma ferramenta interessante como a que mencionamos a titulo de exemplo”.

Dorj6 (2011) tece consideracdes na mesma linha de raciocinio, para quem a relacéo
educador-educando abrange as esferas cognitiva, afetiva e social, sendo a unido entre razdo e
emocé&o desses atores determinante para os resultados das trocas no ambiente de aprendizagem.
Yamazaki e Yamazaki (2004) vdo ainda além sobre o assunto nos seus estudos sobre a
afetividade no ensino das ciéncias, na area da psicanalise. Tais pesquisadores afirmam que 0s
docentes devem estar atentos a esta responsabilidade porque “é preciso refor¢ar que todo
professor que se pretende educador, deve aperfeicoar-se, seja estudando metodologias de
ensino,  psicanalise, epistemologias, seja  refletindo sobre sua pratica e
compartilhando/discutindo com colegas de trabalho” (YAMAZAKI; YAMAZAKI, 2004, p.8).
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2.3.3 Jogos na educagéo

No subcapitulo anterior, abordamos a afetividade na educacdo a distancia, em especial
no ensino superior (DORJO, 2011; ROURKE et al., 1999; YAMAZAKI; YAMAZAKI, 2004),
as relacdes entre afetividade, moralidade e cognicdo (CAMPOS; GRABOVSCHI, 2011;
CAMPOS, 2015b); além da presenca social em ambientes de aprendizagem de grupos mediados
por computador (GARRISON, 2007).

Vamos discorrer agora sobre o tema de jogos na educacdo, dada a relevancia para o
estudo, na medida em que realizamos uma intervencdo em foruns com jogos, na observancia
daqueles de natureza colaborativa e daqueles de natureza competitiva, relativa aos climas
afetivos dos grupos, aflorados em cada caso.

Com este levantamento bibliografico, completamos assim a revisdo da literatura dos trés
temas centrais desta tese no ambito da educagdo a distancia: 1 - féruns / comunidades de
aprendizagem, 2 - afetividade na EAD e 3 — jogos na educagéo.

Comecemos entdo refletindo que o jogo como técnica de ensino parece ter suas origens
na India, nos primitivos jogos de guerra no século VI, sendo um dos mais antigos chamado
‘Chaturanga’ ou Jogo do Exército (VILA; SANTANDER, 2003 apud HAGUENAUER et al.,
2007). Segundo os autores, deste jogo derivou o atual xadrez, pois consistia de um tabuleiro
sobre o qual soldados, carruagens, elefantes e cavalos se enfrentavam simulando um campo de
batalha.

Na educacdo via computador no século XXI, um milénio e meio mais tarde, sdo
diversificadas as abordagens a respeito do uso de jogos no contexto educacional. Pudemos
identificar algumas delas como aquela relacionada a presenca social nos jogos digitais proposta
por Hudson e Cairns (2016); a socializacao pelos jogos a partir de Haguenauer e colaboradores
(2007); ao prazer de aprender “jogando” com Lovisolo (1995), Campos (2004) e Haguenauer
e outros (2007); e, ainda, as tematicas da cooperacdo, colaboracdo e competi¢cdo na educacao
como em Campos, Freitas e Grabovschi (2013) e Lovisolo, Borges e Muniz (2013). A seguir,

vamos refletir sobre jogos na educagdo com esses autores.
2.3.3.1 Jogos e presenca social
Primeiramente, refletiremos sobre a chamada "presenca social" em jogos digitais de um

modo geral, a partir das proposi¢cdes de Hudson e Cairns (2016), estabelecendo um paralelo

com a abordagem de presenca social de Garrison (2007) na educacéo em rede, que, para Hudson
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e Cairns (2016), é um tipo de presenca experimentada em ambientes virtuais, diferente do
conceito mais amplamente discutido de presenca, como aquela espacial. Os autores se referem
a conexao social vivenciada pelo sentimento de envolvimento psicologico e comportamental e
pela copresenca mutua quando se participa de um jogo online (BIOCCA; HARMS, 2002 apud
HUDSON; CAIRNS, 2016).

Hudson e Cairns (2016) comparam a experiéncia em jogos digitais com a presenca
social no campo da educagao online, discorrendo que, “dentro deste campo de pesquisa, a
presenca social ¢ definida de forma semelhante a da realidade virtual, como ‘sensacdo de
intimidade ou unido em termos de compartilhamento de tempo e lugar’" (SHIN, 2002 apud
HUDSON; CAIRNS, 2016, p.3, traducéo nossa).

Haguenauer e outros (2007) complementam essa ideia comentando a possibilidade de
simulacdo que os jogos de computador oferecem, ressaltando trés caracteristicas basicas por
eles proporcionadas: a fantasia, a curiosidade, e o desafio, pois “o computador e a internet
ampliam a representagdo da realidade (...). Sua utilizagdo modifica a dindmica do ensino, as
estratégias e 0 comportamento de alunos ¢ professores” (HAGUENAUER et al., 2007, p.6).

A presenca social em educacdo a distancia como a capacidade de o aluno se relacionar
emocionalmente com o outro em uma comunidade, conforme visto em Garrison (2007), pode
ter como veiculo, portanto, a adocdo de jogos no ambiente de aprendizagem em rede
(HUDSON; CAIRNS, 2016).

2.3.3.2 Jogos, educacdo e socializacao

O estudo de Haguenauer e colaboradores (2007) analisou a eficacia do uso de jogos no
ensino a distancia via internet em cursos de capacitacdo em sistemas de gestdo da qualidade, a
partir de jogos produzidos pela equipe do Laboratorio de Pesquisa em Tecnologias da

Informacéo e da Comunicagdo da UFRJ. A pesquisa chegou as seguintes conclusdes:

Constatou-se que o jogo educativo, além de divertir e dinamizar serve para
contextualizar o conhecimento, tende a facilitar a formacéo de grupos em torno de um
interesse comum, pode criar uma atmosfera de cooperacgéo positiva e motivadora, que
favoreca descobertas coletivas e propicie uma relacdo dindmica e interativa com o
processo de aprendizagem. Nesse sentido e de acordo com a experiéncia relatada, a
consciente utilizagdo de jogos em cursos on-line elevou a motivagéo e a participacéo
dos alunos implicando diretamente na queda dos indices de evasdo. (HAGUENAUER
etal., 2007, p.13)

Entre os beneficios, destaca-se ainda o fato de que o individuo se habitua a considerar

outros pontos de vista ao tomar contato com o outro. Essa caracteristica tem a ver, por extens&o,
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com uma das fungbes mais importantes do jogo: educar individuos para o convivio social
(HAGUENAUER et al., 2007).

Silveira e Barone (1988), citados por Haguenauer e outros (2007), enumeram mais
elementos positivos na aplicacdo de jogos em educacdo, a partir de uma variedade de propdsitos
dentro do contexto de aprendizado, como a construcdo da autoconfianca e a geracdo de
estimulo, curiosidade e interesse em aprender. Para eles, “até mesmo o mais simplorio dos jogos
pode ser empregado para proporcionar informac6es factuais e praticar habilidades (...). O aluno
constrdi seu conhecimento de maneira ludica ¢ prazerosa” (SILVEIRA; BARONE, 1988 apud
HAGUENAUER et al., 2007, p.5).

E exatamente deste tema — aprender como quem brinca — que trataremos nos proximos
dois subitens, abordando a relacdo estreita entre jogos e sentimentos de satisfacdo, alegria e

prazer proporcionados por estas atividades no contexto educacional.

2.3.3.3 Jogo, educacdo e prazer

De acordo com Lovisolo (1995), a educacao e a utilizacdo de jogos ou atividades ludicas
para auxiliar o processo de ensino-aprendizagem, na efetiva aquisicdo do saber e do
conhecimento, parecem encontrar uma forma interessante de se concretizar: é quando se aliam
a diversdo em aprender; aprender como quem brinca, como quem mescla trabalho e lazer.
Campos (2004) comenta que o papel dos jogos no ensino é universalmente reconhecido como
estimulador do raciocinio e da criatividade.

Os jogos de aprendizagem séo situagdes divertidas criadas para estruturar a discusséo
ou as etapas de aprendizagem de determinado conteddo. S&o uma opgdo muito
atraente para estimular a educacgdo. Existem varios tipos de jogos e cada professor

pode desenvolver o seu préprio, adaptado a disciplina e ao estagio da turma. (Idem,
p.24, traducdo nossa)

Lovisolo (1995) completa argumentando que o lazer puro e simples ndo tomaria forma
na educacdo. Para o pesquisador, nela, o divertimento é acompanhado de caracteristicas de
trabalho: o trabalho de ensinar e aprender. Quando apresenta objetivo enriquecedor, torna-se
capaz de elevar a formacéo de individuos intelectual e tecnicamente preparados, candidatos de
sucesso ao universo profissional.

Conforme Haguenauer e outros (2007), os jogos tém potencial de serem ferramentas
instrucionais eficientes, pois na medida em que divertem e motivam, contribuem para o

aprendizado e a capacidade de retencdo do que foi ensinado:
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O jogo ativa e desenvolve as estruturas cognitivas do cérebro, facilitando o
desenvolvimento de novas habilidades como observar e identificar, comparar
e classificar, conceituar, relacionar e inferir, além de desenvolver criatividade,
perseveranca e sociabilidade. (HAGUENAUER et al., 2007, p.3)

No entanto, apesar de uma aparente conjuntura a favor do entretenimento educacional,
Campos (2004) comenta que, no ensino superior, jogos raramente sdo incluidos. Existe uma
tradicdo de que diversdo e educagdo universitaria ndo combinam. Haguenauer e colaboradores
(2007) tambeéem discutem essa questdo, afirmando que, todavia, o prazer e o aspecto lidico
devem fazer parte do processo educativo, mesmo quando lidamos com adultos. Para os autores,
0 jogo ajuda na preparagdo do sujeito para o trabalho, além de auxiliar também a inseri-lo no
grupo social. Afinal, “jogar é cumprir uma funcao, ter um lugar na equipe” (HAGUENAUER
etal., 2007, p.4).

2.3.3.4 Utilidade e satisfagdo na aprendizagem

Sobre o tema do divertimento na educagdo, Lovisolo (1995) contribui também ao
abordar motivacges basicas que impulsionam as a¢cdes humanas sob o ponto de vista da légica
espontanea do ator social. O pesquisador afirma que, para explicar uma atividade ou agéo,
recorremos aos motivos de utilidade, norma ou gosto. Mais ainda, procuramos atividades que
fagcam convergir essas razdes. Guiando-se por esse pensamento, a base do raciocinio de
Lovisolo (1995) na educacdo se refere a necessidade de unir utilidade e gosto para a
aprendizagem, componentes que poderiam gerar o interesse em aprender.

O autor comenta que esses dois estimulos, por vezes, estdo em oposi¢cdo, como por
exemplo, na necessidade de se tomar uma injecdo. O prazer inexiste, mas a utilidade sim. O
desagradavel da acdo é compensado pelo beneficio a saude. Valendo-se ainda de seus exemplos,
existem também situacBes em que tanto utilidade quanto gosto estdo ausentes. Por exemplo,
um aluno que pretende dedicar-se profissionalmente as Letras tem dificuldade em reconhecer a
importancia de estudar Quimica. E ai surge a pergunta: professor, isso serve para qué? Deste
modo, se para o educando é dificil vislumbrar utilidade no que se sugere aprender, distante ele
esta de gostar desta atividade.

Lovisolo (1995) destaca ainda que as criangas, desde cedo, se acostumam a vincular a
escola a necessidades objetivas, uma vez que € preciso estudar para ter melhores oportunidades
no mercado de trabalho e ocupar boas posi¢fes econémicas e sociais. Entretanto, a medida em
que frequentam as salas de aula, em geral ndo avaliam o aprendizado de modo tao positivo e “o

feitico volta-se contra o feiticeiro”, nas palavras do autor (Idem, p.225).
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A maioria das criticas ao sistema educacional, por parte dos educandos, se refere a falta
de utilidade do que se ensina e também de prazer ou gosto no processo de aprendizagem,
comenta Lovisolo (1995). Incentivar neles a satisfacdo em aprender contemplaria, para este, 0
sucesso educacional: “O professor tem que ajudar a construir o gosto. Tem que deixar de pensar
e agir como se as criangas ndo pudessem desenvolver a capacidade de admirar-se, de
surpreender-se, de gostar. Tem que admitir que o desenvolvimento do gosto é também tarefa
sua.” (p.226).

Esse elemento incentivador seria 0 contrapeso do utilitarismo porque, para Lovisolo
(Idem, p.229), “devemos contrapesar o horizonte estreito, porém importante e funcional do
utilitarismo, com o desenvolvimento do prazer de aprender.” Segundo o pesquisador, muitas
propostas pedagdgicas modernas usam como bandeira a necessidade de convencer criangas e
jovens de que aquilo que se aprende na escola é Util e pode ser prazeroso. Especificamente o
critério do gosto domina cada vez mais os tempos atuais e imprime marcas de individualidade,
singularidade e autonomia aos individuos (Idem).

Acreditamos assim que o ideal, que o desejavel, seria fazer apenas aquilo que
gostamos, que resulta em sensacdes e sentimentos de prazer. Isto significa que nossa
sociedade esta penetrada por atitudes e valores hedonisticos, mais precisamente por
uma interpretacdo estetizante do ser e do dever ser do fazer humano. Acreditamos que

é bom, justo, moral, fazer aquilo que é do nosso gosto, portanto, que é feito e aceito
de dentro para fora. (LOVISOLO, 1995, p.223)

Portanto, é de dentro para fora, do gosto para a utilidade, do afeto para a objetividade
da vida, que a presente pesquisa esta ancorada, na observancia de que tipos de clima afetivo
emergem da adoc¢do de jogos em foruns de discussdo no ensino superior de modalidade a

distancia.

2.3.3.5 Colaboracgéo e competicdo na educagéo

Como refletido até aqui, o terreno do ladico e do prazer apresenta, segundo especialistas,
condicGes favoraveis para se verificar a melhor forma de comunicacdo pedagogica, a partir de
propostas de colaboracdo e competicdo inseridas em contextos de divertimentos, tal como
propomos nesta tese.

Em reflexdes sobre cooperacdo (no sentido de se trabalhar junto) e competicdo na
Educacéo por meio de jogos, Lovisolo, Borges e Muniz (2013) avaliam argumentacdes que
tendem a enfatizar atributos da cooperacdo em detrimento da competicao, por creditar a esta

ultima a qualidade de disseminar valores contra educativos. “Como resultado, temos afirmagdes
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retdricas, sem evidéncias ou fundamentagfes tedricas consistentes, uma tentativa forcada de
legitimar os jogos cooperativos na educagdo pretendida e de mostrar a sua vantagem sobre os
jogos competitivos”, considera (LOVISOLO; BORGES; MUNIZ, 2013, p.129).

Para os autores, 0os argumentos a favor de uma natureza de jogo ou de outra apenas
evidenciam diversidade cultural e de possibilidades do agir humano, sem ser necessario adotar
dogmaticamente nenhuma delas (cooperagdo ou competi¢do) no campo educacional.

E preciso esclarecer neste trabalho o uso dos termos “colaboragio" e “competicéo",
sendo comum encontrar também a palavra "cooperacdo”. Campos, Freitas e Grabovschi (2013),
em seus estudos sobre os processos argumentativos na educagao superior em rede, comentam
a respeito, afirmando que colaboracdo e cooperagdo sdo frequentemente usados como
sinbnimos, mas que esses usos sao equivocados. Segundo 0s autores, isso ndo é raro porque, de
fato, nenhuma linha clara é desenhada para separa-los.

A confusdo geral sobre o sentido de cooperacdo e o de colaboracgdo esta relacionada a
uma tendéncia contemporanea de pesquisadores misturarem "“teorias”. No campo educacional,
as palavras em questdo sdo usadas com a ideia de se “trabalhar em conjunto”, afirmam os
autores, que refletem sobre a mescla de epistemologias embutida neste uso:

O termo cooperacdo é usado principalmente por universalistas (neobehavioristas),
enquanto a colaboracdo é empregada por situacionistas (construtivistas e
socioconstrutivistas). A nocdo de "cooperacdo" foi usada pela primeira vez, na
literatura pedagdgica, por neobehavioristas com o objetivo de controlar o
comportamento grupal, incentivando a competicdo para motivar os alunos a se
envolverem em atividades de aprendizado. Neste método, o ato de cooperar, como
estratégias como o quebra-cabecas, é alcancado através de "recompensas” (Slavin,
1980, 1983). Diferentemente, a nocdo de "colaboracdo" usada mais tarde pelos
sécioconstrutivistas, baseia-se em estratégias para motivar os alunos a trabalharem
juntos. Tais estratégias ndo sdo baseadas em recompensas, mas no desenvolvimento

de pensamento reflexivo e critico. (CAMPOS; FREITAS; GRABOVSCHI, 2013, p.3,
tradugdo nossa)

Estes considerac@es indicam que, de fato, cooperacdo e colaboracdo tém significados
diferentes na disciplina das Ciéncias da Educacdo. No entanto € preciso destacar,
especificamente, a grande diferenga existente entre o termo “cooperagao” nessa disciplina e seu
significado na abordagem epistemoldgica piagetiana (PIAGET, 1977). Para Piaget, as trocas
sociais se ddo em processos de equilibracdo. Quando o processo caracteriza-se pelo equilibrio
entre os sujeitos, produz acdo por autonomia. Piaget chama esse equilibrio nas trocas sociais de
“cooperagdo”. Quando, ao contrario, ha desequilibrio entre os sujeitos, o processo produz
constrangimento por heteronomia, que, por ser comandado por uma autoridade, anula a
autonomia. Piaget chama esse desequilibrio nas trocas sociais de “coa¢@o”. “A cooperagéo e,

portanto, relacionada ao mecanismo formal do processo de coconstru¢do do conhecimento,
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representando um desses polos. J& a colaboragédo esta relacionada ao conteudo, representando
um dos polos qualitativos” (CAMPOS; FREITAS; GRABOVSCHI, 2013, p.4, tradugdo nossa).

Adotando a postura de que a cooperacao € um processo de equilibrio de trocas que se
opde a coacdo, os valores que sdo trocados nas interacdes podem ser, portanto, mais ou menos
"positivos”, "negativos” ou "neutros” do ponto de vista afetivo-moral. Por mais ou menos
"positivos”, "negativos” ou "neutros™ supbe-se que 0S processos em que os interlocutores se
envolvem em atividades socialmente compartilhadas (colaboracdo) sejam mais “positivos”
enquanto que naquelas egocéntricas e sociocentradas (competicdo) sejam mais “negativos”,
muito embora o uso dessas palavras ndo implique juizo moral, mas apenas indiqgue momentos

diferentes nos processos de trocas sociais, segundo Campos; Freitas e Grabovschi (2013).

2.4 Questdo da pesquisa

A revisdo da literatura realizada conduziu a uma problematizacgéo a respeito da educacgao
a distancia, com énfase no ensino superior, nos campos relacionados a comunidades de
aprendizagem, tendo destaque para féruns de discussdo. No que diz respeito a essas ferramentas
de comunicacdo, identificamos trabalhos relacionando os processos afetivos e cognitivos a
diversos contextos de ensino-aprendizagem.

Questdes interessantes e instigantes nos chamaram a atencéo, como a necessidade de se
testar teorias e nocdes que idealmente parecem repletas de beneficios, mas que, na pratica,
podem revelar-se falhas e contraditérias. Uma delas seria a posicdo de autores no gque tange a
colaboragéo no aprendizado a distancia. Como vimos no trabalho de Zhang e colaboradores
(2009) e Cacciamani (2017), resultados de experimentos colocaram a prova a atividade
colaborativa. Em acréscimo, existem estudos apontando para o fato de que a natureza coativa,
heterbnoma e impositiva teria mais condi¢cdes de sucesso do que aquela em que se deixa o
aprendiz livre para caminhar com autonomia e sem ordens a obedecer, ainda que esse modelo
pedagégico ndo signifique auséncia de regras (ZHANG et al., 2009; CAMPOS;
GRABOVSCHI, 2011; JEONG, 2005; 2006 apud CAMPOS; GRABOVSCHlI, 2011).

No entanto, como ja elucidado, o cerne do que nos interessa sdo quais afetos e
sentimentos séo potencializados em cada caso (competicdo e colaboragdo), quando discentes e
docentes reunidos em comunidades online, atraves de foruns de discussao, trocam ideais e se
codispbem a aprenderem juntos, tendo como pano de fundo que tipo de estratégia de
aprendizagem seria a melhor ou a mais adequada no contexto especifico desta tese. Procedemos

a exploracéo da afetividade aflorada em ambas as situagdes: naquela animada pelo espirito de
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competitividade, de estimulo pela recompensa aliado a preocupacao com puni¢des; e naquela
que reforga a necessidade de reconhecimento mutuo, de contribuicdo com a comunidade e de
coconstrucdo de empatia. Quais processos afetivos, afinal, sdo intensificados em cada caso?

Para testar e obter respostas, trabalhamos com professores e especialistas em EAD para
implementar atividades, por meio de jogos online em féruns, onde ambientes de naturezas
opostas foram criados (competitivo e colaborativo), de modo a que pudéssemos acessar
resultados que nos permitissem refletir sobre essas questdes.

Cabe ressaltar que o sistema educacional brasileiro (e a maior parte dos sistemas
educacionais em todo o mundo) sédo fundamentados em processos coativos, estruturados em
bases de poder e autoridade, ainda que suaves. Assim, como criar ambientes solidarios dentro
de contextos coativos, dado que as relagdes educativas dentro de instituicdes educacionais sao
heterbnomas, e, portanto, coativas? A nossa hipotese consiste em que, apesar desse efetivo
cenario, ndo s6 ambientes competitivos como também colaborativos podem ser estimulados.
Para uma elucidacdo mais completa ao leitor, esta investigacdo de jogos em féruns, por
conseguinte, nos levou a questionar a respeito de quais processos afetivos emergiriam em cada
uma das atmosferas — competitiva e colaborativa — que estdo em oposicao por natureza, mas
que se encontram em meio & mesma estrutura historica e sociocultural marcada pela coagéo.
Além disso, qual desses ambientes apresentaria qualidades educativas mais apropriadas?

As questdes que nos colocamos focam, portanto, na perspectiva da afetividade, de modo
a explorar o papel dos climas que surgiram das interacdes nos jogos para 0 processo de ensino-
aprendizagem e para a comunicacdo pedagdgica em comunidades de ensino superior a
distancia. Os contextos especificos da pesquisa e a estrutura engendrada para responder as
questBes deste estudo sdo detalhados no capitulo 4 de Metodologia.
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3 QUADRO TEORICO

Este capitulo trata das duas teorias que embasam a tese: a dindmica dos afetos de
Espinosa (2009a) e a ecologia dos sentidos de Campos (2017). Inicialmente, refletimos a
respeito do embate histérico de pensamentos sobre a prevaléncia da cognicéo ou da afetividade
no funcionamento humano, além da contribuicdo de Piaget (1978) a psicologia do
desenvolvimento cognitivo e a compreensdo da emergéncia da afetividade nas trocas
psicossociais. Pontos estes que tracamos relagdes com a filosofia de Espinosa, que traz
entendimento sobre a origem e a natureza dos afetos como derivadas de uma poténcia para a
alegria ou para a tristeza (ESPINOSA, 2009a). Para a abordagem da ecologia dos sentidos
(CAMPOS, 2017), apresentamos os fundamentos desta teoria, que sdo o modelo de troca de
valores de Piaget, o agir comunicativo de Habermas e a esquematizacdo de Grize. A partir de
entdo, versamos sobre as energias de satisfagéo, insatisfacdo, neutralidade ou ambiguidade
originadas das trocas em meio a configuracdes de sentido entre individuo psicologico e
sociedade sob interferéncias historico-culturais (CAMPQOS, 2017). Em seguida, integramos a
dindmica dos afetos de Espinosa e a ecologia dos sentidos de Campos, relacionando a

potencializac@o dos afetos com a natureza das interagcdes humanas.

3.1 Os mistérios da afetividade

Nesta tese, em que se pretende verificar que tipos de clima surgem de ambientes
educacionais baseados em naturezas opostas (colaboracdo e competicdo) em foéruns de
discussdo na educacdo a distancia, abordamos duas dimensdes essenciais para o estudo: dos
processos cognitivos e dos processos afetivos.

Destaguemos novamente que nosso foco ndo é a aprendizagem - ainda que a levemos
em consideracdo - mas sim 0 modo como a afetividade incide nos espagos de interacdo
estudados, segundo as analises das trocas realizadas nesta pesquisa e as percep¢des de alunos e
professores.

Como se sabe, tanto a afetividade quanto a cognicdo participam do funcionamento
psiquico dos individuos, sobretudo em suas interagfes em grupo, na vida em comunidade e no
mundo social. Na secdo seguinte, abordaremos brevemente o surgimento de estudos cientificos
sobre as emocdes (que se distanciam de abordagens como a psicanalise), assim como as

divergéncias historicas a respeito do que prima sobre o qué: se cogni¢do sobre emocao ou 0
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inverso, abordando as polaridades teo6ricas James-Lange e Cannon-Bard (CHANNOUF;
ROUAN, 2002).

Em seguida, versamos sobre a afetividade segundo o pensamento do filésofo Espinosa
(2009) que, alem de tratar da origem e da natureza dos afetos, também os descreveu. Vale situar
antecipadamente o sentido dos termos afetividade e emocéo utilizados na teorizagao desta tese,
afinado com os conceitos de Damésio (2004). A afetividade tem origem naquilo que afeta o
sujeito, de forma agradavel ou desagradavel. Abrange as sensacdes experimentadas a partir de
entdo, que sdo as emocdes e os sentimentos (DAMASIO, 2004). As emocdes sdo acoes
fisioldgicas, objetivas, sendo possivel um individuo observar manifestagdes emocionais do
outro. Tem, portanto, dimensdo comunicacional. J& 0s sentimentos sdo subjetivos, pois sdo a
experiéncia mental das emocoes, intima e ndo observavel externamente.

Por fim, abordamos Piaget (1978) e seu modelo de troca de valores nas interacdes, por
tratar de campos afetivos que corresponderiam, em Espinosa, a duas ordens de afetos que
explicaremos mais adiante. Tal modelo, que representa a estrutura das trocas psicossociais,
auxilia na compreenséo do que podemos chamar de um “jogo de forgas”, sejam autbnomas ou
heterénomas na educacdo, de onde emergem sentimentos que delineiam as relacBes entre

educadores e aprendizes.

3.1.1 Emocdo x cognicgéo

Até o fim do século XIX as emocbes eram renegadas cientificamente. O sujeito de
estudos era concebido unicamente em sua razéo, alheio aos aspectos emocionais, considerados
transtornos a serenidade da alma (CHANNOUF; ROUAN, 2002). Foram os estudos de Freud
que trouxeram a tona a problematica da afetividade, mas em uma perspectiva médica, com a
proposta da psicanalise. A psicanalise trilhou um caminho proprio, diferente das abordagens
cognitivo-afetivas que marcaram o desenvolvimento da psicologia dita cientifica e, nessa
medida, ndo a abarcaremos neste trabalho. Os médicos William James (filésofo e psicologo
norte-americano) e Carl Lange (psicélogo dinamarqués), no fim do século XIX, abriram
caminho para essa psicologia moderna, sendo precursores de teorias da dimensdo psicoldgica
das emocgOes. Segundo Channouf e Rouan (2002), para James e Lange, as emogdes sdo
desenvolvidas a partir de reacdes fisiologicas a estimulos. A teoria das emogdes de James-
Lange, como ficou conhecida, afirma que primeiro a reacao corporal ao estimulo se desenvolve,

depois a emocéo relacionada a ela aflora.
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Meio século depois, 0s psicologos norte-americanos Walter Cannon e Phillip Bard
refutaram esse pensamento, considerando o inverso: o estimulo conduz a emog&o, que por sua
vez, gera a reacdo fisica.

A seguir, organizamos um quadro ilustrativo (Quadro 1) que resume a ordem com que
se sucedem os acontecimentos psiquicos de acordo com cada teoria, nas abordagens de James-
Lange e Cannon-Bard:

Teoria Sequéncia dos acontecimentos psiquicos
James-Lange 1°) estimulo 2°) reacdo fisica 3% emocao
Cannon-Bard 1°) estimulo 2°) emocao 3°) reacdo fisica

Quadro 1: Sequéncia dos acontecimentos psiquicos nas teorias James-Lange e Cannon-Bard

Como podemos observar, a partir do momento em que as emog¢des comegaram a ser
investigadas, ecoaram oposi¢oes de pensamento relacionadas a qual dimenséo se manifestaria
em primeiro lugar na psique individual: emoc¢do ou cognicdo. Foi emblematico também o
debate entre o psicélogo social polonés Robert Zajonc e o psicélogo cognitivista norte-
americano Richard Lazarus, nos anos de 1980. Enquanto o primeiro defendia que as emocoes
operavam antes da cognic¢éo; o segundo considerava a primazia da cogni¢ao sobre 0s processos
emocionais. (CHANNOUF; ROUAN, 2002)

A premissa basica de Zajonc é que a primeira reacdo a um objeto ou a uma pessoa é
uma reacdo emocional. A reacdo cognitiva, depois da reacdo emocional, decorre em
sequéncia ou de forma independente. Em suma, as emoc¢des ndo precisam de
cognigdo. Nao é necessario estar ciente das mudancas fisiologicas para se ter uma
emoc&o. Zajonc aponta que a reagdo emocional a um objeto ndo precisa da cognicéo

como gatilho. (ZAJONC, 1980 apud CHANNOUF; ROUAN, 2002, p.15, traducdo
nossa)

Lazarus (1982 apud CHANNOUF; ROUAN, 2002) considerou o problema a partir de
outro prisma. Para o psic6logo, a avaliagdo cognitiva do individuo o faz classificar as situacbes
vivenciadas como positivas, negativas ou neutras. Uma avaliacdo positiva ou negativa dispara
a excitacdo fisioldgica e as emocdes. Isto quer dizer que considerava a cogni¢cdo como condi¢ao
prévia para a dimensdo emocional. A abordagem de Lazarus, até um certo ponto, nos faz
lembrar de autores como Jean Piaget (que trabalha com polos da equilibragdo psicossocial nos
processos interativos) que, por sua vez, nos parece permitir uma aproximagao com as ideias do

filésofo do século XVII Espinosa. Elaboramos essas rela¢cées comecando pelo tltimo.
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3.1.2 Espinosa: filosofia dos afetos

Fazemos um retorno no tempo para apresentar a afetividade pelo prisma da filosofia do
holandés Baruch de Espinosa, que viveu no seculo XVII, até porque ele parece oferecer uma
terceira via — ainda que apenas filosofica — ao debate até hoje infrutifero sobre as relacdes entre
a cognicao e a afetividade.

Acima, apresentamos o0 embate de supremacia da cognicao ou da emoc¢ao no ser humano
pelos pensamentos de James-Lange (cognicdo precede emoc¢do) e Cannon-Bard (emocéo
precede cognigdo), aparecidos bem mais tarde, nos séculos XIX e XX respectivamente
(CHANNOUF; ROUAN, 2002). Lembramos ainda as contribui¢cdes de Zajonc que reforcam as
de Cannon-Bard; e as de Lazarus, mais proximo de James-Lang, que mantém uma prevaléncia
medida do cognitivo sobre o afetivo. Tempos antes, Espinosa, no século XVII, posicionou sua
filosofia na direcdo de um racionalismo orientado pelas paixdes que, se ndo responde a ideia de
Lazarus, ndo deixa de ter com ele um parentesco.

Na época em que viveu, Espinosa foi contra tradicionais pensamentos ao filosofar sobre
a separacdo entre politica e religido (governo e igreja), e ao negar a existéncia de deménios,
revelacOes divinas e vida apds a morte (ESPINOSA, 2009b). Repudiado por lideres religiosos
do seu tempo e pela propria familia, de origem judaica portuguesa, a repulsa ao holandés atinge
0 apice na sua ideia a respeito da inexisténcia de um Deus julgador e afastado de todas as coisas.

E sob o alicerce dessa maxima que o filsofo tece suas ideias sobre mente e corpo,
emoc0es e paixdes, além da origem e natureza dos afetos. Espinosa afinava-se com o Panteismo
em suas ideias sobre a concepcao de Deus como sendo todas as coisas do universo (DI VONA,
1977), em oposicdo ao pensamento de sua época da existéncia de um todo poderoso que, a
distancia, tudo vé e tudo julga (ESPINOSA, 2009a). Assim, ndo existe, para 0 autor, separacdo
entre criador e criatura, eles se fundem, se espelham e se identificam um no outro.

Seguindo este raciocinio, matéria e pensamento, na forma de corpo e mente, também
ndo podem ser concebidos separadamente, pois pertencem a mesma entidade: o ser humano.
Conforme o pensador holandés, o corpo ndo impde a mente o pensar, nem a mente determina
ao corpo 0 movimento ou o repouso, corroborando a unicidade entre eles. Desta maneira, as
reflexdes de Espinosa sao consideradas um monismo, “dada a absoluta unidade da Substancia”
(CAPPELLLI, 1938, p.541, tradugédo nossa). Classificado como racionalista na filosofia, sua obra
vai mais na dire¢do de uma imbricagdo desta com a dimensao afetiva humana.

Para Espinosa (2009a), os acontecimentos com o corpo sdo sentidos pela mente em

forma de emocdo ou pensamento. No campo afetivo, o autor polariza o0 bem e o mal como
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emocdes e sentimentos que levam ao prazer e a dor respectivamente. O prazer, para o filésofo,
resulta da clareza de ideias, da compreenséo das coisas serem como Ssao, ou seja, consequéncia
de uma série de ideias e eventos encadeados e ndo fruto do livre arbitrio. Este por sinal ndo
existe para Espinosa (2009a), pois 0s comportamentos humanos estariam regidos por leis da
natureza, ndo fixadas por nés e sim por uma sequéncia de causalidades que, por
desconhecermos, chamamos de liberdade.

Enquanto o prazer advém da clareza de ideias, a dor opera no sentido oposto. A falta de
percepcao clara das nogdes universais € que nos leva as paixodes, as fantasias e aos desejos sem
controle, revelando toda nossa fragilidade e vulnerabilidade ao mal, justamente por n&o
entendermos a realidade tal como ela é. “Disso se segue que quanto mais ideias inadequadas a
mente tem, tanto maior é o nimero de paixdes a que € submetida; e, contrariamente, quanto
mais ideias adequadas tem, tanto mais ela age” (ESPINOSA, 2009a, p.102). Nesta linha,
entende-se como ideias adequadas e inadequadas aquelas que estejam qudo mais préximas ou
distantes da compreenséo deste todo de que fazemos parte.

As ideias adequadas, contudo, ndo aparecem de forma automatica, a mente precisa
busca-las ativamente, pratica que afasta pensamentos obscuros e confusos que geram o
sofrimento. A mente e 0 corpo — insepardveis — procuram naturalmente evitar aquilo que ndo

favorece a sobrevivéncia. Na viséo do autor, a melhor vida é aquela mais favoravel a nos.

3.1.3 Dindmica dos afetos em Espinosa

Os afetos, segundo Espinosa (2009a), estéo ligados ao verbo afetar, sendo tudo aquilo
que nos afeta positiva ou negativamente. E como surgem os afetos? O pensador holandés
acredita que eles sdo fruto de uma necessidade interna que se relaciona sobretudo ao estar no
mundo com uma propensdo a configuracdes que levam a sobrevivéncia. Este fato estad
intimamente ligado ao prazer e revela-se em afeto de alegria. Quando fazemos algo que
gostamos, nos aproximamos do mundo e de nés mesmos, potencializando a capacidade de
afetar, de ser afetado e, consequentemente, de ser e agir no mundo. Ao contrario, um afeto de
tristeza surge quando essa poténcia se reduz e, por efeito, subtraimos também as forgas
mencionadas.

Ou seja, na logica de Espinosa (2009a), quanto mais elevada a poténcia de sentir, mais
ascendente também sera a faculdade de pensar e existir. Assim, temos mente e corpo como duas

expressdes da substancia. Por substancia, a autor entende como “aquilo que existe em si mesmo
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e que por si mesmo é concebido, isto &, aquilo cujo conceito ndo exige o conceito de outra coisa
do qual deva ser formado” (ESPINOSA, 20094, p.1).

O filosofo considera que € da propria natureza do corpo voltar-se a uma poténcia para a
alegria, no esforco permanente de se deixar arrebatar por afetos alegres e néo tristes. A alegria
e a tristeza séo afetos primarios, dos quais derivam todos os outros. E todos esses outros afetos
é que sdo as paixdes (ESPINOSA, 2009a). O autor elucida assim a relacdo entre essas € a
natureza dos objetos dos quais provém:

A natureza de cada paixdo deve necessariamente ser explicada de maneira que
exprima a natureza do objeto pelo qual somos afetados. Assim, a alegria que provém
de um objeto, por exemplo, A, envolve a natureza desse objeto A, e a alegria que
provém do objeto B envolve a natureza desse objeto B. Portanto, esses dois afetos de
alegria sdo, por natureza, diferentes, pois provém de causas de natureza diferente. Da
mesma maneira, também o afeto de tristeza que provém de um dado objeto é, por
natureza, diferente da tristeza que provém de uma outra causa. E assim que se devem
compreender também o amor, o édio, a esperanga, 0 medo, a flutuagéo de animo, etc.
Necessariamente existem, portanto, tantas espécies de alegria, de tristeza, de amor, de

6dio, etc.,, quantas sdo as espécies de objetos pelos quais somos afetados.
(ESPINOSA, 2009a, p.138)

Os afetos podem ser ativos ou passivos, conforme Espinosa (2009a), sendo as paixdes
os afetos passivos. Assim sdo denominadas porque aparecem quando ndo somos a causa de
nossos afetos e sim de uma realidade que nos é imposta. Por exemplo, perder o 6nibus pode me
afetar negativamente porque perco um compromisso, mas ao mesmo tempo, pode originar afeto
positivo se souber depois que o veiculo se acidentou. Reparemos que alegria e tristeza incidem
sobre a mesma situacdo. Portanto, os afetos passivos ndo seguem uma regra, podem ser
modificados ao sabor das circunstancias que ndo dependem de n6s. Em contrapartida, os afetos
ativos sdo necessariamente alegres porque nascem do esfor¢o do corpo no sentido de aumentar
a poténcia de agir.

Vemos as contribuicdes de Espinosa como uma terceira via que, acreditamos, encontre
abrigo na maneira como o biélogo e epistem6logo suico Jean Piaget observava a emergéncia

da afetividade nas trocas psicossociais.

3.1.4 Piaget e a afetividade

Piaget (1978) deixou rica contribuicdo para a psicologia do desenvolvimento cognitivo
por dedicar-se a observar como se da a apreensdo dos conhecimentos pelas criancgas,
intimamente ligada & aprendizagem infantil. Deixou ainda contribuicbes a respeito da

afetividade. Para o autor (1978), todo comportamento humano abrange as dimens@es cognitiva
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e afetiva, ambas indissociaveis e estritamente relacionadas com o individuo. Sua proposi¢édo
tedrica a respeito da evolucdo da afetividade no ser humano subordina-a ao desenvolvimento
cognitivo durante o desenvolvimento da crianca, que passa pelas seguintes etapas de um
continuum (PIAGET, 1970), onde as indicacdes de idade ndo sdo, de modo algum, rigidas:

- Fase sensorio-motora (de 0 a 2 anos): aprende-se sobre 0 mundo ao redor por meio dos
sentidos, desenvolvendo movimentos e habilidades;

- Fase pré-operatéria (de 2 a 7 anos): inicia-se a articulacao da linguagem permitindo o
desenvolvimento da imaginacdo, da memoria e da capacidade de interpretar simbolicamente;

- Fase operacional concreta (de 7 a 11 anos): a linguagem se manifesta através do
desenvolvimento légico do pensamento, operando em situagBes concretas.

- Fase operacional formal (acima de 11 anos): passa-se a ser capaz de resolver
logicamente problemas abstratos.

Por conta de o biélogo entender a producdo do conhecimento como sendo construida a
meio do caminho entre o sujeito e 0 mundo (PIAGET, 1970) através de atividades de criacdo
(PIAGET, 1977), uma leitura que leve em consideragdo um processo de equilibrio entre
cognicdo e afetividade é possivel (MONTE ALEGRE, 2009) até porque, para Piaget, o
desenvolvimento afetivo é solidario ao cognitivo; o primeiro podendo travar (e também frear)
ou estimular o segundo (JEAN PIAGET FONDATION, 2006).

Segundo Piaget (1978), a afetividade se constrdi, inicialmente, no desenvolvimento da
crianca como sentimento moral, enquanto conjunto de regras que orientam nossas acoes.
Construida na interagdo com o meio, nos faz transitar do estado de anomia (auséncia de leis)
para o de heteronomia (imposicdo coercitiva do outro, que comecga com a relagéo de cuidado
de pais com filhos) até a possibilidade do exercicio consciente da autonomia (quando se adquire
a possibilidade de se governar livremente por si mesmo). Faz parte do amadurecimento do
individuo, de crianca a fase adulta, lidar com essas possibilidades que estdo disponiveis segundo
0 contexto psicossocial e suas proprias decisdes. As afeicbes em sua emergéncia, neste
processo, estdo sempre conectadas, imbricadas, com as dos outros, e articuladas as trocas
cognitivas das interagoes.

Para Piaget (1978) as condicOes para conhecimento estdo relacionadas com a maneira
pela qual se desenvolve a afetividade. Ou seja, o0 resultado das construgdes que levam a
entendimentos que fazemos a respeito do mundo que nos cerca, isto é, a partir tanto dos
sentimentos como das inferéncias que temos a respeito de nossas experiéncias de vida.

As coconstrucGes podem ser compreendidas também como o espacgo-tempo onde se

desenvolve a dindmica dos afetos em Piaget. N&o elaboraremos a respeito dela imediatamente,
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pois 0 modelo da troca de valores que a representa sera descrito e explicado na proxima secao.
Cabe aqui apenas ressaltar que os entendimentos e interpretacdes dela derivados somente séo
possiveis mediante a interagdo com o meio, que é o contato com tudo aquilo que é externo ao
sujeito (PIAGET, 1978) e aos quais atribuimos valores derivados de sentimentos
fundamentalmente afetivos, e que também tém uma dimensdo moral; entendendo-se aqui por
“moral” ndo um conjunto de obrigagdes impostas dogmaticamente, mas a acdo humana em
func¢do da determinagdo do que consideramos “bom, melhor” ou “ruim, pior” para nds, por meio
de avaliagdo critica. E nesse jogo do “bom, melhor” ou “ruim, pior” que Piaget identifica a
energia que move as interagdes na direcdo da satisfacdo ou insatisfacdo (CAMPQOS, 2017) dos
sujeitos que comunicam, onde encontramos um elo significativo com a poténcia para as ideias
adequadas ou inadequadas de Espinosa.

No tocante a questdes que envolvem a afetividade para o epistemologo suico, como 0s
jogos simbdlicos que nascem na infancia por serem constituintes do processo social que se
estende com a linguagem, permite-se o estabelecimento de paralelos com a fase adulta - periodo
da vida que trabalhamos nesta tese — pois tais jogos permanecem como fundamento das trocas,
das interacdes sociais. O jogo, central para explicar o desenvolvimento humano ja na crianca,
apresenta uma estrutura cognitiva e outra energética, que é afetiva, sendo o jogo simbdlico e 0
pensamento simbolico em geral, exemplos de estruturas afetivas (PIAGET, 2006). O conteudo
do pensamento simbdlico é formado pela experiéncia vivida, que pode ser emocional acima de
tudo, mas ndo explica a estrutura. A estrutura do simbolismo é explicada pelos caracteres mais
individuais ou mais egocéntricos de pensamento, em oposi¢do ao polo socializado: existe um
pensamento egocéntrico, assim como existe uma afetividade egocéntrica, e hd um pensamento
socializado adaptado a realidade e também uma afetividade socializada adaptada a realidade.
(Idem)

3.2 Ecologia dos sentidos e seus fundamentos

E pertinente se dedicar a um mergulho tedrico no campo da comunicag&o para um estudo
a respeito da afetividade que emerge das interacdes em foruns de discussdo, sobretudo
considerando que a unidade de analise da pesquisa s@o as trocas que se configuram nesses
espacos. Diversos olhares e classificagbes fazem da comunicagdo um campo instavel
comparado as disciplinas mais estabelecidas, sendo essa instabilidade acentuada pelo fato de
que “filosofias, teorias ou métodos, sejam eles humanos ou sociais, sdo considerados propicios

ao estudo da comunicag¢do” (CAMPOS, 2017, p.24). O autor chama atencéo para o fato de que,
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na diversidade de tentativas de enquadrar a comunicagdo como ciéncia, disciplina ou estudo,
concentrar-se na dindmica das interagdes é essencial.

A Ecologia dos Sentidos (CAMPQOS, 2015a, 2017) é uma teoria construtivista critica
transversal da comunicacdo que leva em conta as dimensfes constituintes (1) dos sujeitos,
grupos e sociedades (estruturas cognitiva e afetiva, consciéncia ético-moral) que interagem
entre si (2) no meio ambiente natural (clima, relevo, vegetacdo etc.) e cultural (condicdes
econbmicas de existéncia, heranca histérica etc.). Estas produzem, em suas interacdes, (3)
imagens de mundo sempre provisorias que se constituem em configuracGes de sentidos que
emergem dessas relacfes e podem se modificar a partir delas. As dimensdes teoricas que
inspiraram a construcdo da Ecologia dos Sentidos sdo discutidas, bem resumidamente, a seguir.

3.2.1 Fundamentos da ecologia dos sentidos

3.2.1.1 Modelo de troca de valores de Piaget

O modelo de troca de valores tem como ponto de partida a constatacdo de que 0s
individuos, comunidades e sociedades se servem de escalas de valores para julgar, para
estabelecer juizos. Dois polos se configuram nas interacfes: acdo e reacao de sujeitos capazes
de se comunicar por atos de trocas simbdlicas. Esse modelo é expandido a uma dimensao critica
através da Ecologia dos Sentidos, que inclui também os mundos natural e sociocultural onde as
interacdes se processam (CAMPQOS, 2017).

Para compreensdo do modelo de trocas e de sua expanséo sob a forma da Ecologia dos
Sentidos, 0 pesquisador explica que é importante ter em mente que as trocas sociais lidam com
valores que podem ser concretos, de ordem material; ou abstratos, como a ideia que fazemos
das coisas. A reacdo a uma acdo (impregnada de valores) pode ser aumentada ou reduzida,
respectivamente, conforme o que Piaget entende como estar satisfeito ou estar insatisfeito.

Ainda que todo modelo seja apenas uma forma reduzida (abstrata) de se explicar uma
realidade e embora reconhegamos que as relagdes psicossociais das interagdes sdo complexas,
de acordo com Campos (2015b), dos valores trocados entre individuos, grupos e/ou
comunidades e sociedades, sempre emergiriam estruturas cognitivas e afetivas. As primeiras,
seriam expressas pela logica da linguagem e das trocas, e as segundas pelas reagdes afetivas ao

exercicio de estruturas de poder.

As estruturas logicas das trocas ora levariam a coagdo (quando a intengéo de
um se sobreporia a de outro, o insatisfaria e imporia valores) ou a cooperagao
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(quando a intengdo de um ndo se sobreporia a de outro, o satisfaria e néo
imporia valores). Os mecanismos coativos, fundamentados na insatisfacdo e
em processos de dominagdo, e 0s mecanismos cooperativos, fundamentados
na satisfacdo e em processos colaborativos, seriam os polos da dindmica das
interacBes do ponto de vista moral, com implicacGes éticas. (PIAGET, 1977
apud CAMPOS, 2015b, p.194)

Para sintetizar esse entendimento, as relagdes de dominacdo ou de igualdade revelam a

natureza da acdo — coativa ou cooperativa — gerando sentimentos, como no Quadro 2 a seguir:

Rela¢6es humanas Natureza da acéo Sentimentos gerados
Dominacéo Coativa Insatisfacao
Colaboracao Cooperativa Satisfacdo

Quadro 2: Interagbes humanas: suas naturezas e sentimentos gerados

A relevancia para a pesquisa reside justamente no fato de se poder estudar as interacdes
entre alunos e professores, e alunos e alunos, através de uma interpretacdo decorrente do
entendimento de como se d& nas estruturas dos jogos das trocas, valorizacdes (ou
desvalorizacGes) ético-morais. E isso, através da analise dos climas afetivos que afloram nas

trocas, resultantes de um lado das producdes psicoldgicas (individuais) e, de outro, das sociais.

3.2.1.2 Agir comunicativo de Jirgen Habermas

Gracas a contribuicdes de Habermas, Campos (2017) amplia a esfera de influéncia de
Piaget. Ainda que essencialmente psicossociais, as proposi¢cdes de Piaget ndo levavam em
explicita consideragdo o desenvolvimento histérico-social, mas somente o psicogenético. Para
dar conta da sociedade em seus contextos historicos, seria necessario conceber as trocas ndo
somente como processos psicogenéticos, mas também como locus do desenvolvimento
historico-social.

Segundo Campos (2017), a fonte filosofica da proposi¢do piagetiana das trocas
repousavam em rela¢6es morais (autbnomas, heterbnomas, ambiguas) e levaram o mestre suigo
a propor o modelo das trocas de valores, correspondente aquela que inspirou a reflexdo do
filosofo alemdo Jirgen Habermas: a filosofia de Kant. Assim, as trocas de valores estdo

fundamentadas na ética das relacbes humanas, que correspondem a autonomia (campo da
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liberdade) ou & heteronomia (campo da servidao). Na troca psicossocial autbnoma, que Piaget
chama de cooperacdo, Habermas fala do “agir comunicativo”, onde existe igualdade ou crenca
na igualdade entre interactantes, ou seja, acdo democratica.

No polo oposto, na troca psicossocial que Piaget chama de coacdo, Habermas a entende
como o que faz emergir 0s agires “estratégico” e “teleologico”, pois trata de interagdes em que
os fundamentos séo a desigualdade e o exercicio do poder, que impdem aos sujeitos relacdes
heterobnomas. Os agires “estratégico” ¢ “teleoldgico” (com intencdo de se manipular com o
objetivo de se chegar a um fim pré-estabelecido) correspondem a relagbes nas quais existe
interesse de ganho e, portanto, seu fundamento atenta as normas democraticas, salvo quando se
da estabelecimento de normas pactuadas coletivamente, ainda que sob formas institucionais de
heteronomia (como por exemplo, a escola, fundada na divisdo entre 0s que, supostamente,
sabem mais e 0s que sabem menos).

Para sintetizar esse entendimento, agregamos ao quadro anterior os tipos de agir que
correspondem as relacdes de dominacdo ou de igualdade que revelam a natureza da acéo —

coativa ou cooperativa — e que gera 0s sentimentos relacionados. Veja o Quadro 3:

Rela¢6es humanas | Natureza da acdo | Sentimentos gerados AGIT

o ) o Estratégico
Dominag&o Coativa Insatisfacéo o
Teleoldgico

Colaboracao Cooperativa Satisfacédo Comunicativo

Quadro 3: Interagdes humanas: suas naturezas, sentimentos gerados e acOes referentes

3.2.1.3 Esquematizacdo de Jean-Blaise Grize

Grize (1991) foi um Idgico e semiodlogo suico que desenvolveu uma ldgica baseada na
linguagem, a que chamou “logica natural”. O seu interesse era buscar descrever com mais
propriedade a l6gica das comunicagdes cotidianas, das conversas do dia a dia (CAMPOS,
2017). Deste autor, Campos (2017) extraiu, para a formulacdo da Ecologia dos Sentidos, a
dimensao teodrica que d4 fundamento a l6gica natural, que Grize chamou de “esquematizagdo”.
Fundamentalmente, Grize descrevia a mesma coisa que Piaget e Habermas: processos

comunicativos onde estruturas argumentativas (l6gicas) carregam, por assim dizer, as
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significacBes da linguagem. No entanto, mais a maneira de Habermas do que de Piaget — que
foi seu mestre — discutiu o processo de comunicagdo ndo como um “modelo” (porque a palavra
costuma ser mais frequentemente utilizada no campo l6gico-matematico), mas como
“esquematizac¢do”, fazendo apelo aos processos de producdo de sentidos.

Assim, considera o processo de comunicagdo como uma “esquematizagdo’” em que 0S
interlocutores coconstroem as ideias progressivamente em fungao de cada “tour de parole” — as
voltas que o discurso da. Deste modo, as esquematizacfes produzem, engquanto principios, em
funcdo de suas finalidades respectivas — ou seja, objetivos de comunicacéo — coconstrucdes de
representacdes individuais e sociais ancoradas em pré-construidos culturais, de modo a criar
ideias complexas e configuragdes de sentidos.

Dessa maneira, agregando esse entendimento aos quadros anteriores: 2 (p.50) e 3 (p.51),
onde relacdes de dominacdo ou de igualdade revelam a natureza da acdo — coativa ou
cooperativa — gerando sentimentos, os participes do processo de comunicacdo coconstroem
esquemas fundados nos principios discutidos no paragrafo anterior. Estas nocbes estdo

ampliadas no Quadro 4 que se segue (p.53):
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Relagdes Natureza | Sentimentos

5 Agir Esquemas
humanas da acdo gerados
Exercicio de coconstrugdes
fundamentadas em
o processos de dominacgédo por
o ) L Estrategico 3
Dominacgao Coativa Insatisfacao coacao que geram

Teleoldgico ) o
sentimentos de insatisfacédo

em funcéo de interesses

alienadores.

Exercicio de coconstrucgdes
fundamentadas em
processos cooperativos por

Colaboracdo | Cooperativa | Satisfacdo | Comunicativo colaboracédo que geram
sentimentos de satisfacdo em

funcgéo de interesses

auténticos.

Quadro 4: Sintese das Interacdes humanas

3.2.2 Ecologia dos Sentidos

Ap0s refletir brevemente sobre as contribuicfes que os trés autores apresentam a teoria
construtivista critica de Campos, é possivel concentrar-se sobre o que o tedrico chama de
Ecologia dos Sentidos. Campos (2017) propde uma compreenséo diferenciada da coconstrucéo
de imagens de mundo de sujeitos, grupos ou sociedades como ilustra a Figura 3 a seguir (p.54):
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Configuragdes dos sentidos

Fator de

i ambiente social

D...

Imagens do mundo

Coﬁs&iéncla, vontade e fnbfalidadé
Condigbes materials de existéncla

Meio ambiente natural

Figura 3: Formacéo das imagens de mundo
Fonte: (CAMPOS, 2017, p.345)

A formacdo da Ecologia dos Sentidos é possivel por intermédio da interacdo em um
ambiente (CAMPOS, 2017). Inerentes a todo processo de comunicacdo, 0s sujeitos engajam
suas estruturas cognitiva e afetiva (em cinza claro na ilustracdo) nas trocas. Estas ocorrem
também em funcdo da condicdo material de existéncia (cinza escuro). No jogo de adaptacédo
dos sujeitos, grupos e sociedades, essas extensGes psicossociais levam a producdo da
consciéncia, da vontade e da moralidade (representadas em cinza médio). As imagens de mundo
criadas e cocriadas por um individuo, por exemplo, sdo constantemente ressignificadas em
processos dindmicos de trocas, produzindo configuragdes de sentidos em meio ambiente natural
e social.

Detalhemos brevemente cada uma das trés camadas da figura, responsaveis pela
formagé&o das imagens de mundo do sujeito que, quando socializadas, produzem configuragdes
de sentidos, podendo estas serem mediadas (por midias tradicionais, digitais etc):

- Camada interna (cinza claro) — Estruturas cognitivas e afetivas do sujeito: Cognicéo e

afetividade, nas formas de razéo e sentimento, caminham lado a lado e desenvolvem-se ao longo
do tempo, constituindo a personalidade e as possibilidades dos sujeitos.

- Camada externa (cinza escuro) — Condicdes materiais de existéncia: O

desenvolvimento das estruturas cognitiva e afetiva dos sujeitos depende das condi¢des materiais
de existéncia, refletidas, de um lado, pelas condi¢des do ambiente - natural e social, na forma
de recursos materiais (alimento, moradia etc) e, por outro, espirituais (ideias, saide emocional
etc) (CAMPOS, 2017).
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- Camada de conexdo entre a de dentro e a de fora (central) — Consciéncia, vontade e

moralidade do sujeito: E no jogo entre o desenvolvimento do sujeito e o mundo no qual se

insere que nasce a possibilidade da consciéncia. A consciéncia e a vontade emergem das
estruturas cognitivas e afetivas do individuo, que podem ser modificadas progressivamente ao
sabor das trocas no meio ambiente social, inserido no meio ambiente natural. “A posi¢do do
sujeito, internamente, diz respeito a seus valores morais e, externamente, a maneira como essa
moralidade se constitui ética-politicamente no publico” (CAMPOS, 2014, p.984). Ou seja, a
construcdo e transformacdo da estrutura ético-moral do individuo acontece pela interacdo com
0 meio, que estd relacionada, de um lado, as condi¢des materiais e, de outro, ao
desenvolvimento cognitivo e afetivo. Segundo o autor, a evolucdo de vida do sujeito passa
necessariamente pela tomada de consciéncia de si nas interacdes com o mundo objetivo e nas
relagdes sociais, “manifestando-se por meio da capacidade de articulacdo de linguagens
maltiplas dentre as quais a lingua ¢ a mais importante” (CAMPOS, 2017, p.373).

E na dinamica das trocas no contexto de producéo de configuragdes de sentidos (em
suas dimensdes biolodgica, psicossocial e histdrica) que ocorre a formacao de juizos e definicdo
de escolhas. Relativamente a esta formacdo, integrando Piaget, Habermas e Grize, a ecologia
dos sentidos trata das interagcdes em contextos de dominacéo - que desencadeiam processos de
coacdo que desvalorizam o outro - ou em contextos de negociacao e acordos - que desenvolvem
processos de cooperagao que valorizam os participantes de um processo de comunicagéo. E por
meio, portanto, da ecologia dos sentidos, que buscamos entender, neste estudo, 0s mecanismos
de producao afetiva de sujeitos em comunidade atraves das trocas de ideias e emo¢oes mediadas

pelo computador por meio de foruns de discusséo.

3.3 Integrando dinamica dos afetos e ecologia dos sentidos

Sabemos que a presente pesquisa considera alunos e professores reunidos em féruns de
educacdo a distancia e que se pretende observar a afetividade emergente a partir da interacao
entre eles. Deste modo, vamos considerar os foruns como campos de producéo de configuraces
de sentidos. Tais configuragdes — em contextos de competicdo ou de colaboragcdo — se
constituem a partir da integracdo das questdes apresentadas no item anterior.

Abordemos, pois, 0s pontos tangentes entre a teoria da Ecologia dos Sentidos e a
filosofia de Espinosa. A compreensdo de Espinosa (2009a), como vimos, permite o
estabelecimento de um paralelo entre a relagéo de causalidade e origem/natureza dos afetos e a

relacdo de acdo e reacdo levando a satisfacOes e insatisfacGes, valorizagdes e desvalorizacoes,
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relacionada com a maneira pela qual Campos (2015a, 2017) integrou Piaget (1977) dentro de
uma extensdo de entendimento ao considerarmos a producdo de sentidos que se manifesta
através de configuracdes na ecologia das trocas.

Os fundamentos parecem compartilhar de légicas semelhantes pois, ao considerar as
tendéncias-energia (no sentido piagetiano-camposiano), podemos analogamente a elas atribuir
correspondéncias as poténcias (no sentido espinosano), e que a satisfacdo ou insatisfacéo (polos
presentes na ecologia dos sentidos) correspondem as diversas manifestacdes afetivas
relacionadas com poténcia para a alegria ou para a tristeza (polos presentes na filosofia de
Espinosa). Essa analogia leva a uma proximidade entre os fundamentos-base da pesquisa, que
exploramos no sentido de integra-las para indicar como, metodologicamente, foi possivel trazé-

los para a andlise dos resultados da investigacdo que realizamos (capitulo 4 - Metodologia).

3.3.1 Sentimentos afetivos

A analise procedera pela identificacdo de quais “afetos” (sentimentos afetivos) teriam
sido mobilizados nos processos de coconstrucdo de sentidos nas interacdes e, em seguida, pela
classificacdo como afetos de poténcia para alegria ou para tristeza, segundo o entendimento de
Espinosa (2009a). O fildsofo conceitua “afetos” a partir de sua origem verbal (“afetar’), como
sendo tudo aquilo que nos move. Dos primarios (alegria e tristeza) decorrem os secundarios,
também nomeados pelo autor como afetos derivados ou paixdes. Em sua obra “Etica” (2009a),
Espinosa identifica como afetos de alegria: amor, esperanca, atracdo, admiracdo, escarnio,
segurancga, gaudio, contentamento, soberba, favor, gloria, estima e gratiddo. Os da tristeza sao:
0dio, medo, aversdo, rancor, desespero, decepcdo, comiseracdo, ira, humildade,
arrependimento, inveja, vergonha, desprezo, ambicdo, avareza e luxuria. Sabemos que cada
afeto acompanha um motivo de existir que, na concepcdo de Espinosa (2009a), sdo as naturezas

do objeto ou do desejo.

3.3.2 Potencializagdo dos afetos em funcdo da natureza das interacGes

No intuito de integrar a dimensdo dos afetos a ecologia dos sentidos, tomamos a
dindmica da potencializacdo dos afetos nas interacdes, produtoras de configuracdes de sentidos,
em funcdo de energias manifestadas como  satisfagdo, insatisfacdo  ou
neutralidade/ambiguidade. As trocas, entendidas como processos de acdo e reacdo, levam a

valorizagdo do outro quando houver satisfacdo, desvalorizacdo do outro quando houver
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insatisfacdo, ou a indiferenca em relacdo ao outro quando ha ambiguidade nas intencdes
comunicativas dos participantes desses processos de interacdo. Assim, nos questionamos sobre
a questdo ética identificando se essas relagdes sdo da ordem da autonomia (quando diante de
processos de satisfacdo levando a valorizacdo do outro em funcdo do respeito), heteronomia
(quando diante de processos de insatisfacdo levando a desvalorizagdo do outro em fungéo de
coercgdo desrespeitosa) ou de neutralidade/ambiguidade (quando néo é possivel identificar se ha
satisfacdo-valorizacdo-respeito ou insatisfagdo-desvalorizacdo-violacdo; ou quando se verifica

a incidéncia dos dois casos ao mesmo tempo).

3.3.3 Elementos da ecologia dos sentidos

Finalmente, em funcdo dos afetos e da dindmica de suas potencializa¢@es, para cada
situacdo estudada, buscamos descrever e analisar elementos da ecologia dos sentidos
procurando identificar: (1) o que constituem os atores (estruturas cognitiva e afetiva, além da
consciéncia ético-moral), (2) como se compBe 0 meio ambiente natural (no caso, as redes de
computador acessadas da escola, 0 ambiente doméstico de onde se interage etc) e também o
meio ambiente social (condi¢Ges econdmicas e histdrico-culturais nas quais os estudantes fazem
seu curso); de modo a buscar compreender (3) quais imagens de mundo a integracdo desses
elementos parecem produzir (como visto na Figura 3, p.54).

Neste sentido, desenvolvemos um quadro basico de orientacdo, utilizado como suporte
para a construcdo de outros quadros de analise que efetivamente foram utilizados e que serdo
apresentados no préximo capitulo. O objetivo de construgdo dessa base foi a de nortear uma
sintese em funcdo das analises das situacdes pedagdgicas criadas em torno dos jogos, que sdo

descritas mais adiante nesta tese. Veja, a seguir, 0 Quadro 5 (p.58):
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Colaborativo

Competitivo

Quadro 5: Base para as andlises das situacfes pedagdgicas

Os campos derivados das teorias apresentadas neste capitulo sdo retomados na anélise

e interpretacéo dos resultados (Item 4.4, p.68), quando continuam a ser desenvolvidos para tal.
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4 METODOLOGIA

Apresentamos e justificamos, neste capitulo, a metodologia da pesquisa, ancorada no
método de pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1947; TRIPP, 2005), integrado ao quase-experimental
(CHRISTENSEN, 1941). Abordamos o contexto do estudo no &mbito do Centro de Educacéo
Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro — CEDERJ e elencamos os procedimentos de
realizacdo do mesmo. Discorremos sobre a técnica qualitativa ndo-probabilistica por critério de
juizo (COCHRAN, 1965) e de conveniéncia (MATTAR, 1996), para composi¢cdo das amostras
de sujeitos e documentos da investigacéo, além de serem apresentados 0s sujeitos da pesquisa,
entre discentes, docentes e especialistas em ensino online, assim como os tipos de dados
coletados a partir deles. Entrevistas semiestruturadas (SELLTIZ; WRIGHTSMAN; COOK,
1987) sdo abordadas como instrumento de coleta de dados.

Para analise empirica e interpretativa dos dados, elucidamos como se deu este processo
em funcdo dos conceitos tedricos principais da tese: filosofia dos afetos de Espinosa (2009) e
ecologia dos sentidos de Campos (2017). Apresentamos o desenvolvimento de um método para
analise e interpretacdo tanto dos dados provenientes das interacdes nos jogos e no grupo de
controle, quanto daqueles oriundos das entrevistas. Tal desenvolvimento se deu por meio da
criacdo de quadros de identificagdo de sentimentos e suas classificagbes, assim como de
avaliacdo dos climas afetivos das trocas. Expomos também um quadro avaliativo da
configuracdo dos ambientes de competicdo e de colaboracdo, adaptado de Campos, Freitas e
Grabovschi  (2013). Além disso, elucidamos como a triangulacdo metodoldgica
(MARCONDES; BRISOLA, 2014) nos auxiliou a amparar as analises.

4.1 Método

Adotamos o método de pesquisa-acdo, associado aos procedimentos do método quase-
experimental, que nos pareceram mais adequados para o propdésito da pesquisa. Conforme
delineado nos capitulos anteriores, o estudo instaura ambientes de naturezas opostas (um
baseado na colaboracdo e outro baseado na competi¢cdo) em féruns de ensino superior a
distancia, por meio de jogos educacionais. A intervencao associada a pesquisa-acado através de
jogos em foruns foi orientada da seguinte forma: 1. Recrutamento de professores e especialistas
em EAD que compuseram o que nomeamaos de equipe de design dos jogos. 2. Desenvolvimento,

com a equipe, dos dois tipos de jogos. 3. Desenvolvimento de um design quase-experimental.
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4.1.1 Método de pesquisa-acdo

Como os processos que estudamos dependem da participacao de varias comunidades de
aprendizagem, associamos 0 método da pesquisa-acdo (que explicamos nesta se¢do) ao método
quase-experimental (que abordamos a seguir no item 4.1.2). Muito utilizadas em ambientes
educacionais, as pesquisas-a¢ao sdao processos de intervengdo social, “que permitem superar
lacunas entre a pesquisa educativa e a pratica docente, ou seja, entre a teoria e a pratica, e 0s
resultados ampliam as capacidades de compreensdo dos professores e suas praticas, por isso
favorecem amplamente as mudangas” (ELLIOT, 1998, p.15). Conforme o autor, 0 método
permite que especialistas e praticos, enquanto integrantes da pesquisa, colaborem e negociem
entre si, 0 que pode gerar certa tensdo sobre o controle do trabalho: de um lado, especialistas
interessados em sua autonomia, e, de outro, praticos almejando validar suas ideias e teorias
junto a academia.

Segundo Thiollent (1947, p.15), entre as defini¢cbes possiveis, estd a seguinte:

A pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma ac¢do ou com a resolucdo de um problema

coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situagéo ou
do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Thiollent (1947) afirma que, ao conceber o conhecimento como propulsor de uma agéo,
estudos sdo possiveis nos quais 0s objetivos ndo se limitem a mera descricdo ou avaliacdo das
situacbes. No contexto educacional, de construcdo ou reconstrucdo no ensino, descrever e
avaliar ndo bastam, segundo o autor: é preciso minimizar 0s usos essencialmente burocraticos
ou simbolicos e exaltar os usos realmente transformadores. A metodologia em questdo,
portanto, suscita a criacao e o planejamento. “O problema consiste em saber como alcangar
determinados objetivos, produzir determinados efeitos, conceber organizacdes, praticas
educacionais e suportes materiais com caracteristicas e critérios aceitos pelos grupos
interessados” (THIOLLENT, 1947, p.75). Esses aspectos remetem a tensdo mencionada por
Elliot (1998) entre pesquisadores e praticos. Talvez um dos grandes desafios da pesquisa-a¢ao
seja agregar ao contexto estudado a fusdo dos conhecimentos mais adequados de ambos como
fruto de uma relacdo saudavel.

Sem duavida, a contribuicdo social é um ponto de destaque do método, de acordo com
Tripp (2005), para quem a pesquisa-acao educacional € principalmente uma estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores, a fim de aprimorar o ensino e, em decorréncia,

o aprendizado de seus alunos através da pesquisa. O autor (2005) considera que o método de
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pesquisa-a¢do gera significativo conhecimento baseado na pratica, sendo, no entanto, pouco
comum encontré-lo teorizado. “A pesquisa-acdo deveria ser capaz de fazer a ligacdo tanto da
teoria para a transigdo da pratica quanto da pratica para a transformacdo da teoria” (TRIPP,
2005, p.455). E o0 que se pretende deixar como contribuicdo pela presente tese.

Adotamos o tipo de pesquisa-a¢do denominado “pratica”, em que o pesquisador escolhe
ou projeta as mudancas a serem feitas no universo estudado, diferente da pesquisa-acéao de tipo
“técnico”, em que o investigador adota atuacdo pontual de uma pratica existente em um outro

lugar, para implementar em seu campo de estudo (TRIPP, 2005).

4.1.2 Método quase-experimental

Quando apresentamos nossa questdo de pesquisa (item 2.4, p.39), indicamos que
gostariamos de identificar, descrever e explorar climas afetivos que viessem a emergir de
interagBes em jogos de natureza oposta, organizados em féruns de discussdo, de modo a
compreender suas influéncias/papéis no processo de ensino-aprendizagem e de comunicacgao
pedagdgica em comunidades de ensino superior a distancia. Para respondermos a tal questéo
investigativa, demo-nos conta de que apenas 0 método de pesquisa-a¢do ndo seria suficiente.
Ao explorarmos as possibilidades, escolhemos trabalhar também com o método quase-
experimental, cuja utilizacdo em pesquisas qualitativas rigorosas em Psicologia é usual na area
da educacéo.

Por definicdo, os métodos quase-experimentais sdo aqueles que embasam estudos de
natureza empirica aos quais faltam duas das caracteristicas mais comuns de uma
experimentacao: o controle completo e a aleatoriedade na selecéo dos grupos (CHRISTENSEN,
1941). Prossigamos em comparacdo entre 0s géneros experimental e quase-experimental para
as elucidacgdes. De acordo com Christensen (1941), a metodologia experimental pressupde um
controle completo do ambiente de investigacdo, porque todas as varidveis sao passiveis de
serem controladas. No entanto, em ambientes naturais, tais como 0 que Nnos propusemos a
estudar, ndo é possivel um controle total das variaveis. A presente pesquisa, exatamente por ser
qualitativa, ndo tem essa intencdo pelo fato de ser impossivel uma observancia absolutamente
objetiva em contextos abertos como os de ensino.

Para ilustrar esta afirmacao, consideremos algumas variaveis do presente estudo, como
0S cursos e as disciplinas examinadas, que ndo podem ser submetidos a uma visdo objetivista
estrita. Uma evidéncia de ser impossivel uma objetividade rigorosa revela-se pela maneira

como aplicamos nossa pesquisa: em ambiente impositivo (na medida em que os alunos estao
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sujeitos as demandas dos professores), no mesmo curso de graduacao (que foi o de Historia),
nas mesma disciplina (Historia Contemporanea 1) e com os mesmos professores. Porém, em
diferentes semestres e ndo com os mesmos alunos. N&o seria possivel, portanto, alcancar
objetivismo estrito. Um primeiro elemento ndo controlavel evidente, nesse caso, é 0 aspecto
temporal, que interfere em resultados, como o fato de que alunos e professores estdo em
contextos de vida diferentes seis meses antes e seis meses depois. Além disso, como o grupo
de alunos ndo foi 0 mesmo nos dois semestres, suas percepcdes a respeito da experiéncia ndo
poderia ser a mesma, além de inUmeras outras variaveis que fugiram ao nosso controle como
pesquisadores, 0 que é natural em um quase-experimento.

Outra caracteristica do género experimental é a aleatoriedade na selecdo dos grupos
(CHRISTENSEN, 1941). A complexidade da pesquisa que propusemos criaria enormes
dificuldades para a obtencdo de grupos aleatdrios. Nessa medida, ao contrario do procedimento
probabilistico, nesta pesquisa as comunidades educacionais que passaram pelas experiéncias de
colaboracéo e competicao foram selecionadas pelo pesquisador. “O método quase-experimental
ndo possui todos o0s requisitos necessarios para o controle de interferéncias de variaveis
externas. Na maioria dos casos, 0 requisito ndo cumprido € o da tarefa de aleatorizacdo dos
participantes para os grupos” (CHRISTENSEN, 1941, p.262, tradugdo nossa). Os chamados
"experimentos verdadeiros" sao dificeis de serem seguidos em contextos educativos, considera
o autor (1941), e nem sempre permitem uma vis&o critica do processo. E muito dificil conceber
um design com grupo experimental e grupo de controle, na medida em que os sujeitos dos
grupos sdo sempre diferentes, produzindo constante contaminacédo de resultados. Ja pesquisas
quase-experimentais, segundo Christensen (1941), permitem uma associagdo com o
pensamento critico, ainda que leve a resultados menos conclusivos.

Podemos dizer, portanto, que a metodologia quase-experimental ndo tem a pretensao de
ter a validade e a credibilidade asseguradas pela experimental. Ao mesmo tempo que o design
quase-experimental tem uma maior aplicabilidade e uma dimensdo menos objetivista, tem a
vantagem de dar lugar a experiéncias com membros de comunidades reais, ainda que a sua
faculdade de generalizagdo acabe sendo reduzida (CHRISTENSEN, 1941). Finalmente, vale
salientar que o género quase-experimental de pesquisa, de acordo com o autor, trabalha com a
possibilidade de analise comparativa, ligada a uma realidade ja existente, como é o caso do
nosso estudo nos foruns, onde foram simuladas duas experiéncias (uma competitiva e outra
colaborativa), com duas turmas diferentes, que puderam ser comparadas. Nossa investigacéo
contou também com um grupo de controle, para observar aqueles que ndo vivenciaram o

experimento, conforme abordaremos mais adiante. Assim, consideramos que agregar 0 método
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quase-experimental a um processo de pesquisa-acdo reforgou os resultados do estudo, ja que
este se processou em estrutura que permitiu buscar um confronto com os contextos reais onde

foi desenvolvido.

4.1.3 Contexto e procedimentos de realizagao

A pesquisa foi realizada no CEDERJ — Centro de Educacdo Superior a Distancia do
Estado do Rio de Janeiro, responsavel pela gestdo do ensino a distancia de sete universidades
publicas localizadas no estado: UFRJ, UERJ, UNIRIO, UFF, UENF, RURAL e CEFET, cuja
breve histéria e modelo de funcionamento foram abordados no item 2.2 desta tese (p.19).

A ferramenta tecnologica utilizada no CEDERJ € 0 Moodle, plataforma virtual de ensino
gue tem como uma das ferramentas o forum de discussdo, também chamado de comunidade de
aprendizagem. Os foruns se destinam a promover debates de assuntos pré-determinados. As
mensagens publicadas ficam disponiveis a todos e sdo basicamente divididas por assunto,
ordenadas por data, assim como 0s comentarios dos participantes. (MOORE, 2007)

Sdo nestas comunidades de aprendizagem que procedemos a aplicacdo dos jogos
educacionais para comparacgdo de climas afetivos gerados nos grupos submetidos a estratégias
psicossociais de colaboracdo e competi¢cdo. Juntamente com professores e especialistas em
EAD do CEDERJ, criamos jogos de natureza argumentativa, entendendo-se que esta natureza
teria melhor aderéncia ao ambiente dos foruns.

O processo teve 13 etapas que descrevemos aqui sucintamente, a titulo de introducéo, e
que sdo detalhadas mais adiante:

Etapa 1 - Estabelecemos uma parceria formal com o CEDERJ de modo a interagir com
seus técnicos e funcionarios dos setores pedagdgicos;

Etapa 2 - Conhecemos comunidades existentes de alunos e professores, seus cursos de
graduacdo, metodologia de ensino e tecnologias implementadas;

Etapa 3 - Identificamos professores de varios cursos e disciplinas que utilizam foéruns
de discussdo, com 0s quais conversamos e buscamos parceria. Além disso, reconhecemos
aqueles que estariam interessados e dispostos a colaborar com a pesquisa;

Etapa 4 — Por meio deles, coletamos dados como funcionamento dos cursos, disciplinas,
perfil dos alunos, planos de ensino dos professores, dados das avaliagdes etc;

Etapa 5 - Sempre que possivel, participamos com professores do processo pedagogico

de ensino da matéria para saber o que pretendiam, de modo a ajuda-los a conceber estratégias



64

de intervencdo nos foruns que os deixassem confortaveis e que, a0 mesmo tempo, permitissem
que a pesquisa fosse vidvel e bem-vinda;

Etapa 6 — Em funcéo de aspectos como interesse e facilidade para desenvolvimento dos
jogos com base argumentativa adequados a trocas via foruns, selecionamos docentes do curso
de Histdria, mais especificamente da disciplina-alvo Histéria Contemporanea I. Elaboramos
entdo o desenho dos jogos de colaboracdo e de competicdo, tendo como base a ementa da
disciplina acima mencionada;

Etapa 7 — Momento da intervencgéo: os jogos sdo aplicados nos ambientes selecionados.
O competitivo foi aplicado no segundo semestre de 2018 e o colaborativo no primeiro semestre
de 2019;

Etapa 8 — Coletamos os dados referentes aos primeiros resultados;

Etapa 9 — Seguiu-se a coleta de todos os dados;

Etapa 10 — Analisamos os resultados com diagndsticos de cenarios e comportamentos;

Etapa 11 — Realizamos entrevistas semiestruturadas com a equipe de design dos jogos e
com discentes, conforme abordaremos no item 4.3.3 - Instrumento de coleta de dados.

Etapa 12 — Analisamos as entrevistas

Etapa 13 — Revisitamos os resultados.

As etapas do processo respeitaram as determinagOes estabelecidas no processo de
autorizacdo ética da pesquisa. A sua realizacao foi aprovada pelo Comité de Etica do CFCH —
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),

por meio de certificado de nimero 3.059.696, emitido em 5 de dezembro de 2018.

4.2 Estratégias de amostragem de sujeitos e documentos

Para definir as amostras de sujeitos e documentos a serem utilizados na pesquisa, foram
integradas as técnicas ndo-probabilisticas por conveniéncia e por critério intencional ou de
juizo. A técnica ndo-probabilistica, por si s6, é aquela em que ndo se acessa a lista completa
dos individuos que formam a populacdo (marco amostral). Sendo assim, ndo se sabe a
probabilidade de cada individuo ser selecionado para a amostra e, por conseguinte, ndo se pode
generalizar resultados com precisdo estatistica. Ao contrario, pela amostragem probabilistica,
no minimo um elemento da populacdo teria chance conhecida e diferente de zero de ser
selecionado para o estudo, segundo Cochran (1965).

Com relacdo a amostragem por conveniéncia, esta é aquela que consiste em selecionar

a parcela da populagdo que seja mais acessivel (MATTAR, 1996). Eu, pesquisadora da tese,
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trabalhei por sete anos no CEDERJ — Centro de Educacdo Superior a Distancia do Estado do
Rio de Janeiro. Muitos dos seus cursos possuem disciplinas que utilizam foruns como
ferramenta de interacao, sendo que alguns deles serviram de campo para o estudo. A amostra
foi definida, portanto, em funcdo da facilidade de acesso a docentes e discentes, naturalmente
configurada pelos lagos profissionais. Decerto, a autoriza¢do da instituicdo para que a pesquisa
fosse nela realizada também foi alcangcada com desembaraco. Tais pontos compdem o carater
conveniente de amostragem da pesquisa por técnica ndo-probabilistica.

Ja a definicdo das amostras por critério intencional ocorre quando a escolha da
populagéo e do conjunto de documentos a serem estudados dependem ao menos em parte do
juizo do pesquisador (COCHRAN, 1965). Esta estratégia nos autorizou a direcionar as escolhas
dos elementos que formariam a populacdo especifica e 0s documentos a serem observados
(estudantes de Histdria, cursos com foruns etc), tendo como principal quesito de selecdo a

precisdo da informagéo que as amostras poderiam trazer.

4.3 Coleta de dados

4.3.1 Sujeitos

Participaram da pesquisa 104 sujeitos, sendo 98 alunos e seis integrantes da equipe
elaboradora dos jogos. Tal equipe, que foi o eixo de implantacao da pesquisa-acdo, foi composta
pela doutoranda da tese e pelos seguintes especialistas da disciplina em que as atividades foram
aplicadas, todos funcionarios do CEDERJ: o professor-coordenador, a tutora-coordenadora, a
tutora de apoio ao professor, o designer instrucional (historiador) e a ilustradora cartunista.

Os 98 alunos eram do curso de Historia, sendo que 40 cursavam a disciplina de Historia
Contemporanea | (HC-I) — que participaram dos jogos — e 58 cursavam a disciplina Historia
Contemporéanea Il (HC-1I) — que compuseram o grupo de controle. Dos 40 estudantes que
jogaram (HC-I), 15 foram da atividade competitiva e 25 da colaborativa. S8o, portanto, 0s
sujeitos que se submeteram ao quase-experimento.

Os dados relacionados aos sujeitos provieram de:

a) Discentes — da participacdo nos jogos (interacdo nos foruns) e de entrevistas
semiestruturadas. Foi entrevistado um total de 15 alunos: cinco do jogo competitivo, cinco do
colaborativo e cinco do grupo de controle. O processo de escolha dos alunos se desenvolveu do
seguinte modo: a partir do e-mail fornecido por eles ao assinarem o TCLE — Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido da pesquisa, foram enviadas mensagens solicitando seus
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telefones e indagando-os sobre a possibilidade da concessdo de entrevista a respeito dos jogos
de que participaram ou dos féruns sem jogos, conforme o caso. Todos aqueles que forneceram
seus numeros foram entdo contatados para a conversa (15 dos 98 estudantes).

b) Equipe de design dos jogos:

(1) Professor coordenador da disciplina e (2) tutora de apoio ao professor — para a
preparacdo dos quase-experimentos foram colhidas informacGes acerca do comportamento
comum aos alunos do 5° periodo de Historia, fase do curso que recebeu as atividades através
dos jogos elaborados para os féruns da disciplina de HC-I nos semestres de 2018.2 e 2019.1. Ja
para 0 momento pos-aplicacdo dos jogos, as percepcdes a respeito do processo de ensino-
aprendizagem foram alvo da coleta de dados através também de entrevistas semiestruturadas.

(3) Designer instrucional (historiador) — deste profissional foram buscadas as
impressdes sobre a transmissdo do conteldo da disciplina por meio dos jogos, através de
entrevista semiestruturada, a fim de verificar se a implantagdo da novidade havia cumprido seu
papel didatico. Observacgdes deste tipo, alids, sdo uma das atribui¢cdes do designer instrucional
na EAD. Abordaremos mais sobre ele no item 5.1.3.2 - Planejamento geral dos jogos.

(4) Nustradora — dela extraimos impressdes em torno dos impactos da identidade visual
projetada para o despertar do elemento lidico em prol do interesse e consequente
aproveitamento educacional do estudante.

Vale destacar que, de todos, buscamos saber também sobre como se sentiram ao fazer

parte do projeto.

4.3.2 Documentos

No que tange aos documentos, optou-se por colher informacgdes que pudessem dar
elementos de contexto como relativamente as exigéncias curriculares da disciplina e as
avaliacdes. Utilizados somente para nortear a pesquisa-a¢éo, os tipos de documentos escolhidos
para complementar os dados para o estudo foram:

a) Documentos pedagogicos - planos de ensino dos professores, funcionamento dos
cursos e disciplinas, perfil dos alunos, tal como foi previsto na Atividade 4, detalhada no item
4.1.3 — Contexto e procedimentos de realizagdo (p.63). Os documentos pedagdgicos foram
importantes para a tomada de deciséo de qual curso e qual disciplina fariam parte da pesquisa,

assim como foi relevante para a elaboragéo e implantacéo dos jogos.
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b) Documentos de avaliacdo - foram disponibilizados andnima e confidencialmente
pelos docentes, para uma nogéo geral dos temas abordados nas disciplinas e da condugdo dos
exames.

4.3.3 Instrumento de coleta de dados

Como instrumento de coleta de dados, realizamos entrevistas semiestruturadas
(SELLTIZ; WRIGHTSMAN; COOK, 1987) com alunos e a equipe de design dos jogos, como
mencionado no item anterior 4.3.1 — Sujeitos (p.65). As entrevistas serviram para acessar as
percepcOes dos participantes a respeito do processo pelo qual passaram, viabilizando a coleta
de resultados da aplicacdo dos jogos desenhados. Além disso, por meio delas, também foi
possivel acessar as percepcbes dos estudantes do grupo de controle, pelas suas vivéncias
habituais nos féruns que ndo receberam a intervencao da pesquisa.

A entrevista semiestruturada é um instrumento de coleta de dados qualitativo, de uso
frequente em pesquisas nas ciéncias humanas e sociais. As perguntas seguem uma estrutura
pré-concebida em funcdo de questbes das quais o pesquisador anseia por informacGes. Porém,
sdo abertas, ou seja, apenas norteiam a coleta de dados, sem, portanto, serem feitas de maneira
rigida (SELLTIZ; WRIGHTSMAN; COOK, 1987).

Obtivemos ao todo 19 entrevistas, sendo 15 de alunos e quatro de integrantes da equipe
de design. Destaquemos aqui que praticamente todas elas foram mediadas por chamada de
audio via Whatsapp, com excecdo de um dos casos em que a conversa se deu pessoalmente. A
adocdo de entrevistas como essas é respaldada por autores como Miller e Horst (2015), que
consideram que o online faz parte de nossas vidas cotidianas e ndo tornam as rela¢cbes humanas
artificiais, ficando no passado a maxima de que estamos nos transformando em ciborgues. Nesta
visdo, a tecnologia estaria alterando as formas de mediacdo, sem, contudo, deixar que se perca
as caracteristicas humanizadas das trocas, que nos sdo tdo caras neste estudo. Outros autores
como Deakin e Wakefield (2014) e Janghorban, Roudsari e Taghipour (2014) sinalizam para
0s ganhos que o pesquisador obtém lancando mao de recursos como este, tais como economia
de tempo e de custos, além da possibilidade de acesso a entrevistados que poderiam ndo figurar
no trabalho pela barreira de longas distancias. Legitimar, portanto, tais aspectos em nossas
entrevistas por ligacdo de audio do Whatsapp € de grande relevancia para a pesquisa, que tem
a afetividade como objeto de investigagao.

Cabe lembrar que relativamente a alguns casos na equipe de design dos jogos, foram
realizadas entrevistas antes e depois da aplicagdo das atividades (técnica para se verificar as

percepcOes prévias a um evento e aquelas depois de sua ocorréncia).
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4.4 Analise empirica e interpretativa dos dados

4.4.1 Conceitos teoricos norteadores da interpretacdo dos dados empiricos

Retomaremos aqui 0 percurso que seguimos ao mostrar no capitulo 3 — Quadro teorico
(p.41), como adequamos a abordagem tedrica a analise de dados da pesquisa. Haviamos
também indicado trés dimensdes norteadoras utilizadas para a andlise empirica que

apresentaremos mais adiante (secdo 4.4.3 — Triangulacdo dos dados, p.80).

4.4.1.1 Sentimentos afetivos

Para se compreender as interacdes nas quase-experiéncias pedagdgicas em contexto de
pesquisa-acdo utilizando féruns de discussdo de natureza competitiva ou colaborativa nos dois
semestres da disciplina de Histéria Contemporanea I, criamos inicialmente uma maneira de
organizar os afetos (ou sentimentos afetivos) gerados e, em um segundo momento, de observar
de quais afetos primarios eles seriam derivados (da alegria ou da tristeza). Assim, viabilizamos
uma forma de identificar as poténcias afetivas nas interagdes das atividades aplicadas. A mesma
sistematizacdo foi utilizada para analisar as trocas no grupo de controle, ou seja, entre os alunos
gue ndo vivenciaram a intervencdo da pesquisa. Além disso, esta forma de organizar os afetos
e suas respectivas potencializacbes também foi adotada para as analises das entrevistas.
Reunimos, no Quadro 6 a seguir (p.69), os afetos de alegria e de tristeza segundo a classificacéo
de Espinosa (2009a):
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AFETOS DE ALEGRIA AFETOS DE TRISTEZA

Amor Odio

Esperanca Medo

Atracao Aversao

Admiracdo Rancor

Escarnio * Desespero

Seguranca Decepcéao

Gaudio Comiseracao *

Contentamento Ira

Soberba * Humildade *

Favor Arrependimento

Gloria Inveja

Estima Vergonha

Gratidéo Desprezo
Ambicéo
Avareza
Luxdria

* Afetos que serdo especialmente comentados na sequéncia.

Quadro 6: Afetos de alegria e de tristeza segundo Espinosa

Sabemos que cada afeto acompanha um motivo de existir que, na concep¢éo do autor,

sdo as naturezas do objeto ou do desejo. As naturezas do objeto auxiliam, pois, na explicagdo

da manifestacdo de cada afeto. Relativamente a categorizacdo dos afetos acima apresentados,

avaliamos que apresentam entendimento facil e automatico. Deste modo, abrimos méo de

elucidacBes, com excecdo dos quatro afetos marcados com asterisco: escarnio e soberba

(classificados pelo fildsofo como poténcias de alegria) e comiseracdo e humildade

(categorizados como poténcias de tristeza), para 0s quais julgamos serem necessarias

explicagOes pelo fato de suas significagbes usuais no mundo de hoje ndo serem exatamente

aquelas que Espinosa lhes atribuia. A fim de esclarecer as significacfes dadas a esses afetos e

0s porqués de suas categorizacdes, citamos diretamente Espinosa em cada um desses casos:
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- Escérnio - “... ¢ uma alegria que surge por imaginarmos que ha algo que desprezamos
na coisa que odiamos”. (ESPINOSA, 2009a, p.73)

- Soberba - “...¢ uma alegria que surge porque um homem, por amor proprio, faz de si
mesmo uma estimativa acima da justa. (ESPINOSA, 2009a, p.59)

- Comiseragdo — “...é uma tristeza acompanhada da ideia de um mal que atingiu um
outro que imaginamos ser nosso semelhante”. (ESPINOSA, 20094, p.73)

- Humildade — ... é uma tristeza que surge porque o homem considera a sua impoténcia
ou debilidade”. (ESPINOSA, 2009a, p.74)

Cabe esclarecer que discriminamos e descrevemos as maneiras pelas quais os afetos
foram mobilizados, em funcdo ndo somente da interpretacdo que demos a respeito do que foi

escrito nos foruns, mas também de manifestacfes iconicas apresentadas (emoticons).

4.4.1.2 Potencializacdo dos afetos em fungéo da natureza das interagdes

A identificacdo dos afetos que emergiram nas trocas dos foruns-jogo, assim como a
verificacdo da poténcia para alegria ou para tristeza desses sentimentos afetivos, possibilitaram
avaliarmos a configuracdo dos ambientes de cada uma das atividades (de colaboracéo ou de
competicéo). Isso porque, em funcdo da atmosfera colaborativa ou de competitividade, os afetos
potencializados integraram uma dinamica de coconstrucdo de sentidos (CAMPOS, 2017),
gerando energias de satisfacdo, insatisfacdo ou neutralidade/ambiguidade em processos de acdo
e reacdo na relacdo com o outro (PIAGET, 1977).

Foi possivel, assim, avaliar se as relacGes estabelecidas no meio virtual (féruns de
discussdo), em cada um dos jogos, proporcionaram a composi¢do de ambiente autdbnomo
(equilibrado e de satisfacdo nas trocas pela cooperacdo no sentido piagetiano) ou heterébnomo
(desequilibrado e de insatisfacdo nas trocas pela imposicdo de valores); havendo ainda a

possibilidade da existéncia de ambiente neutro ou configurado por ambas as caracteristicas.

4.4.1.3 Elementos da Ecologia dos Sentidos

Para contextualizar o processo da pesquisa, tivemos em mente que tanto os afetos como
suas potencializacOes e relagdes com a natureza das trocas — competitiva ou colaborativa —
levam em consideracdo o dinamismo das ecologias dos sentidos (CAMPOS, 2017). Nestas,
além das afetivas, temos as estruturas cognitivas (como mencgfes a plataforma, possiveis

dificuldades no uso do sistema, dificuldades ou facilidades de compreensdo dos contelidos etc)
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e as estruturas etico-morais (se valorizaram a experiéncia, se houve um aprendizado
significativo que trouxesse mudanca no juizo que fazem das ideologias politicas e de
governantes etc). Esta exploracdo possibilitou compreender padrdes gerais do papel do meio
ambiente da quase-experiéncia em contexto de pesquisa-acdo. Do ponto de vista “natural”,
considerou-se todo o conjunto de concretudes relacionadas com a aprendizagem (espacos
virtuais, espacos fisicos etc) e, do ambiente social, considerou-se a historia e a cultura das
turmas (condicdes econémicas e histdricas nas quais os estudantes fizeram seu curso). Numa
visdo deste cenario como um todo, tratou-se de identificar as imagens de mundo que as

diferentes potencialidades para a alegria ou para tristeza pareceram produzir.

4.4.2 Andlise dos dados em funcdo dos conceitos tedricos

Dividimos o processo de analise em duas fases: (1) anélise de grupo - a partir das
interacdes nos jogos e no grupo de controle - a fim de se verificar os afetos emergentes e suas
respectivas potencializagdes, assim como o clima afetivo que emergiu de cada um deles; (2)
andlise individual - a partir das entrevistas com discentes selecionados e equipe de design dos
jogos - no intuito de confirmar ou refutar as observacGes a respeito da andlise anterior (das
trocas), conforme a primeira classificacdo de pertencimento do sujeito a um grupo ou a outro,
isto €, ao grupo que manifestou mais poténcia para a alegria ou ao que manifestou mais poténcia
para a tristeza (avaliacdo dos afetos); produzindo, por consequéncia, energias de satisfacao ou

de insatisfacé@o (avaliagdo dos climas afetivos).

4.4.2.1 Analises das interacdes dos grupos

Os quadros empirico-interpretativos utilizados nesta secdo foram concebidos para
analisar as trocas realizadas nos féruns que receberam os jogos e também naqueles que néo
passaram pela intervencdo da pesquisa (grupo de controle). Cada quase-experimento do
processo de pesquisa-acdo contou com a divisdo dos alunos em grupos (como apresentaremos
mais adiante no capitulo 5, ao detalharmos as atividades e suas aplicagdes). Elaboramos dois
quadros — um para cada natureza de jogo: competitivo e colaborativo — com suas respectivas
separacOes grupais por estudantes (Quadro 7, p.73 e Quadro 8, p.74). Tais quadros permitiram
sistematizar o reconhecimento dos sentimentos que emergiram nas atividades, a fim de

enquadra-los como afetos derivados da poténcia para alegria ou para tristeza, com base na lista
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de afetos de Espinosa, mostrada anteriormente no subitem 4.4.1.1 (Quadro 6, p.69). Nesta linha,
foi possivel classificar também a potencializacao afetiva dos jogos em sua totalidade.

Os quadros organizam ainda o clima afetivo observado em cada grupo, igualmente com
vistas a classificacdo do clima geral dos jogos, neste caso, enquanto de satisfacdo, insatisfacdo
ou neutro/ambiguo. Essa organizagdo que criamos serviu para as observagdes das trocas aluno-
aluno que se deram no ambiente dos féruns-jogo, nos grupos especificos destinados ao ato de
jogar, que ndo comportou presenca docente. No entanto, em ambos 0s jogos, tivemos ainda um
grupo destinado a se tirar duvidas sobre a atividade. Neste, sim, obtivemos interacdo aluno-
professor, que igualmente foi alvo de nossas analises e também faz parte da configuracdo dos
quadros.

Os procedimentos de analise do grupo de controle, logicamente, se baseiam nos mesmos
aspectos para viabilizar a comparacdo entre afetos, afetos potencializados e clima afetivo. O
quadro para andlise das trocas entre os alunos que ndo jogaram, é simplificado em relacdo aos
outros, na medida em que ndo ha separacdo por grupos (caracteristica dos jogos que criamos),
pois avaliamos o forum em situacdo corriqueira, sem a nossa intervencao.

Caso o sentimento gerado ndo seja identificado entre aqueles listados por Espinosa
(2009a), a classificacdo de poténcia ficou a nosso critério subjetivo, tendo como referéncia o
afeto mais aproximado em termos de significado (juizo do pesquisador).

Em funcdo das caracteristicas de cada jogo, os alunos do competitivo foram divididos
em trés grupos, enquanto os do colaborativo foram agrupados em cinco. Padronizamos o quadro
7 —p.73 na cor azul (jogo competitivo), o quadro 8 — p.74 na cor amarela (jogo colaborativo) e

0 quadro 9 — p.75 (grupo de controle) na cor cinza:
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JOGO COMPETITIVO

Sentimentos

Afetos

potencializados Clima afetivo

Grupos gerados ; (satisfacdo, insatisfacdo ou
(afetos) (alggr:rsr,ltt)glss)tes neutralidade/ambiguidade)
o
= Grupo 1
©
)
c
>
© Grupo 2
Qo
gs]
<
g Grupo 3
18 1 S
g3 Grupo
g 25 | tira-davidas
S o
Totalidade
do jogo

Quadro 7: Modelo para analise das interagdes — jogo competitivo
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JOGO COLABORATIVO

Sentimentos

Afetos

potencializados Clima afetivo

Grupos gerados . (satisfacdo, insatisfacdo ou
(afetos) (alggraersr,léglss)tes neutralidade/ambiguidade)
Grupo 1
o
= Grupo 2
©
)
=
>
G Grupo 3
o
AT
<
E Grupo 4
Grupo 5
-
g8 Grupo
£ 35 | tira-ddvidas
-_— o
Totalidade
do jogo

Quadro 8: Modelo para andlise das interagfes — jogo colaborativo
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GRUPO DE CONTROLE

Afetos
potencializados
(alegres, tristes ou

ambos)

Clima afetivo
(satisfacdo, insatisfacédo ou
neutralidade/ambiguidade)

Sentimentos
gerados
(afetos)

Interagéo aluno-aluno
Interacdo aluno-professor

Quadro 9: Modelo para andlise das interagdes — grupo de controle

Especificamente os quadros 7 e 8 (p.73 e p.74) apresentados foram, portanto,
concebidos para se acessar a dindmica dos afetos nos jogos (colaborativo e competitivo),
levando-se em conta as coconstrugfes de sentidos em fungdo das energias de satisfacéo,
insatisfacdo ou neutralidade/ambiguidade, para se verificar se 0s processos comunicativos
desenvolvidos levaram a relacBes autbnomas, heterénomas, ambiguas ou neutras no ambiente
virtual de aprendizagem. As autbnomas, como vimos, indicam coopera¢do que produz
equilibrio nas trocas, e as heterbnomas, coacgdo, que resulta em desequilibrio.

Gostariamos de ressaltar que a atribuicdo de afetos e climas afetivos se deu de forma a
observar se os climas de satisfacdo costumavam acompanhar afetos potencializados pela alegria
ou, no caso contrario, se climas de insatisfacdo se atrelavam costumeiramente a afetos
potencializados pela tristeza. O desprezo, por exemplo, € um afeto triste (ESPINOSA, 2009a),
no entanto, pode ser manifestado em um contexto de equilibrio onde a troca de valores afetivo-
morais provenha de uma cooperagdo, que gere uma satisfacdo (CAMPOS, 2017). Existem,

portanto, sutilezas que emergem em um processo de analise critico.
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4.4.2.2 Andlises das entrevistas individuais

Concentremo-nos agora no procedimento que desenvolvemos para analisar o resultado
das entrevistas aplicadas a quatro grupos:

(1) integrantes da equipe de design dos jogos / total: 4 pessoas

(2) alunos que jogaram a atividade competitiva / total: 5 pessoas

(3) alunos que jogaram a atividade colaborativa / total: 5 pessoas

(4) alunos que nada jogaram (grupo de controle) / total: 5 pessoas

Como ja informado neste capitulo, as entrevistas foram semidirigidas, modalidade em
que as perguntas sdo previamente elaboradas com o intuito de apenas orientar o processo, pois
a coleta de informacoes é flexibilizada segundo o roteiro (SELLTIZ; WRIGHTSMAN; COOK,
1987). Nesta etapa, organizamos as analises da seguinte forma para cada entrevistado:
primeiramente, resumimos a declaragdo do sujeito e, na sequéncia, apresentamos N0SSOS
comentarios. Findadas as entrevistas de cada grupo, elaboramos uma sintese do mesmo. Esta

organizacao € exposta no Quadro 10 que se segue:

Equipe de design dos jogos

Sujeito 1

Comentarios

Sujeito 2

Comentarios

Sujeito 3

Comentarios

Sujeito 4

Comentarios

Sintese do grupo

Quadro 10: Modelo para anélise das entrevistas

Logicamente, assim como para a equipe de design dos jogos (destacada no Quadro 10),
0s demais grupos entrevistados contaram com semelhante organizagdo para as analises, tendo
apenas a quantidade de sujeitos alterada.

Também foi adotado para as entrevistas o quadro que identifica os afetos e 0s

potencializa, assim como classifica os climas afetivos, numa comparacdo entre a afetividade
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aflorada nas respostas dos participantes do quase-experimento de competi¢do, do quase-
experimento de colaboracdo e do grupo de controle. Segue o0 Quadro 11:

ENTREVISTAS

COMPARACAO: JOGOS E GRUPO DE CONTROLE

Jogo colaborativo

Sentimentos

gerados
(afetos)

Afetos
potencializados
(alegres, tristes
ou ambos)

Clima afetivo
(satisfacéo,
insatisfacédo ou
neutralidade/
ambiguidade)

Quadro 11: Modelo para analise comparativa das entrevistas

4.4.2.3 Andlises das configuracBes de ambientes

Esta andlise de configuragdo de ambiente é destinada especialmente aos quase-
experimentos. Com a identificacdo dos afetos nas interaces dos jogos, procedemos as anélises
classificando suas poténcias (para alegria ou para tristeza), assim como avaliamos os climas
afetivos. Diante dos dados obtidos por esta analise e interpretacdo empirica, pudemos observar
a configuracdo dos ambientes dos foruns-jogo, por meio de um cruzamento com suas

respectivas naturezas competitiva e colaborativa. Para isso, desenvolvemos uma grade de
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andlise de prevaléncia de ambiente na modalidade das trocas, em adaptagdo a quadro de troca
de valores de Campos, Freitas e Grabovschi (2013).

Nesse modo de analisar, ha quatro situacdes gerais possiveis de se enquadrar a
composicdo dos ambientes da intervencdo com, igualmente, quatro consequéncias afetivo-
morais gerais. Esses resultados se inserem em uma escala de gradacdo que, na nossa maneira
de interpretar, em funcdo da potencializacdo dos afetos, oscilaria da poténcia / tendéncia de
extrema insatisfacdo a extrema satisfacdo. Na sequéncia, o Quadro 12 se refere, portanto, a

potencializacdo de afetos em funcdo da natureza das interacdes:

: Natureza do Jogo
Ambiente + Afetos

Potencializados Competicao Colaboracao
Desequilibrio: L . x
potencializagdo de afetos Competicdo extrema com fins Colaboragdo moderada com
tristes (insatisfagio provinda principalmente individuais fins coletivos, mas também
da coacio) individuais

Equilibrio: potencializagédo . . . .
de afetos alegres (satisfacdo | Competicao moderada com fins | Colaboragdo extrema com fins

provinda da cooperago) |nd|V|dua|s|, tr_nas tambem principalmente coletivos
coletivos

Quadro 12: Modelo para analise dos ambientes dos jogos

O Quadro 12 mostra - na vertical (coluna colorida a esquerda) - as possibilidades de
imposicdo ou coacdo e de cooperacdo como polos do mecanismo, naquilo que corresponde a
possibilidade de potencializacdo dos afetos. Na pesquisa, esses dois extremos representam, na
vertical, a estrutura do ambiente das interagdes, isto €, a dimensao objetiva na composi¢édo das
atmosferas afetivas a serem estudadas. Por exemplo, em se tratando de curso universitario, ha
regras impostas “de cima para baixo”, ou seja, heterdnomas (impositivas). No entanto, ainda a
titulo de exemplo, o docente pode propor em seu plano de ensino - ainda que ele seja uma
autoridade instituida - um processo democratico em que ele mesmo se iguale aos alunos nas
trocas, compondo assim uma estrutura autbnoma (cooperativa).

J& na horizontal (linha colorida em cima) — a competicédo e a colaboracao representam
os polos relacionados as estratégias psicossociais que foram adotadas nos processos de ensino-

aprendizagem da disciplina de Historia Contemporanea I. Qualitativas, simbolizam elementos
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subjetivos associados as interagdes sociais a serem suscitados como resultado de atividades
pedagdgicas, ou seja, de competicdo ou colaboragéo®.

As relagdes entre os dois conjuntos de polos: a) desequilibrado a equilibrado e b)
competitivo e colaborativo — estabelecem o surgimento de quatro possibilidades em que a
potencializagéo dos afetos (de tristes a alegres) produzem diferentes nuances nas situagdes de
competicdo e colaboracao:

1 — Extremo da competicdo = coacdo que gera desequilibrio com potencializacdo de
afetos tristes, produzindo insatisfacao.

2 — Competicdo moderada = cooperacdo que produz equilibrio moderado com
potencializacéo de afetos alegres, produzindo satisfagéo.

3 — Colaboracdo moderada = coacdo que produz desequilibrio moderado com
potencializacdo de afetos tristes, produzindo insatisfacao.

4 — Extremo da colaboracdo = cooperacdo que gera equilibrio com potencializacdo de
afetos alegres, produzindo satisfagéo.

Note-se - e isso é fundamental - que o sentido de "extremo" ou de "moderado™ nada tem
a ver com "bom" ou "ruim", e sim com a “maxima” ou “mediana” poténcia para a alegria ou
para a tristeza, como pondera Espinosa (2009a).

Devemos comentar também que este instrumento que aplicamos a analise dos foruns-
jogo, para se tentar identificar o tipo prevalente de ambiente afetivo aflorado em cada
comunidade, de acordo com a situacdo a qual foi submetida, tem a falha de ndo levar em
consideracdo ambiguidades. Mas essa imperfeicdo € possivel ser sanada com o auxilio da
analise interpretativa anterior (de grupos — pela observancia dos afetos, suas poténcias e climas
afetivos decorrentes).

! Vale ressaltar que o ambiente de “cooperagdo” que compde o Quadro 12 (p.78) ndo tem o mesmo significado da
“cooperagdo neobehaviorista slaviniana”, que corresponde a competi¢do na aprendizagem, elemento considerado
motivador para alunos se engajarem em atividades pedagdgicas com base em recompensas. A atmosfera
cooperativa nesta concepgdo competitiva comp6s um dos jogos do quase-experimento que apresentaremos em
seguida. O outro sentido de “cooperagdo”, do quadro apresentado, anima 0 ambiente caracterizado pelo equilibrio
nas trocas sociais, nas quais os individuos tendem a se sentirem satisfeitos. Os fundamentos tedricos da
aprendizagem serdo apresentados no Capitulo 5 para facilitar o entendimento dos leitores, na medida em que foram
usados para o design da pesquisa-acdo em contexto de quase-experimentos.
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4.4.3 Triangulagéo dos dados

Finalmente, os quadros acima nos permitiram estabelecer pardmetros para um
procedimento de triangulacdo para as analises empiricas dos dados provindos das fontes
humanas. A triangulagdo consiste na “combinacdo e cruzamento de multiplos pontos de vista.”
(MINAYO, 2010, p.29), derivados dos instrumentos de coleta de dados utilizados.

Relativamente ao procedimento da triangulacdo como fundamento para a analise de
dados em pesquisa qualitativa, Marcondes e Brisola (2014) pautam o processo articulando o
resultado da aplicagdo do que chamamos de trés microesferas metodologicas: as informagdes
concretas levantadas a partir do material coletado (dados empiricos: dos féruns e das
entrevistas), o produto do didlogo com os autores que estudam a tematica em questdo (a filosofia
dos afetos de Espinosa e a teoria da ecologia dos sentidos de Campos no que diz respeito a
subjetividade e intersubjetividade) e o contexto de aplicacdo (analise de conjuntura gracas a
dimensdo dos mundos natural e cultural onde se realizaram 0s quase-experimentos). Este
procedimento de triangulacdo auxiliou na organizacdo dos dados e amparou a andlise
interpretativa dos resultados.

Poder propiciar experiéncias diversas para indagacGes a respeito da formacdo de
ambientes afetivos online foi, para nés, estimulador. Acreditamos que os resultados que
apresentamos no capitulo seguinte (capitulo 5) — oriundos da criacdo dos jogos e suas
implementacGes nos foruns — ao serem analisados no capitulo 6, pela metodologia que
idealizamos (mostrada neste capitulo 4), poderdo trazer contribuicBes a novos olhares sobre
interacdes em comunidades de aprendizagem, com foco na afetividade, especificamente no

campo da educacao universitaria a distancia.
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5 PROCESSO DE CRIACAO DOS JOGOS E SEU RESULTADO

O capitulo é dedicado ao processo de criacdo e implantacdo dos quase-experimentos da
pesquisa: 0s jogos de natureza colaborativa e competitiva. Para isso, se debruca inicialmente
sobre as teorias que embasaram cada atividade, respectivamente, a teoria da aprendizagem
colaborativa — socioconstrutivismo (VYGOTSKY, 1978) e a teoria da aprendizagem
cooperativa — neobehaviorismo (SLAVIN, 1987).

Na sequéncia, para a concepc¢do dos jogos, abordamos como se deu 0 processo pelo
estudo de nogGes acerca de jogos no ensino superior, da elaboragéo do planejamento geral para
as atividades e das competéncias necessarias ao caminho da criagdo. Também apresentamos 0
grupo de design dos jogos e mostramos como estabelecemos os objetivos, escolhemos as
ferramentas e levantamos as providéncias de implantacdo, como a de testar o jogo com
simulagdes. Expomos, em seguida, a configuracdo dos dados gerais dos quase-experimentos e

detalhamos como se constituiu cada um deles em suas versoes finais.

5.1 Criagao dos quase-experimentos em contexto de pesquisa-acao

Foram criados dois jogos em conjunto com a equipe de educacdo a distancia do
CEDERJ, que tiveram como caracteristicas serem um de natureza colaborativa e outro, de
natureza competitiva. Estes dois tracos guiaram a elaboracdo das atividades desde o inicio,
passando pela discussdo de todo o processo com a equipe (docentes e especialistas em EAD),
em pontos como design dos jogos, estrutura de cada fase, perguntas e maneiras de se perguntar,
regras de participacdo etc, com o objetivo de fazer com que cada atividade ficasse claramente
demarcada em seus aspectos de colaboracdo e competicéo.

E importante destacar que a atividade colaborativa e a competitiva divergem entre si
quanto a suas naturezas, porém nao diferem no que tange ao contexto educacional em que foram
aplicadas, de acordo com reflex&o que introduzimos na questdo da pesquisa (secéo 2.4, p.39).
Esse contexto tem raizes historicas no modelo autoritario da Educagéo no Brasil, que posiciona
a figura do professor no centro do processo de ensino-aprendizagem, responsavel pela condugéo
de regras a serem cumpridas e penalidades a serem aplicadas como forma de doutrinacdo. O
ensino superior — campo desta tese de doutorado — ndo foge a esta regra (LITTO; FORMIGA,
2009). Em critica ao sistema vigente, esses autores ressaltam que “precisamos de uma escola

gue ndo deforme seus alunos, mas se molde a eles. (...) Sabemos que isso € dificil, mas mesmo
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assim necessario, pois ndo se chega a autonomia sem passar pela heteronomia; contudo, ndo é
impossivel” (LITTO; FORMIGA, 2009, p.460).

Considerar a configuracdo do sistema educacional brasileiro é de significativa
importancia para o presente estudo, observando que tanto o jogo colaborativo quanto o
competitivo foram aplicados em contexto historico-cultural heterdbnomo e impositivo da
Educacgdo. Esses aspectos nos sdo preciosos para as analises das interacdes dos alunos nas

atividades propostas, assim como de todo o processo a eles apresentado.

5.1.1 As naturezas dos quase-experimentos

Os jogos desta pesquisa-intervencdo foram criados com base em duas teorias da
aprendizagem que se combatem no ambito académico, levando a composi¢do de contextos de
aprendizagem de naturezas opostas. De um lado, exploramos aspectos do socioconstrutivismo
de Vygotsky (2001) — Teoria da Aprendizagem Colaborativa — para a elaboracdo da atividade
de colaboracédo; e de outro, do neobehaviorismo de Slavin (1987) — Teoria da Aprendizagem
Cooperativa — que foi a base para se criar a atividade de competicéo.

Cabe relembrar aqui que a pesquisa foi realizada no contexto de aprendizagem de féruns
de discussdo instalados em uma plataforma de ensino a distancia, acessivel aos discentes da
disciplina de Historia Contemporanea I, do curso de Licenciatura em Historia oferecido por
uma universidade publica — UNIRIO — através do CEDERJ. Em dois semestres consecutivos,
estudantes dessa disciplina passaram por experiéncias de aprendizagem através de jogos, nas
quais a primeira foi desenvolvida utilizando-se um jogo de competicdo (construido levando-se
em consideracdo os principios da teoria de Slavin) e, na outra, um jogo de colaboracdo
(construido levando-se em consideracdo os principios da teoria de Vygotsky).

Nesta secdo, precisamos fazer um longo desvio, para esclarecer os fundamentos tedricos
da aprendizagem colaborativa e da aprendizagem cooperativa, de modo que o leitor
compreenda a coeréncia entre as teorias que inspiraram 0s jogos e 0S jogos efetivamente
desenvolvidos para 0s quase-experimentos em contexto de pesquisa-agdo. Conceituamos,
portanto, o socioconstrutivismo com destaque para as nogdes de aprendizagem mediada e zona
de desenvolvimento proximal, de forma a definirmos a nogdo de colaboragéo (VYGOTSKY,
2001). E detemo-nos, em seguida, sobre os preceitos da escola neobehaviorista para definirmos

a nogéo de cooperacdo na aprendizagem (SLAVIN, 1987).
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5.1.1.1 Teoria da Aprendizagem Colaborativa (Socioconstrutivismo)

O socioconstrutivismo é derivado dos trabalhos do psicologo bielorrusso Lev Vygotsky,
que viveu somente 37 anos. Apesar de ter morrido cedo, deixou vasta contribuicédo intelectual
no que se refere a relacdo das funges mentais com a cultura e a linguagem. Nessa linha, teceu
as bases do pensamento socioconstrutivista, de foco no desenvolvimento da aprendizagem e do
papel fundamental das relacGes sociais nesse processo (NEWMAN; HOLZMAN, 2005).

O pensador foi pioneiro no conceito de que o desenvolvimento intelectual das criancas
ocorre em funcdo das interagdes sociais e condigdes de vida. Também conhecida como teoria
sociocultural, socio-histérica ou psicologia historico-cultural, suas concepgdes espelham o
cenario vivido por Vygotsky a época, membro do Partido Comunista durante a Revolucéo
Socialista Soviética.

Segundo Newman e Holzman (2005), o principio marxista de primazia social sobre o
individuo inspirou e influenciou suas obras. O psicélogo se engajou em um movimento de
alfabetizacdo nacional levado a cabo pelo regime comunista, dai seu interesse pela educacéo.
Seus pensamentos continuam em processo de descoberta e debate em varios pontos do mundo,
incluindo o Brasil.

E seguro dizer que hoje Vygotsky tem reconhecimento em pelo menos todas as areas
da educacdo, nas ciéncias sociais e em muitas das ciéncias humanas. O interesse nas
ideias vygotskianas aumentou vertiginosamente entre estudiosos e pesquisadores das
areas da psicologia onde ele era anteriormente desconhecido, como psicoterapia e
psicologia social. Na educagéo, encontramos filosofias, grades curriculares e métodos
influenciados por VVygotsky, em tecnologia, matematica, ciéncias, artes, alfabetizacéo,

aprendizado de segunda lingua, diversidade e multiculturalismo — e na aprendizagem
extracurricular e informal. (NEWMAN; HOLZMAN, 2005, p.2, traducdo nossa)

A professora Teresa Rego, da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo,
considera que Vygotsky "foi um pensador complexo e tocou em muitos pontos nevralgicos da
pedagogia contemporénea” (FERRARI, 2008).

5.1.1.1.1 Construgéo do conhecimento

O socioconstrutivismo é uma teoria de como 0 sujeito constréi o conhecimento, tendo
aspectos solidarios ao construtivismo de Piaget, mas também apresentando pontos divergentes.
Um dos principais pontos em comum entre as teorias é a ideia de que o conhecimento é
resultado progressivo de interagdes que fazemos do mundo que nos cerca. Nesta linha de

raciocinio, Vygotsky, assim como Piaget, acredita que exista um conhecimento possivel que
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provenha do que € interno (a genética e a psicogénese) e externo a nds (o mundo social
impregnado pela cultura, pelos objetos e pelas formas como as pessoas vivem).

Quando internalizamos esse conhecimento através de palavras, gestos e valores, 0
processamos com base em nossas Vvivéncias, nossas historias de vida, ocasionando uma
reinterpretacdo do que foi internalizado e ndo nos tornamos, por conseguinte, meras copias do
que j& existe (VYGOTSKY, 1978). Isso quer dizer que as pessoas vivem em sociedade,
compartilham ideias, habitos e valores, mas tém suas proprias interpretac@es sobre tudo. Afinal,
os individuos passam por suas proprias experiéncias ao longo da vida, o que interfere no modo
como cada um interpreta a realidade a sua volta. Ao mesmo tempo, constroem-se as estruturas
cognitivas que permitem ao sujeito estabelecer essas trocas e compreender 0 mundo em que se
vive (PIAGET, 1975).

Abordado o ponto principal de convergéncia entre o construtivismo e o0
socioconstrutivismo, que consiste no papel das interagfes entre 0 sujeito e 0 meio,
consideremos agora as divergéncias. No construtivismo, a tese € de que o amadurecimento
biolégico (crescimento da crianca para a fase adulta) progressivamente leva a construcéo de
estruturas légicas (sistemas neuronais) cada vez mais complexas, que incidem sobre nossa
capacidade de raciocinar. A construgdo do conhecimento acontece atraves da interagdo com o
meio, entendendo-se conhecimento como a compreensdo consciente e progressiva das relagdes
espaco-temporais e causais (dai a construcdo). As interagdes integram capacidades psicoldgicas
e sociais, e sdo centrais nesse processo (PIAGET, 1978).

J& no socioconstrutivismo, ha um entendimento - herdeiro da teoria marxista onde ha
uma prevaléncia do social sobre o individuo - de que a interacdo social prima sobre 0s aspectos
psicoldgicos no processo que torna as pessoas capazes de adquirir complexidade de raciocinio
através da linguagem. Assim, o desenvolvimento bioldgico é considerado importante, ainda que
a primazia seja da interacdo social através da linguagem, sem a qual a aquisicdo do
conhecimento ndo seria possivel (VYGOTSKY, 1978).

O socioconstrutivismo é, portanto, uma teoria que vem se desenvolvendo com base
nos estudos de Vygotsky e seus seguidores, sobre o efeito da interacdo social, da
linguagem e da cultura na origem e na evolugéo do psiquismo humano. Segundo este
referencial, o conhecimento ndo é uma representacdo da realidade, mas um

mapeamento das agdes e operagdes conceituais que provaram ser viaveis na
experiéncia do individuo. (BOIKO; ZAMBERLAN, p.51, 2001)
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5.1.1.1.2 Pensamento e linguagem

Para os socioconstrutivistas, o papel da linguagem é fundamental. Esta é entendida
como auxiliar do pensamento, uma poderosa ferramenta interna cognitiva e 0 mais importante
instrumento de mediacdo: expressao da fala, escrita e gestos (VYGOTSKY, 2001). Ferramentas
externas séo usadas para controlar o ambiente ou natureza, enquanto ferramentas internas,
cognitivas ou afetivas, servem para controlar nés mesmos, nossas acdes psicoldgicas. Os
sistemas simbolicos, como a linguagem, exercem essa funcao.

De acordo com o psicélogo russo, as ferramentas internas, como a linguagem, néao
emergem sozinhas: € o convivio com outras pessoas que nos faz aprender. Precisa, portanto,
ser internalizada. O pesquisador acrescenta ainda que a linguagem faz parte da nossa interacédo
com o mundo, é uma mediadora, mesmo quando queremos raciocinar internamente.

Em principio, pensamento e linguagem seriam independentes para Vygotsky (2001) e a
relagdo entre eles se daria da seguinte forma: o sujeito assimila 0 mundo exterior e, por meio
do pensamento, organiza sua psique interna, tendo a linguagem como ferramenta essencial para
tal e também para interagir com o meio que, por sua vez, acaba por determinar as condicdes de
desenvolvimento do sujeito.

O meio em Vygotsky (1978) é entendido como sendo o social, ndo apenas os individuos
reunidos, mas também tudo aquilo que nos envolve, tal como o ambiente, os objetos, a cultura
etc. “O pensamento orientado ¢ consciente, isto €, prossegue objetivos presentes no espirito de
quem pensa. E inteligente, isto é, encontra-se adaptado a realidade e esforca-se por influencia-
la” (VYGOTSKY, 2001, p.17).

Estas ideias partem da concepcéao de que a linguagem surge a partir da interacao social
e de que os individuos, com suas interpretacdes da realidade, acabam também por atuar sobre
ela. A linguagem ¢, portanto, considerado o instrumento mais importante e mais complexo para
viabilizar a comunicacéo, a vida em sociedade. Sem ela, o ser humano ndo é social, nem
histérico, nem cultural, pontua o psicélogo.

A linguagem representa, assim, a ferramenta de mediacdo de expresséo do social que,
por sua vez, se impde ao sujeito. Por isso, a sua relevancia para o autor, que espelha em sua
teoria 0 contexto historico da época: a revolugdo soviética.

Em seus estudos com criancgas, Vygotsky (2001, p.46) observou “o momento crucial de
quando a linguagem comeca a servir ao intelecto e os pensamentos comegam a oralizar-se”.
Divergindo de Piaget no que tange a sua ideia de que, até essa fase, a crianca €

fundamentalmente egocéntrica, descentralizando-se ao longo da primeira infancia, Vygotsky,
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ao mostrar a curiosidade da crianca pelas palavras e o consequente enriquecimento do seu
vocabulério, v& o processo de socializagdo como tomada de consciéncia de algo que estd
presente desde o nascimento. Ele ressalta que:
... a mais importante descoberta € o fato de em determinado momento, por alturas dos
dois anos de idade, as curvas de desenvolvimento do pensamento e da linguagem, até
entdo separadas, se tocarem e fundirem, dando inicio a uma nova forma de
comportamento. Foi Stern quem pela primeira vez e da melhor forma nos deu uma
descricdo deste momentoso acontecimento. Ele mostrou como a vontade de dominar

a linguagem se segue a primeira compreensao difusa dos propoésitos desta, quando a

crianca “faz a maior descoberta da sua vida”, a de que “todas as coisas tém um nome”
(40) (40, p.108). (Idem, ibidem)

A partir do ponto de vista do autor sobre a importancia da linguagem como ferramenta
de interacdo com o mundo, podemos dizer que a teoria socioconstrutivista seria como uma

psicologia da comunicacéo, estando esta no ndcleo da psique humana.

5.1.1.1.3 Aprendizagem mediada

Diante da contribuicdo de Vygotsky a psicologia e a educacédo, centrada na interacdo
social como chave para a aprendizagem, busca-se compreender 0 que 0s autores
contemporaneos entendem a respeito da colaboracéo, cujos preceitos sao encorajados em uma
das estruturas de interacdo propostas neste estudo, por meio de jogos educacionais em féruns.

A atmosfera colaborativa é observada essencialmente a partir dos conceitos
vygotskynianos de aprendizagem mediada e de uma releitura da ZDP - Zona de
Desenvolvimento Proximal. Cabe destacar, no que diz respeito a ZDP, como veremos mais
adiante, que a teorizacdo do autor sobre a aquisi¢do do conhecimento se baseia em experiéncias
com criangas, em que se verificou que a aprendizagem é favorecida e se potencializa em
comunidades de individuos com niveis diferentes de desenvolvimento. Consideramos
apropriado fazer uma analogia com adultos no ensino superior, recorte desta pesquisa. Analogia
parecida ja foi elaborada por Valente (2009), conforme abordaremos na sequéncia.

Vygotsky (2001), ao observar a aprendizagem humana, identificou que ha tarefas que
uma pessoa ja sabe fazer, outras que ela s6 consegue fazer com ajuda, e aquelas que ela nédo é
capaz de fazer nem mesmo com auxilio. As tarefas do primeiro caso (que uma pessoa ja sabe
fazer) o teorico situou no que nomeou de Zona de Desenvolvimento Real (ZDR), de
aprendizagens ja consolidadas. Aquelas tarefas que o individuo sé pode fazer com ajuda estdo

na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Séo aprendizagens que dependem de alguém
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mais experiente (ou seja, por intermédio do ambiente social). J& 0 caso das atividades em que
a pessoa € incapaz de realizar, nem mesmo com ajuda, estdo fora da ZDR e da ZDP.

Diante desses conceitos, Valente (2009) considera que apesar de Vygotsky ter
observado somente criancas, um paralelo entre adultos poderia ser adotado. Sob o aspecto
tedrico, um educador atuando na ZDP pode levar uma pessoa, a qualquer tempo, a construir
conhecimento sobre qualquer assunto, desde que forneca a informagéo relevante nas condicoes
e no momento adequado. “A informagdo relevante e 1util ao processo de construgdao de
conhecimento é justamente a que esta entre o que o individuo ja sabe e o que ele ndo consegue
entender, ou seja, na ZDP” (VALENTE, 2009, p.67). A diferenga entre criangas e adultos
consistiria no fato de que essa construgdo ndo influiria, no caso adulto, em seu desenvolvimento,
por este ja ter sido consolidado por volta do fim da adolescéncia (CAMPQOS, comunicacao
pessoal)?.

Vimos que a linguagem é o principal instrumento de mediagdo, determinante para a
condigéo fundamentalmente social do ser humano. Assim como a linguagem, outros elementos
mediadores atuam sobre o individuo, estando o sujeito, portanto, sob influéncia das ferramentas
do mundo (VYGOTSKY, 2001). Segundo o psicologo russo, essencial para a formagédo do
aluno, o professor € um mediador que atua na Zona de Desenvolvimento Proximal, por
representar um elo entre o aprendiz e o conhecimento disponivel no meio. Para o pensador,
todo aprendizado é necessariamente mediado, o que atribui significativa importancia ao papel
do docente em sua teoria.

Na perspectiva de que o processo de desenvolvimento é otimizado pelo aprendizado
e que a presenca ou a colaboracdo de outra pessoa mais capaz conduz este processo,
o referencial socioconstrutivista situa a educacdo e a escola como tendo um papel
essencial na promocdo do desenvolvimento dos individuos, e o professor, como
planejador, observador, promotor e desafiador do desenvolvimento dos mesmos.
Neste sentido, o papel do professor é caracterizado como o de mediador entre 0s
significados pessoais dos seus alunos e os culturalmente estabelecidos, promovendo

o0 aprendizado e o desenvolvimento dos mesmos. (BOIKO; ZAMBERLAN, p.51,
2001)

A aprendizagem mediada se expressa, portanto, na zona de desenvolvimento proximal:
a distancia entre o que ja se sabe e 0 que se pode saber com alguma assisténcia. E o volume de
acumulo desse processamento que leva um individuo a ter mais conhecimento que o outro,
fazendo com que aquele que sabe menos aprenda com quem sabe mais. E essencialmente neste

ponto que a teoria socioconstrutivista serve a presente pesquisa.

2 Comunicacéo pessoal dada pelo Professor Milton N. Campos em aulas da disciplina de Psicossociologia de
Comunidades, ofertada a alunos do Programa de P6s-graduacdo EICOS no primeiro semestre de 2016.
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Como abordado anteriormente, os foruns de discussdo preenchem a lacuna da interacdo
professor-aluno e aluno-aluno que a educagdo a distancia apresenta frente a educacédo
presencial, em que, nesta Ultima, as relacfes se dao fisicamente em sala de aula. Deste modo,
sdo nos foruns que a ZDP de Vygotsky é possivel na EAD, fazendo desses espagos ambientes
favoraveis a construgdo coletiva do conhecimento (CAMPQOS, 2004).

Nesse contexto, o desenvolvimento na aprendizagem pode acontecer ndo somente por
parte do estudante com auxilio do docente, mas também por parte de um aluno que sabe menos
com ajuda de outro que sabe mais; enquanto que este, por sua vez, também aprende ao
coconstruir seu conhecimento. Logo, quando consegue acolher toda esta dindmica, os féruns
de discussdo tornam-se verdadeiras plataformas de colaboracdo no sentido "zedepiano™ do
termo, auxiliando os alunos a aproveitar a0 maximo suas capacidades de aprendizagem,
conforme considera Campos (2004), num processo continuo de producdo e melhoria de ideias.

E possivel perceber a continuidade desse processo considerando que uma aprendizagem
proximal vira aprendizagem real, ou seja, algo que alguém s6 podia fazer com a ajuda do outro
vira algo que ja pode se fazer s6. Do mesmo modo, tarefas que ndo se conseguia fazer nem com
auxilio passam para a ZDP, tornando-se aprendizagens possiveis. Assim, o individuo vai
adquirindo cada vez mais capacidades (VYGOTSKY, 2001). Para ilustrar tais nogdes, seguem
consideracdes do psicélogo numa relacdo professor-aluno na aquisicdo da complexidade de
raciocinio:

O professor, trabalhando com o aluno, forneceu a informacéo, fez perguntas, corrigiu
e obrigou a crianca a explicar. Os conceitos da crianca foram formados pelo processo
da aprendizagem, em colaboracdo com um adulto. Ao completar a frase, ela faz uso
dos frutos dessa colaboracdo, desta vez independentemente. A ajuda do adulto,

invisivelmente presente, permite a crianga resolver esses problemas mais cedo do que
0s problemas da vida quotidiana. (VYGOTSKY, 2001, p.106)

No contexto do presente estudo, como consequéncia das interagdes, participantes de
féruns de discussdo em EAD podem, por hipdtese, colher os beneficios da aprendizagem
colaborativa em comunidade, em que individuos com diferentes niveis de conhecimento se
engajam num objetivo comum e compartilhado, tendo como resultado uma coconstrugéo do
conhecimento (CAMPQS, 2004).

A abordagem socioconstrutivista € aplicada na observacdo do ambiente colaborativo
simulado nesta pesquisa em oposi¢cdo ao ambiente competitivo, de orientacdo neobehaviorista

(teoria da aprendizagem cooperativa de Slavin), sobre a qual refletiremos no proximo item.
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5.1.1.2 Teoria da Aprendizagem Cooperativa (Neobehaviorismo)

No subcapitulo anterior, abordamos o socioconstrutivismo, escola que estd na base da
teoria sobre a qual se baseia a aprendizagem colaborativa. Agora vamos apresentar 0 campo
que se opde a atmosfera colaborativa: a competicdo. Vamos fundamentar esse estudo na linha
neobehaviorista da Escola Cooperativa, que abre caminho para investigagdes de técnicas de
ensino baseadas na competitividade e na atribuicdo de recompensas (fundamento da
experimentacdo comportamental). Iniciaremos com a abordagem epistemoldgica dessa linha

tedrica.

5.1.1.2.1 Neobehaviorismo

Enguanto fendbmenos humanos eram explicados por alguns psicologos em termos
mentais, pensadores que integraram o behaviorismo buscavam compreendé-los em termos
comportamentais, como norte-americano Skinner, que continuou os trabalhos de Watson,
proponente do behaviorismo. Watson, na primeira metade do século XX, investigou 0s
comportamentos reflexos e condicionados, assim como o fisiologista russo Pavlov, dedicado a
observar os animais (SKINNER, 2006). Essa linha trouxe novas perspectivas ndo somente a
Psicologia, mas também a outros campos como a Educacdo, conhecimentos a respeito do
funcionamento do organismo humano no mundo (SKINNER, 2003).

O psicologo norte-americano ndo descartava o estudo das emocdes e pensamentos. No
entanto, para o autor, ndo se deveria acreditar que pensamentos e emocdes, assim como mente
e cérebro, produziriam comportamentos nas pessoas. Era importante crer que tais fendbmenos
precisam ser explicados, mas ndo serem usados como explicacdo. Ou seja, ndo geram
comportamentos, mas sim sdo 0s comportamentos a serem investigados.

E neste ponto principal que neobehavioristas se distinguem de seus antecessores. Ainda
que estes reduzissem 0s processos mentais a comportamentos e sequer 0s considerassem em
suas analises, porque julgavam pensamentos como uma dimensao nao observavel e, portanto,
ndo poderiam ser estudados (SKINNER, 2003), os neobehavioristas radicalizaram o

behaviorismo como uma teoria da aprendizagem baseada na observacao.
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5.1.1.2.2 Aprendizagem cooperativa

Antes de dar inicio a esta secdo, cabe deixar claro novamente, como ja elucidado nesta
tese, que a nocao de cooperacdo neobehaviorista é psicologica e nada tem a ver — absolutamente
nada — com o conceito de cooperacdo em Piaget, que é epistemoldgico e simplesmente traduz
relacfes onde ndo hé exercicio de heteronomia. A cooperacdo neobehaviorista é aqui abordada
para configurar uma estratégia de aprendizagem fundada na competi¢do, enquanto que a
cooperacdo construtivista € utilizada neste estudo como fundamento tedrico para se avaliar se
uma situagdo de troca é autbnoma, heterbnoma ou neutra/ambigua.

No campo educacional, afinados com 0s pensamentos do comportamento humano
neobehaviorista, os estudos da aprendizagem cooperativa eclodiram e ganharam forca a partir
dos anos de 1960. Abria-se caminho para pesquisas psicolégicas na educacdo focadas em
métodos de observacdo rigorosamente objetivos, chave do que consideravam ser uma
psicologia cientifica (BESSA; FONTAINE, 2002). Pesquisadores como Johnson e Johnson na
Universidade Minnesota, David DeVries e Keith Edwards na Johns Hopkins Universidade,
além de Sholmo e Yael Sharan em Israel s&o nomes famosos na area. Na década de 1970,
ganhou destaque o psicologo norte-americano Robert Slavin ampliando o trabalho de DeVries
e Edwards em escolas dos EUA.

A pratica cooperativa de ensino consiste em dar oportunidade aos alunos de aprenderem
juntos, em grupos estruturados, a partir da ideia segundo a qual todos os integrantes tenham que
cooperar para ter sucesso (SLAVIN, 1987). O psicélogo acrescenta que 0s alunos sao
responsaveis pela aprendizagem de seus companheiros de equipe, assim como de sua propria.
De acordo com Johnson e Johnson (1999), existem cinco elementos essenciais na técnica
cooperativa: (1) Interdependéncia positiva - relaciona-se com a maxima de que 0 sucesso da
aprendizagem reside no sucesso de todos pelo aprendizado uns com 0s outros; (2)
Responsabilidade individual; (3) Promocdo da interagdo - contribuindo para se desenvolver
competéncias sociais; (4) Desenvolvimento de habilidades individuais e grupais; (5) Avaliacdo

do processo do trabalho - auxilia para novas tomadas de decisdes.

5.1.1.2.3 Recompensa pela aprendizagem

Para mensurar qual seria o potencial maximo de aproveitamento da estratégia

cooperativa de ensino, Slavin (2010) organizou dois tipos de aplicacdo do método para
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estabelecer raizes de eficiéncia da técnica, a partir da revisdo de 99 estudos no ensino infantil
nos EUA:
Aprendizagem de equipe estruturada (caracterizada por responsabilidade individual,
0 que significa que o sucesso da equipe depende da aprendizagem individual e das
recompensas as equipes com base no progresso de aprendizagem de seus membros);

e métodos informais de aprendizagem em grupo (mais focados nas dindmicas sociais
e na discussdo). (Idem, p.161, traducdo nossa)

Na sequéncia, o pesquisador destacou a necessidade de aparecerem caracteristicas
importantes na equipe que recebeu a primeira abordagem (estruturada com base na
recompensa): responsabilidade individual e igualdade de chance para o sucesso. Dados
recolhidos em suas pesquisas deram evidéncias do surgimento dessas caracteristicas. Dos 64
estudos que envolveram a equipe estruturada, 50 encontraram reconhecidamente efeitos
positivos e nenhum negativo, apontou o psicologo norte-americano. Por outro lado, estudos
com os grupos informais (sem a presenca da recompensa) encontraram poucos efeitos positivos.

A evidéncia mostrou que as recompensas da equipe e a responsabilidade individual
eram elementos essenciais para aumentar a realizacdo. Nao basta simplesmente dizer
aos alunos que trabalhem juntos; eles devem ter um motivo para levar a sério a
realizacdo do outro (...) Objetivos do grupo com base na soma dos desempenhos

individuais de aprendizagem eram um ingrediente necessario para a eficicia da
cooperacdo. (SLAVIN, 2010, p.163, tradugdo nossa)

Ao comparar a aprendizagem cooperativa com a colaborativa, Panitz (1999) pondera
que esta ultima “€ uma filosofia pessoal, ndo apenas uma técnica de sala de aula.” Para a autora,
a aprendizagem colaborativa traz um enunciado de uma construcdo de consenso através da
cooperacdo dos membros do grupo, em contraste com a concorréncia estabelecida pela
inevitavel presenca de melhores membros na equipe.

Panitz (1999) considera ainda positiva a objetividade da cooperacgdo no ensino frente a
colaboracdo, alegando ser mais diretiva, ja que € controlada pelo professor, enquanto que, no
segundo caso, tem o desenrolar de atividades mais centradas no aluno. “A atribuicdo de
recompensas ou a celebracdo de um éxito alcancado na aprendizagem cooperativa constitui um
incentivo, aumenta o entusiasmo e a autoconfianga individual e do grupo.” (SLAVIN, 2010,
p.164, traducdo nossa)

Por meio do pensamento slaviniano, este subcapitulo apresenta, portanto, evidéncias de
gue a natureza cooperativa por si s6 (no sentido de se trabalhar junto) ndo seria capaz de
potencializar a produtividade de um grupo em situagéo de ensino-aprendizagem; e que, para o
momento educacional ser estimulador — o0 que se refletiria no sucesso do processo — seria

necessario haver também a competicéo e o conflito, aliado a cooperacéo.
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5.1.2 Elementos principais das teorias-base dos jogos

Diante das abordagens da teoria da aprendizagem colaborativa (socioconstrutivismo) e
da teoria da aprendizagem cooperativa (neobehaviorismo), nos indagamos entdo sobre quais
afetos (com suas potencializagdes), além de climas afetivos emergiriam no caso da aplicacdo
de uma estratégia colaborativa e quais emergiriam no caso de uma estratégia cooperativa (de
competicdo)? Seriam diferentes? Ou semelhantes? E os ambientes onde as interacdes de cada
caso se processam? Por qual tipo de afetividade se configurariam?

A seguir, pelo Quadro 13, apresentamos um resumo das teorias que embasam a natureza
de cada jogo criado e aplicado na graduacéo a distancia do CEDERYJ, para a formacéo dos dois

ambientes distintos:

Autor Estratégia de Afetos
Escola e teoria principal Conceitos aprendizagem | potencializados
_ o Foram
Socioconstrutivismo descobertos
Teoria da Vygotsky Mediagdo e Colaborativa ap6s a analise
aprendizagem ZDP dos resultados
colaborativa da pesquisa.
o Foram
Neobehaviorismo descobertos
Teoria da Slavin Aprendizagem Competitiva ap6s a analise
aprendizagem € recompensa dos resultados

cooperativa da pesquisa.

Quadro 13: Resumo das teorias que embasam 0s jogos
5.1.3 Os quase-experimentos
5.1.3.1 Jogos no ensino superior
Como os quase-experimentos da pesquisa sd@o baseados em jogos, primeiramente
buscamos definigdes breves sobre o tema para sustentar o uso do termo em nossa investigacao.

De acordo com Zagal (2010), é comum entre os estudiosos de jogos destacarem sua

caracteristica ilusoria para encabecar debates sobre a impossibilidade de se definir o que é um
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jogo, justamente em nome do conforto de poder usar o termo livremente. Parte da questdo esta
nas “qualidades geralmente evasivas e abstratas” da experiéncia de jogar, que normalmente
trazem a sensacao do faz de conta (ZAGAL, 2010, p.17). Mas tentativas de enquadramento
foram feitas e autores compartilham de muitos pontos em comum, como elucida o autor:
Por exemplo, nos jogos h& a nocdo de que existem metas e regras para regular o
alcance dos objetivos (Parlett, 1999). Os participantes do jogo tomam decisdes e
gerenciam recursos (Costikyan, 1994) enquanto participam de algum tipo de conflito
ou oposicdo (Avedon e Sutton-Smith, 1971). O resultado do jogo também é

quantificado de alguma forma (Salen e Zimmerman, 2004). (ZAGAL, 2010, p.19,
traducéo nossa)

Juul (apud ZAGAL, 2010), analisando algumas das definicdes mais influentes de jogos,
teceu a sua propria, valorizando e estendendo pensamentos ja tracados por meio dos seguintes
elementos basicos (p.21, tradugdo nossa):

- Um jogo é um sistema formal baseado em regras;

- Tem variaveis e resultados quantificaveis;

- Resultados diferentes recebem valores diferentes;

- O jogador exerce esforco para influenciar o resultado;

- O jogador tem ligagéo direta com o resultado e sabe disso.

Outros autores encontrados para a pesquisa apresentam classificagdes parecidas como
Hoppe e Kroeff (2014), que se dedicam ao estudo de jogos educacionais para adultos. As
pesquisadoras também utilizam a necessaria presenca de regras para classificar uma atividade
como jogo. “Na mesma diregdo, Salen e Zimmerman (2012) assinalam que 0s jogos sdo
sistemas nos quais jogadores desenvolvem um conflito guiado por regras deliberadas que
conduzirdo a um resultado quantificavel” (HOPPE; KROEFF, 2014, p.165).

Entendendo, pois, que 0s quase-experimentos da pesquisa — as atividades elaboradas em
plataforma educacional — se enquadram nas caracteristicas aqui brevemente expostas para
classificacdo de jogos, usamos o termo no presente estudo de tese, usufruindo deste
embasamento para tal.

O desejo de se fazer uma comparagéo entre colaboragao e competi¢do no ensino superior
a distancia, para se estudar a afetividade das trocas, como apontado na questdo da pesquisa
(item 2.4), se deve a uma lacuna na producéo académica a respeito do tema, identificada a partir
da revisdo da literatura. A escolha de viabilizar essa comparagdo por meio de jogos concede
utilidade a mais a esta pesquisa-intervencao, na medida em que agrega o elemento da diversao

ao processo de ensino-aprendizagem, na tentativa de torna-lo mais interessante e atrativo. Litto



94

e Formiga (2009) defendem maior leveza a educagdo em geral, como comentam no trecho a
sequir:
Precisamos de uma escola com professores movidos pelo desejo de aprender com 0
outro, que gostem de contar histdrias e viajar nelas, em que ensinar seja uma diversao.
Uma escola em que sejam tracadas metas que possam ser alcancadas de maneira
satisfatoria e prazerosa tanto para 0s alunos quanto para os professores. Precisamos
de uma escola com professores e estudantes apaixonados, que tudo seja feito com

prazer, e que essa escola dé as devidas condi¢des para que se aprenda com paixao.
(FORMIGA,; LITTO, 2009, p.460)

Foi em busca de proporcionar a alunos e professores o desfrute dessa paixao que esta
pesquisa-acdo se engajou na criagdo dos jogos, 0s quase-experimentos do estudo. O elemento
ludico esteve presente na invencdo de cada detalhe da atividade: os alunos assumiram
identidades fantasiosas, 0s personagens se misturaram as missdes dos estudantes, os cddigos
para se dirigir aos alunos, assim como para conduzi-los as regras e aos demais pormenores das
atividades procuravam levar os participantes a uma verdadeira imersdo. A imerséo presente nos
elementos textuais foi completada pelos elementos visuais elaborados exclusivamente para 0s
jogos por uma ilustradora cartunista, apos incontaveis reunides de criacdo. A identidade visual
foi, alids, ponto levado em conta com demasiada atencdo para a concep¢do das atividades,
considerada essencial para a imersdo buscada na plataforma. Este topico requereu atencao
principalmente porque os jogos foram aplicados em foruns de discusséo, fazendo da atividade
um jogo argumentativo, ou seja, onde a expressao textual é a esséncia. Deste modo, um espaco
virtual, apenas com texto, poderia tornar a brincadeira pouco atrativa. Porém, os elementos
visuais introduzidos conferiram leveza e diversdo a todas as etapas, até porque mobilizam afetos
através de imagens e cores.

Hoppe e Kroeff (2014), em suas reflexdes sobre a educacdo ludica, comentam a
importancia do jogo como instrumento pedagdgico no ensino superior tanto quanto na educacéo
infantil, em que tradicionalmente é mais comum de ser utilizado conforme vimos também na
revisdo da literatura. “No Ensino Superior, 0 estudante — assim como nos demais niveis da
educacdo formal — é um sujeito em formacdo. O desenvolvimento individual desses sujeitos
passa, portanto, pela atividade social coletiva” (Idem, p.167). Para as autoras, o universo ludico
permite, em diferentes fases da vida, experimentar situacGes novas e inusitadas com a seguranga
de uma ficgéo, gerando ganhos pessoais e de relacionamento que favorecem um aprendizado
rico em significado, o que o torna mais eficiente e durador pelo prazer de vivenciar uma
experiéncia plena.

Com o quase-experimento, pudemos observar que a satisfacdo pelo envolvimento com

0s jogos tende a ser uma via de médo dupla. Os professores igualmente se beneficiam com a
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pratica e o planejamento dela, aprimorando suas didaticas e se fortalecendo perante o aluno,
por creditar para si a confiabilidade necessaria ao despertar do processo de entrega do estudante.
Hoppe e Kroeff (2014, p.168) corroboram tal constatagéo:

A geracdo de estratégias e, consequentemente, taticas e recursos operacionais é
imperativa a fim de mobilizar a emocéo e a razdo dos agentes do processo de ensino
e aprendizagem (RELVAS, 2009). Assim, é relevante perceber a existéncia de uma
interacdo entre aquele que aprende e aquele que ensina. Nesse processo ocorre troca
mUtua de conhecimento e experiéncias entre tais agentes, como aponta Luckesi (2005,
p.37).

A preparagdo para esta sinergia sera abordada no item seguinte, de planejamento geral
dos jogos, para, na sequéncia, tratarmos do desenvolvimento de cada um deles — o colaborativo
e 0 competitivo.

5.1.3.2 Planejamento geral dos jogos

Ambos os jogos foram elaborados por uma equipe de seis pessoas, formada por esta
pesquisadora e cinco profissionais do CEDERJ, que se disponibilizaram a colaborar
voluntariamente. Veja a divisdo de tarefas pelas respectivas fungdes e competéncias no Quadro
14 (p.96)%:

3 Criamos nomes ficticios com o objetivo de assegurar o anonimato e a confidencialidade dos dados das pessoas
envolvidas no desenvolvimento da plataforma de jogos da presente pesquisa.
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Nomes

Funcdes

Competéncias

Fabiane
Proba

Doutoranda da
pesquisa de tese

ExplicacBes a equipe sobre a pesquisa no que tange a sua
esséncia e aos porqués relacionados a presenca dos jogos
no estudo, assim como o que se pretendeu por meio deles.
Aprovacdo das criacdes para assegurar 0 cumprimento
dos pontos imprescindiveis ao quase-experimento.
Elaboracdo das pautas dos encontros, agendamento dos
mesmos e convocagéo dos participantes.

Professor
GCEder'}’

Coordenador da
disciplina onde
os dois jogos
foram aplicados:
Historia
Contemporanea |

Aprovagdo da proposta de uma nova atividade na
disciplina em dois semestres seguidos e, portanto, com
duas turmas diferentes. Estabelecimento do melhor
momento do semestre para aplicacdo dos quase-
experimentos. Criacao do contetido do jogo coerente com
0os pontos da disciplina obrigatoriamente ensinados
conforme a grade curricular. Fornecimento de
informacdes peculiares a EAD, a matéria, a plataforma,
as caracteristicas do aluno no periodo e aos demais
detalhamentos pertinentes. Aprovacéo final do jogo.

“Jonas”

Designer
instrucional
(historiador)

Responsavel por tornar os jogos da pesquisa atividades
que explorassem ao maximo seus aspectos didaticos, em
consonancia com a atribuigdo do seu cargo, ndo muito
conhecido fora da Educacdo. O designer instrucional
facilita a linguagem dos conteidos para que o aluno seja
capaz de aprender sozinho, ou seja, é o profissional que
adapta o contetdo a linguagem do ensino a distancia. O
CEDERJ possui esses especialistas divididos por area de
conhecimento. Na nossa pesquisa, esteve conosco 0
designer formado em Historia. No quase-experimento,
ele foi responsavel também pela criagcdo do jogo coerente
com os pontos da disciplina obrigatoriamente ensinados
conforme a grade curricular. Fornecimento de
informagdes peculiares a EAD, a matéria, & plataforma,
as caracteristicas do aluno no periodo (5°) e aos demais
detalhamentos pertinentes.

Professora
“Pilar”

Tutora
coordenadora

Criacéo do conteudo do jogo coerente com 0s pontos da
disciplina obrigatoriamente ensinados conforme a grade
curricular. Fornecimento de informacgfes peculiares a
EAD, a matéria, a plataforma, as caracteristicas do aluno
no periodo (5°) e aos demais detalhamentos pertinentes.
Fornecimento de orientacbes também sobre o
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relacionamento do aluno com o tutor no ambiente virtual
de aprendizagem, j& que o tutor é responsavel por
interagir diretamente com o estudante.

Criacgdo do contetido do jogo coerente com os pontos da
disciplina obrigatoriamente ensinados conforme a grade
curricular. Fornecimento de informagfes peculiares a
EAD, a matéria, a plataforma, as caracteristicas do aluno
no periodo (5°) e aos demais detalhamentos pertinentes.
Fornecimento de orientacbes também sobre o
relacionamento do aluno com o tutor no ambiente virtual
de aprendizagem, j4 que o tutor é responsavel por
interagir diretamente com o estudante.

Professora | Tutora de apoio
“Joice” ao professor

Criacdo de toda a identidade visual dos jogos, desde a
capa, passando pelas cartas, personagens, fichas,
certificados, e-mails personalizados etc. Adaptacdo
também dos formatos sugeridos para o ambiente da
plataforma, especificamente, os foruns.

llustradora

13 Dara77 i
Cartunista

Quadro 14: Equipe criadora dos jogos — fungdes e competéncias
5.1.3.3 Competéncias
O planejamento geral dos jogos orientou-se pelo desenvolvimento de competéncias

basicas em adultos, segundo apontam Hoppe e Kroeff (2014), como pontos importantes na

organizacdo de atividades de educacdo ludica para este publico. Veja Figura 4:

Escolher as Faear
Estabelecer azer um
Conhecer PR

Treinar o jogo
chel list (vivéncia

0 grupo objetivos (o da) -
grup ) {jogo) dos materiais

do educador)

Figura 4: Planejamento de atividades de educacéo ludica
Fonte: HOPPE; KROEFF, 2014, p.169

Cerca de trés meses para cada jogo foi o tempo total percorrido desde a primeira meta

(conhecer o grupo) até a ultima (testar o jogo), rumo as atividades inteiramente prontas.
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5.1.3.3.1 Conhecer o grupo

Conhecer o grupo foi ponto relevante na medida em que foi possivel adequar a
linguagem e se aproximar dos anseios dos discentes pertencentes aquele momento da trajetoria
na faculdade. Por se tratar de uma matéria de 5° periodo, a maioria j& estava bastante ambientada
com os recursos da plataforma, o que facilitou o desenrolar da atividade. As informac6es sobre
a turma, seus interesses e aproveitamento dos discentes foi fornecida pelo coordenador da
disciplina, o designer instrucional, a coordenadora de tutoria e a tutora de apoio ao professor.
Uma vez que ambos os jogos foram lancados na segunda metade do semestre, as caracteristicas
dos estudantes ja tinham sido por eles percebidas. Compreender o grupo incluiu ainda um olhar
para a fase da vida daqueles integrantes, dando énfase novamente ao fato de que estavamos
elaborando uma atividade para adultos. “Os adultos, de forma diferente do que as criangas,
demoram um pouco mais para entrar no universo da brincadeira (...) Cuidado especial em,
obviamente, ndo infantilizar o jogo, 0 que torna a aceitagdo dessas praticas mais efetiva”
(HOPPE; KROEFF, 2014, p.169).

5.1.3.3.2 Estabelecer os objetivos

Os objetivos foram firmados procurando sempre priorizar metas educacionais a serem
atingidas, pois o publico adulto é altamente propenso a elaborar criticas quanto as finalidades
da experiéncia (HOPPE; KROEFF, 2014). O designer instrucional é o profissional
especializado nessa competéncia, cargo este que pudemos contar na equipe na figura de um
historiador. Este trabalho consistiu em tomar o contetido a ser ensinado como ponto de partida
para as criacdes nas duas semanas em que cada jogo seria aplicado e, assim, direcionar
sobremaneira a atividade para que ndo fugisse das metas de aprendizagem daquele momento
do semestre. O designer instrucional se coloca sempre no lugar do aluno para guiar seu oficio.
Como se fosse o estudante pensando, uma frase muito utilizada por esse especialista para
verificar a eficiéncia de seu trabalho é: ao fim desta atividade/desta licdo/desta semana serei
capaz de ... (e se completa a sentenca com algum conteudo). Por exemplo: Ao fim desta
atividade/desta licdo/desta semana serei capaz de compreender o contexto historico-cultural que
antecedeu a Segunda Guerra Mundial (que foi inclusive o caso do jogo colaborativo). Trata-se

de uma tecnica na educacdo a distancia para assegurar a completude dos ensinamentos
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pretendidos. Em suma, estar atento ao estabelecimento dos objetivos educacionais do que se

aspirava com o jogo foi amplamente importante para o sucesso do experimento.

5.1.3.3.3 Escolher as ferramentas (jogo)

Moodle — A plataforma Moodle, em especial o ambiente dos féruns, apresenta
significativas limitacdes em recursos para se criar um jogo com muitas frentes atrativas. No
entanto, buscamos explorar a0 maximo as potencialidades como a insercdo de imagem na
abertura da atividade, a criacdo de tdpicos para customizar o ambiente dos grupos, entre 0s
quais os participantes foram divididos, e onde também foi possivel o uso de imagens.

Comunicacdo — Utilizamos o recurso da propria plataforma de envio de e-mails
customizados a todos os alunos simultaneamente para avisos sobre langcamento do jogo,
mudanca de fase, antncio dos vencedores etc. Este ponto serd abordado em detalhes mais
adiante na descricdo de cada experimento.

Painel de acessos — Este painel permite observar quando cada aluno acessa a plataforma

do CEDERJ, por data e hora, além de quanto tempo ele permanece no ambiente virtual de
aprendizagem. Tal recurso foi importante para identificarmos os estudantes mais interessados,
na medida em que filtramos os acessos por assiduidade e permanéncia de presenga na
plataforma. Mapear os alunos engajados foi uma maneira que encontramos de garantir uma
participacdo homogénea em todos os times do jogo. Isso funcionou da seguinte forma:
colocamos tais alunos como cabecas-de-chave, isto €, procuramos pulveriza-los pelos grupos.
Assim, ndo corremos o risco dos estudantes mais interessados ficarem concentrados num Unico
grupo, o que faria dele equipe mais ativa do que outras. Numa visao geral, a iniciativa foi um
modo também de assegurar o andamento do jogo com todos os times participando.

Ponto extra — Ainda em relacdo a participacdo, a decisdo de adotar o ponto extra aos
participantes em ambos os jogos foi unanimidade entre a equipe de design dos quase-
experimentos. Isto, que chamamos de “ferramenta de engajamento”, foi necessario porque,
segundo a experiéncia dos educadores envolvidos, a presenca dos graduandos na atividade
poderia ficar prejudicada caso a concessdo do ponto ndo fosse implantada. A informacéo é
baseada na experiéncia a respeito do que chamaram de “desinteresse do aluno por atividades
nos foruns”. Implicacdes para a pesquisa envolvendo a adog¢do do ponto extra sdo abordadas

em destaque no capitulo 7, de discussdo (item 7.4, p.177).
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5.1.3.3.4 Fazer um check list dos materiais

Os materiais ou itens checados para inser¢do completa dos jogos na plataforma foram:
O convite ao jogo

A abertura dele

As cartas (no competitivo) e fichas (no colaborativo)

O ambiente de cada grupo

A sala de inteligéncia (da qual falaremos na sec¢do seguinte)

As regras

Os critérios de avaliacdo e premiacao

A comunicacdo de mudanca de fase

O lembrete de jogo iniciado e de prestes a terminar

A comunicagdo com os vencedores

LR VR VR N N N N R N NN

O certificado de vencedor

5.1.3.3.5 Treinar o jogo (vivéncia do educador)

Ap0s as atividades estarem inteiramente concluidas em sua criagdo, iniciamos a etapa
de simulacéo, realizada em ambos os jogos, com a participacao da equipe criadora e mais quatro
pessoas para aparar arestas e/ou corrigir eventuais falhas que poderiam passar despercebidas
aos olhos dos criadores. Evidentemente, era necessario que os voluntarios fossem da area de
Historia para um completo entendimento da atividade e para serem fontes de criticas confiaveis
e razoavelmente contundentes ao contetdo. Dos quatro voluntarios, dois eram profissionais do
CEDERJ do quadro de historiadores e os outros dois eram estudantes do curso de Historia
presencial de uma das universidades publicas que integram o CEDERJ. Foi assim entdo que
todos os textos foram revisados, os botdes examinados, a ordem das tarefas verificadas, assim
como as trocas de fase, a coeréncia dos grupos, a lista de alunos pertencentes a cada um deles,
0 uso adequado dos termos ludicos e o sentido que fazia a totalidade da criagdo. Parte das
alteracdes sugeridas pelo time que realizou a simulagéo foram acatadas e novamente testadas.

Para assegurar que tudo corresse a contento, foi decidido implantar uma sala de
inteligéncia, onde os participantes puderam tirar duvidas sobre as regras, os critérios de
avaliacdo e outros itens pertinentes ao andamento das atividades. Este foi o Unico local na
plataforma-jogo onde foi possivel a comunicacdo entre professor (tutor na EAD) e estudante;

interacdo esta que, como vimos no capitulo anterior de metodologia (item 4.4.2.1, p.71), é
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levada em conta nas andlises dos resultados da pesquisa, assim como as interacfes entre 0s
préprios alunos. A sala de inteligéncia igualmente passou por simula¢cdes nos preparativos

finais para o langamento de cada jogo.

5.1.3.4 Dados gerais dos jogos

Reunimos aqui os dados gerais dos jogos no Quadro 15 que se segue:

JOGO COMPETITIVO

JOGO COLABORATIVO

Titulo

Carta Marcada
Um jogo de investigacdo
ideoldgica

Todo mundo odeia o Hitler?

Tema

Os projetos alternativos as
democracias liberais nos anos

1930: Fascismo e Comunismo.

Como os eixos / paises se
posicionaram em relacao
a Alemanha no pré-guerra —
Segunda Guerra Mundial.

Identidade
visual de
abertura

R
CARIA

marcada

Ll
Ioﬂ.:)lllllgll;l ?,“l'l‘l‘ER ?

Aplicacéo
(instituicéo)

Centro de Educagdo Superior a
Distancia do Estado do Rio de
Janeiro - CEDERJ

Centro de Educagdo Superior a
Distancia do Estado do Rio de
Janeiro - CEDERJ

Aplicacéo
(curso superior)

Historia

Histoéria

Aplicacéo
(periodo)

Ano 2018 — 2° semestre

Ano 2019 — 1° semestre
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Aplicacéo Historia Contemporanea | Historia Contemporanea |
(disciplina) 5° periodo 5° periodo
Aplicacéo Foruns na Foruns na
(ambiente) plataforma Moodle plataforma Moodle
Duracéo 2 semanas 2 semanas
do jogo

Quadro 15: Dados gerais — jogo colaborativo e jogo competitivo
5.2 Quase-experimento competitivo

(R

SART

marcada

Carta Marcada — um jogo de investigacdo ideoldgica

Aplicado de 12 a 26 de novembro de 2018, a atividade teve como tema 0s projetos
alternativos as democracias liberais nos anos 1930: fascismo e comunismo. Tratou-se de um
jogo de cartas investigativo em que personagens - nelas representadas e exclusivamente
desenhadas para a atividade - foram introduzidos aos 99 alunos da turma* que receberam o
titulo de agentes de investigacdo. Os estudantes foram divididos igualmente por trés grupos
(agéncias):

1 - Gestapo — ideologia nazista — 33 alunos

2 - NKVD - ideologia comunista — 33 alunos

3 - L’Ovra - ideologia fascista — 33 alunos

4 Dos 99 alunos da turma que recebeu o jogo competitivo, 15 efetivamente participaram do féorum-jogo, conforme
informado no item 4.3.1 - Sujeitos da pesquisa. A relacdo entre o nimero de estudantes na turma e 0 engajamento
nas atividades de intervencdo da tese é apresentada e discutida no subcapitulo 7.4 - indices comparativos da
participagdo nos foruns: jogos e grupo de controle.
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Cada agéncia esteve diante de um conjunto de oito cartas / personagens para que fossem
julgadas. A composicao dos personagens foi espelhada na histdria de personalidades polémicas
da época que receberam pseudénimos no jogo desta pesquisa para dificultar o trabalho dos
alunos/investigadores. Os participantes deveriam incorporar a ideologia de cada grupo ao qual
pertencia e julgar as cartas de acordo com tais ideais, sinalizando se cada personagem seria por

eles considerado um comparsa ou um infeliz. Veja a abertura do jogo na Figura 5:

AT

marcada

Umjogo de investigacao
ideologica

s

Figura 5: Capa do jogo competitivo

A seqguir, na Figura 6 (p.104), temos as cartas do jogo em tamanho reduzido, em que
aquelas com detalhes em preto sdo da agéncia L’Ovra (fascista), com detalhes em verde séo da
Gestapo (nazista) e, em vermelho, da NKVD (comunista). As cartas em tamanho fiel as

implantadas no quase-experimento podem ser vistas no Anexo | — Cartas do jogo competitivo
(p.192).
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Figura 6: Cartas do jogo competitivo

Cada carta continha uma descricado breve das caracteristicas e histéria do seu respectivo
personagem. Assim, informacGes eram ofertadas ao investigador para que fosse capaz de acusar
ou inocentar a carta. Como eram oito cartas para cada uma das trés agéncias, naturalmente,

tivemos 24 descrigdes. Todas elas podem ser vistas no Anexo Il — Descri¢do das personagens
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(p.195), mas separamos aqui, na Figura 7 (p.105), um exemplo por agéncia de descri¢do de

personagem:

A

KLAUS é alemado, desempregado.

Atividade suspeita: o suspeito possui ficha
criminal, pois quando adolescente, durante os
anos da republica de Weimar, foi preso
roubando uma mercearia. Ele argumentou que
roubou para matar fome, e diante do
nervosismo de estar sendo interrogado, teve
um ataque epilético.

LORENZO é Italiano, operario.

Atividade suspeita: Abordamos o suspeito uma
semana atrds carregando um galdo de
querosene tarde da noite, ele mostrou a
carteira, disse onde trabalhava, e falou que era
para manutengao das maquinas. Hoje a fabrica
amanheceu em chamas, no armario de Lorenzo
encontramos uma carta escrita “bella ciao” .

DOROSH ¢é cazaque, mora em Moscou,
operario.

Atividade suspeita: Recebemos dentincias de
que Dorosh anda distribuindo panfletos de
teor anarquista, convidando outros operarios
para reunides e debates sobre o governo que
chama de “totalitario”.

Figura 7: Descricéo de personagens
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O aluno, na pele de um agente dos anos 30, era convidado a:

1 - Julgar pelo menos trés cartas como comparsa ou infeliz.

2 - Explicar o porqué postando pelo menos um exemplo parecido na histdria que o

auxiliasse em seus argumentos.

3 - Argumentar o posicionamento de pelo menos um colega.

4 - Comentar a0 menos uma intervengdo que outro (0s) colega (as) viessem a fazer a

respeito de suas postagens.

A abertura do jogo continha uma saudacdo e todas as explicacbes das tarefas em

linguagem lddica. Além disso, introduzia um link para os critérios de avaliagdo e para 0s

prémios (que mostramos mais adiante), assim como para a assinatura online do termo de

compromisso livre e esclarecido — TCLE da pesquisa, que pode ser lido no Anexo XV (p.229)

de documentos éticos da tese. Temos na Figura 8, a seguir, como foi a abertura do jogo:

——rm
pe

_e

vi

Saudacdes companheiros (as)! )
2.

Se estd lendo agora este texto, isso faz de vocé um agente de investigacdo dos anos 30. % |
N2o vejo a hora de te ver nesse jogo! Sua sagacidade fara toda diferenca para ... - i
|

encontrar comparsas e entregar aquele infeliz que ndo merece sua confianga. 3

Venha se desafiar! Vocés estdo divididos entre as seguintes agéncias de investigacdo:

1 - Gestapo —ideologia nazista
2 - NKVD —ideologia comunista
3 - ’Ovra - ideologia fascista

Clique aqui e saiba em qual agéncia vocé esta alocado!

A partir de agora sua linha de raciocinio se afina com as convicgdes da sua agéncia na historia da humanidade. Cada
investigador podera ver o que se passa em outras agéncias, mas podera se if na sua. Ao entrar na
sua agéncia (pelo tépico abaixo correspondente), vocé estara diante de 8 cartas. Suas tarefas: »

1 - Para cada carta, aponte se a pessoa é ...
um INFELIZ (esta na sua mira!) ou um COMPARSA (fora da mira) . «y
2 - Em seguida ....explique o porqué em pelo menos 3 cartas. L ‘
(Cada texto deve conter no maximo 70 palavras)

3 - Poste pelo menos um exemplo parecido na historia que o auxilie em seus argumentos. Pode ser por meio de um link
da internet ou por meio de uma referéncia bibliografica.

4 - Argumente o posicionamento de pelo menos um colega (max 70 palavras).

5 —Comente pelo menos uma intervencdo que fizerem sobre suas postagens (max 70 palavras).

Saiba ainda sobre o0s critérios de avaliagdo e os prémios!
Boa sorte!!!

A aplicagdo deste jogo se destina G pesquisa académica de Doutorado na UFRJ.
Clique aqui e nos posicione sobre sua participagdo. Obrigada!

&
¥ : B
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Figura 8: Abertura do jogo competitivo

Na sequéncia, observe na Figura 9 (p.107) como o participante foi introduzido as tarefas

dentro das agéncias. No exemplo, a agéncia Gestapo, em texto que antecedia a apresentagédo

das cartas:
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o

A 7y
WA iff; AGENCIA
/miim |  GESTAPO

.--""f Y
.f-'r)’r_,.- r

014, agente! Vocé faz parte da
GESTAPO
Ideologia nazista
A partir de agora sua linha de raciocinio se afina com as convicgdes da sua agéncia na historia da humanidade.
Cada investigador podera ver o que se passa em outras agéncias, mas somente podera se manifestar na sua.
Vock estd diante de 8 cartas e podera escolher aguelas que deseja julgar (no minimo trés).
Para cada carta, aponte se a pessoa & _..
um INFELIZ (estd na sua mira!) ou um COMPARSA (fora da mira)
Em zeguida ..
1 — Explique o porqué. 2 — Poste pelo menos um exemplo parecido na histéria que o auxilie em seus
argumentos. Pode ser por meio de um link da internet ou por meio de uma referéncia bibliografica.
3 - Argumente o posicionamento de pelo menos um colega.
4 — Comente pelo menos uma intervencio que vierem a fazer a respeito das suas postagens.
Cada texto deve ter no maximo 350 caracteres.

Figura 9: Apresentacdo das tarefas por agéncia

A sala de inteligéncia (Figura 10 a seguir) era voltada a sanar duvidas sobre as regras,
os critérios de pontuacdo, mas jamais sobre o conteudo da disciplina abordada na atividade.
Perguntas desse género foram respondidas apds o jogo encerrado. A sala abrigava um momento

possivel de interacdo aluno-professor e foi apresentada da seguinte forma:

/R
4 L Sala de inteligéncia
Afine suas estratégias!

" Esta sala se destina as davidas que os investigadores possam ter
EAE“. sobre o jogo. Assim, vocé podera nela se expressar que tera sempre
marcada | alguém para te auxiliar. As dividas serdo sanadas somente nesta sala.
Vamos ao jogo! E boa sorte!

Figura 10: Sala de Inteligéncia

Além da sala de inteligéncia, a presenca do professor também se deu nos grupos das
agéncias, espagos onde de fato se jogava; o que ocorreu em dois momentos pontuais (uma vez
em cada semana), como uma forma de controle da atividade, porém sutil, para ndo prejudicar a
naturalidade do jogo. Assim, ao mesmo tempo em que 0 ambiente indicava levemente o

controle do professor, deixava o0s estudantes livres para se desenvolverem com o auxilio uns
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dos outros. Deste modo, o0 jogo espelhou caracteristicas importantes da teoria neobehaviorista
da aprendizagem (SLAVIN, 1987), base para a atividade de competicao.

Prémios

Reside nas recompensas outro traco indispensavel na composicdo desta natureza de
jogo, em acordo com Slavin (1987). Cada uma das tarefas realizadas equivalia a determinado
numero de pontos, contabilizados como medalhas. O estudante poderia ganhar até 1,0 ponto na
principal prova do semestre (AP — Avaliacdo Presencial), em que o aluno precisa comparecer
ao seu polo para fazer o exame; lembrando que a modalidade de ensino do CEDERJ é
semipresencial. A AP tem mais peso na média final do semestre comparada a AD — Avaliacao
a Distancia, realizada na plataforma.

Por se tratar particularmente de uma competicao, a atividade foi desenvolvida de modo
a contemplar vencedores e premiag0es, havendo prémio para o campe&o entre todos os agentes,
e recompensas também para os maiores pontuadores de cada agéncia. Reparem que desta forma,
a caracteristica competitiva da atividade fica bem demarcada, ja que 0s prémios sao
direcionados ao individuo e ndo a coletividade, ou seja, ao agente e ndo a agéncia, pois nao
houve premiacédo para a agéncia vencedora, isto é, para todos os integrantes do seu time, e, sim,
para 0s maiores pontuadores de cada uma delas; assim como também foi recompensado o
melhor entre todos os participantes, exaltando mais uma vez o desempenho individual. Esse
detalhamento do jogo mereceu destaque, porque foi assim pensado para espelhar a teoria
slaviniana, em que todos o0s integrantes do grupo trabalham juntos — em cooperacdo — com a
finalidade, porém, de atingir metas individuais. O jogo contempla ainda o conceito do autor de
recompensas na aprendizagem, uma vez que atribuir prémios traz o sentido de celebrar um
sucesso conquistado, sendo um incentivo e contribuindo para elevar a autoconfianca individual
e do grupo.

As recompensas aos ganhadores foram coletaneas de livros de Historia Contemporanea.
Em acordo com os polos em que os estudantes estavam matriculados, tais livros foram para la
encaminhados e os trés vencedores puderam retirar seus prémios. Observe nas Figuras 11, 12,
13, 14a e 14b (p.109-111) como foram compostas a avaliacdo e os prémios individual (até 1,00
ponto na AP), individual por agéncia (até 1,00 ponto na AP + livros) e individual-geral (até
1,00 ponto na AP + livros):
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Figura 11: Prémios do jogo

Figura 12: Pontos extras na prova por tarefa realizada
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Pelo acumulo de medalhas ...
Prémio = livros! A escolher entre duas colecdes na proxima pagina.

Premiacao geral:
Havera um unico vencedor - entre todas as agéncias - que sera premiado
(aquele que acumular mais medalhas)

Premiacao por agéncia:

Havera uma agéncia vencedora (pela soma total de medalhas de seus
investigadores). O maior acumulador de medalhas da agéncia vencedora
também sera premiado.

Critério quantitativo — quantas cartas comentou e acertou
1 carta certa = 1 medalha

Critério qualitativo — relacionado a pertinéncia dos julgamentos das cartas e
exemplos postados, assim como aos argumentos sobre o julgamento do colega.

1 comentario pertinente por carta = 1 medalha

1 exemplo postado por carta = 1 medalha

1 comentario ao julgamento do colega = 1 medalha

1 comentario ao julgamento do colega sobre sua postagem = 1 medalha

Continue na proxima pagina ...

Figura 13: Detalhamento das pontuagdes
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Figura 14a: Coletaneas de livros de Histéria Contemporanea oferecidos como prémio
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Figura 14b: Coletaneas de livros de Historia Contemporanea oferecidos como prémio
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Como mencionado, foi usada a comunicacgdo por e-mail com os alunos, através da qual

eles, inicialmente, receberam o convite para jogar e depois foram informados sobre as etapas:

lancamento da atividade, entrada da segunda semana, Gltimo dia do jogo, divulgacdo dos

resultados com instrucdes para retirada dos prémios e gabarito das situacOes-problema

vivenciadas no quase-experimento. Todas essas comunicagOes feitas via e-mail com o0s

estudantes podem ser lidas nos Anexos de 111 a VII (p.204 - p.208). O vencedor entre todas as

agéncias e os ganhadores de cada uma delas receberam também um certificado de “agente

especial” por e-mail, uma maneira divertida de condecora-los como pode ser visto na sequéncia,

na Figura 15 (p.112). Os demais diplomas estdo no Anexo VIII — Certificado dos agentes

especiais (p.209).
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A AGENTE ESPECIAL &

Fabio da Silva Santos

Agradecemos sens valiosos
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Figura 15: Certificado de agente especial
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5.3 Quase-experimento colaborativo

q,l 1 ‘]ﬂh Todo mundo odeia o Hitler?

=gzt HITLER?

Aplicado de 29 de abril a 13 de maio de 2019, a atividade teve como tema a indagacéo
de como os eixos / paises se posicionaram em relacdo a Alemanha no pré-guerra (22 Guerra
Mundial). O periodo de andlise foi de 1938 a 1945, com destaque para 0 ano de 1944 pela
entrada dos EUA no conflito.

O titulo do jogo “Todo mundo odeia o Hitler?” suscitava no participante, ja de primeira,
que ele precisaria refletir sobre quais foram as nac¢fes que se aliaram e quais estiveram contra
a Alemanha nazista e seu lider maximo, assim como 0s respectivos motivos. No intuito de
divertir e chamar a atengéo do estudante, o nome do jogo foi uma alusdo ao seriado americano
de televisdo, também de sucesso no Brasil, “Todo mundo odeia o Chris”, versdo em portugués

do titulo original Everybody hates Chris.
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Por se tratar de uma interessante estratégia de engajamento, € comum jogos tomarem
outras midias como referéncia, seja impressa, cinematografica ou televisiva (ZAGAL, 2010).
Dificilmente hoje uma midia trabalha isolada de outras, do mesmo modo que também néo atua
a parte de outras forgas sociais e econdmicas (BOLTER; GRUSIN, 1999 apud ZAGAL, 2010).
“Os jogos também podem compartilhar estética, tematica, composigdo, estrutura, elementos de
géneros € movimentos artisticos ou expressivos estabelecidos” (DAVIS, 2002 apud ZAGAL,
2010, p.26, traducdo nossa). Em acordo com estas nocGes, lancamos méo desta forma de

engajar. Veja como foi composta a capa do jogo na Figura 16:

m ﬁ’;,qn

ﬂ‘wﬁllﬂ"*
“oeewsHITLER?

Figura 16: Capa do jogo colaborativo

A atividade colaborativa faz alusdo a série americana ndo somente no titulo como
também na identidade visual da capa. No nosso quase-experimento, Hitler foi colocado no
centro rodeado pelos principais lideres politicos da configuracdo mundial da época, na mesma
posicdo central em que Chris (protagonista) estd na chamada principal do seriado, tendo
também a sua volta os demais personagens do programa. Veja a semelhanca no cartaz da

comédia americana na Figura 17 (p.114):
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Figura 17: Cartaz do seriado americano “Todo mundo odeia o Chris”

No experimento colaborativo, os 114 alunos da turma® foram alocados em cinco paises:

1- EUA - 23 alunos

2 - Gré-Bretanha — 23 alunos

3 - Franca — 23 alunos

4 - URSS - 23 alunos

5 - It&lia — 22 alunos

A atividade foi dividida em duas fases de uma semana cada. Na primeira semana, 0
participante assumia o papel de um diplomata e, na segunda, de um militar da nacdo a qual
pertencia. As tarefas a serem realizadas eram:

1 — Escrever no minimo um comentario contendo uma resposta/argumentacdo as
perguntas propostas no jogo.

2 — Priorizar uma pergunta ainda nao respondida pelos companheiros. Caso todas as
perguntas ja tivessem sido respondidas, aprimorar as respostas elaboradas, acrescentando

outros argumentos ao comentario.

5 Dos 114 alunos da turma que recebeu o jogo colaborativo, 25 efetivamente participaram do féorum-jogo, conforme
informado no item 4.3.1 - Sujeitos da pesquisa. A relacdo entre o nimero de estudantes na turma e o0 engajamento
nas atividades de intervencdo da tese é apresentada e discutida no subcapitulo 7.4 - Indices comparativos da
participagdo nos foruns: jogos e grupo de controle.
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3 — Junto ao comentario, postar pelo menos um contetdo historiografico que tenha o
auxiliado nos argumentos. Podia ser por meio de um link da internet ou por uma referéncia
bibliogréfica.

4 — Ao fim da semana 1 e 2, todas as perguntas deveriam ter sido respondidas através
dos comentérios dos jogadores, de modo que se tivesse tecido uma rede de argumentacdo por
grupo capaz de posicionar o pais no contexto apresentado pelo jogo.

E importante reparar que reside nesta orientac&o 4 do conjunto de tarefas a caracteristica
colaborativa do quase-experimento. A apresentacdo final do grupo-nagdo com as respostas as
perguntas do jogo deveria ser formada pela unido das respostas de cada integrante da equipe.
Isto quer dizer que o sucesso do time dependia dos esforcos individuais, que somados, geravam
o produto final. O contrério se verificava na pratica competitiva desta pesquisa, em que a
divisdo dos estudantes em grupos representava mera forma de organizar a atividade, com pouca
énfase no desempenho coletivo, pois 0 que contava mesmo era o desempenho isolado do
jogador. Neste caso do jogo de colaboracdo, porém, teve influéncia negativa na pontuacéo final
a presenca do estudante em um grupo desmotivado, com pouca interacdo, ou que tenha
fornecido respostas equivocadas em relacdo ao gabarito por exemplo. Da mesma forma,
ganhava pontos pertencer a uma equipe atuante e /ou que respondeu corretamente as perguntas
de um modo geral. Por isso, destacamos na abertura da atividade, a seguinte frase: “Este é um
jogo colaborativo em que o seu sucesso depende também do sucesso dos seus companheiros”.

A énfase dada ao trabalho em equipe neste jogo esta em acordo com a teoria
socioconstrutivista de Vygostsky, base para a criacdo da atividade colaborativa, cumprindo
assim a proposta de evidenciar aspectos ligados a coconstru¢cdo do conhecimento e a
aprendizagem mediada. Como vimos nesta tese, este Gltimo conceito aborda o aprendizado
possivel entre alunos quando em interacdo. Uma vez que 0S niveis de conhecimento
dificilmente sdo idénticos, aquele que sabe menos pode aprender com quem sabe mais, ao
mesmo tempo que este reforca seu conhecimento ao transmiti-lo ao préximo (VYGOTSKY,
2001). Importante citar também, que ao contrario da atividade competitiva, ndo houve controle
do professor no jogo, exatamente com a intencdo de deixar os alunos livres para se
desenvolverem entre si no conceito do psicologo russo. E assim que os foruns, espacos
apropriados para esta dinamica no ensino a distancia, se configuram como locais virtuais onde
as trocas entre estudantes sdo possiveis promovendo, por consequéncia, a construcdo coletiva
do conhecimento no sentido vygotskiniano. A coletividade e o espirito de equipe tinham
relevancia no jogo colaborativo, o que foi espelhado nos critérios de avaliagdo como

mostraremos um pouco adiante e como foi enfatizado no texto de abertura (Figura 18, p.116):
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ﬁ% H m Salve, jogadores!

A Alemanha avanca com o0s seus lemas, 0s

\"!‘ lr‘ ideais nazistas ddo o que falar e parecem dividir

0 mundo. Como vocé vai lidar com isso?

'Inllo lmllo "
Todo mundo odeia o Hitler?

Seréo duas intensas semanas de jogo e em cada uma das duas fases vocé assumira um
papel. Nessa primeira fase do jogo, prepare-se: vocé é um diplomata!

Todos os convocados estéo divididos por nagdes: URSS, EUA, Franca, Gra-Bretanha e Italia.
Clique aqui e veja em que nac&o vocé esta inseridol

Ja viu? Entéo, entre na sala correspondente & sua nagéo e veja as instrugdes!

Mas saiba antes as suas tarefas consultando as regras do jogo:

***Cada investigador podera ver o que Se passa em outras salas, mas somente poderd se
maznifestar na sua™*

*** Egte & um jogo coletivo em que 0 seu sucesso depende também dos seus companheiros*=*
Ao entrar na sala da sua nagdo, vocé precisara cumprir as tarefas:

1 - Vocé devera escrever no minimo 1 comentario contendo uma respostafargumentagao
as perguntas propostas no Jogo. (Médximo de 80 palavras).

2 — No seu comentario devera ser priorizada uma pergunta ainda nao respondida pelos
seus companheiros. Caso todas as perguntas ji tenham sido respondidas, vocé podera
aprimorar as respostas ja realizadas, acrescentando outros argumentos em seu
comentario.

3 —Junto ao seu comentario, poste pelo menos um conteddo historiografico que o auxiliou
em seus argumentos. Pode ser por meio de um link da internet ou por meio de uma
referéncia bibliografica.

4 — Ao final da semana, todas as perguntas deverdo ter sido respondidas através dos
comentdrios dos jogadores participantes.

Ah! Em circunstancias como essa, & l6gico que vocé estd sendo observado!
Quer conhecer os critérios de pontuacéo? Clique agui.
Boa sorte!

A aplicacdo deste jogo se destinag & pesquisa académica de Doutorado ha UFRJ.
Cligue agui e nos posicione sobre a sua participacdo. Obrigadal

Figura 18: Abertura do jogo colaborativo

Ap0s ler as instrucdes na abertura do jogo, o aluno se dirigia ao ambiente da nacdo em
que estava inserido. L4, ele era relembrado sobre as tarefas a cumprir e tinha acesso a uma ficha
gue continha as ja mencionadas perguntas - num total de cinco, de acordo com o contexto
politico, social e econdmico que o pais representado vivenciava. As perguntas eram
relacionadas a formacéo de aliancas, eventos, guerras civis e incidentes que guiaram 0s rumos
daquela patria nos momentos que antecederam a segunda grande guerra. Foram ao todo 10
fichas (5 por semana), que eram compostas assim:

Semana 1: diplomata (papel do participante) + lider do pais + cinco perguntas

Semana 2: militar (papel do participante) + lider do pais + cinco perguntas
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Os lideres que compuseram o jogo em suas respectivas nagdes foram:
EUA — Roosevelt

Gré-Bretanha — Chamberlain e Churchill

Franca — Pétain e De Gaulle

URSS - Stalin

Italia — Mussolini

Separamos uma das fichas na Figura 19, que representou a Italia no jogo, com o lider

Mussolini encabegando as questdes. Todas as 10 fichas podem ser vistas no Anexo 1X (p.211).

Sejam bem-vindos; jogadores! A partir de

n agora, vocés assumem o papel dos mili-
tares italianos que tiveram que lidar com
3 a Alemanha nazista nos momentos que
-~

antecederam a Sequnda Guerra Mundial

H Vocés estio prontos para lidar com essa
n responsabilidade?
‘N ‘ Mussolini

ltalla
Milkiar

|. AGuerra Civil Espanhola (1936-1939) esta acontecendo & todo vapor, como
devemos nos posicionar diante dela?

2. Hitler quer os Sudetos Tchecos e nos canvocou para a Conferéncia de Mu-
niqua com 2 prasanca da Franca e Gra-Bretanha. Oual postura teremos na ne-
gociagdo?

3. Como devemos nos comportar em relagao as regides do Norte da Africa,
[riente Médio e Peninsulz Balcanica?

§. A Alemanha assina um pacto de ndo agressao e cooperagdo com a URSS e,
em seguida, invade a Poldnia desagradando a Inglaterra e a Franga. Como nos

posicionaremns nessa situagdn?

3. A Alemanha invade a URSS. E agora, 0 que faremos?

Figura 19: Ficha da equipe da Italia no jogo colaborativo

“Em circunstancias como esta, € 10gico que vocé estd sendo observado! Quer conhecer

os critérios de pontuagdo?” Esse foi o modo divertido que introduziu no jogo as informacoes
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de como os alunos seriam avaliados e poderiam receber até 1,00 ponto na prova (AP —avaliagéo
presencial), como no jogo anterior, o principal exame do semestre. Os critérios de avaliacdo
contemplavam os aproveitamentos individual e coletivo. Neste jogo, ndo foi feito ranking dos
maiores pontuadores ou grupo com melhor desempenho, nem tampouco oferecido prémio a
estes, pois esta conduta se refere ao jogo competitivo, 0 quase-experimento anterior, baseado
na teoria slaviniana, que tem a recompensa na aprendizagem como conceito (SLAVIN, 1987).
Diferentemente, neste, foi valorizado o trabalho em equipe, de acordo com Vygotsky (2001),
em cujos preceitos fundamentamos o jogo colaborativo. Como ja mencionado, em ambas as
atividades, a concessao aos jogadores do ponto extra na prova foi implantada na intencédo de se
alcancar maior presenca dos estudantes na atividade. Vale destacar que, ainda que receber ponto
na prova possa configurar uma recompensa, a conduta foi adotada mesmo no quase-
experimento colaborativo pelo motivo exposto. E importante esclarecer que este ponto no
causou prejuizo a implantacdo da natureza colaborativa pretendida com a atividade, uma vez
que ndo gerou competicdo entre os alunos. Esta acaba mesmo sendo ativada quando se anuncia
que serao identificados vencedores e que estes serdo recompensados, o que ndo foi o caso do
jogo colaborativo. Os critérios de avaliacdo e pontuacdo apenas deixam claro que aqueles que
se dedicassem adequadamente a todas as tarefas propostas poderiam receber o0 ponto méximo.
A Figura 20 (p.119) mostra como a pontuagdo foi distribuida:



CRITERIOS DE PONTUACAO

TAREFAS DO 10GO PONTOS EXTRAS NA AP2
(Para as duas semanas)

Postagem de pelo menos um
comentario/resposta sobre
perguntas do jogo 0.1
[max. 80 palavras)

Comentério correto 0,1

Avaliagao Individual

Indicagdo de fonte (link da
internet ou referéncia

bibliografica) que sustente o 0.1

argumento postado

Execucao de atividades
propostas para o grupo 0,1

Resposta a todas as questies
propostas para o grupo 0,1

Avaliagdo coletiva

Figura 20: Critérios de avaliacdo e pontuacdo do jogo colaborativo
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Uma sala para sanar duvidas esteve presente de novo, desta vez, no quase-experimento
colaborativo, em que os jogadores podiam fazer perguntas limitadas a estrutura e regras do jogo. Este
foi o Unico momento de trocas entre o professor (tutor na EAD) e o estudante. Das demais salas
(os paises do jogo), o professor ndo faz parte, justamente para seguir 0 conceito vygotskiniano
de deixar o aluno livre para se desenvolver com os colegas. Veja como o participante era

introduzido ao ambiente na Figura 21.:

Q="

Aﬂ.\, 7\l K=
MumﬂlTlER?

Caro jogador,

Esta sala se destina a eventuais
duvidas sobre o0 jogo. Vocé podera se
expressar nela sempre que quiser que

sera auxiliado. As questdes serdo

sanadas somente nesta sala.

Vamos ao jogo! Boa sorte!

Figura 21: Sala de Inteligéncia

O termo de compromisso livre e esclarecido — TCLE foi apresentado ao aluno conforme
pode ser visto no texto de abertura do jogo para que o jogador clicasse, lesse o documento e
autorizasse sua participacdo na pesquisa. Destacamos o trecho a seguir que introduziu o termo.
O TCLE esta no Anexo XVI da tese (p.231).

“A aplicacdo deste jogo se destina a pesquisa académica de doutorado na UFRJ.

Clique aqui e nos posicione sobre a sua participacao. Obrigada! Boa sorte!”

A comunicacdo via e-mail também foi adotada no quase-experimento colaborativo para
0S seguintes momentos: convite ao jogo, aviso de que o mesmo foi langado, troca de fase, dltimo
dia para jogar, divulgacao dos resultados e do gabarito. Todas essas mensagens também estdo
disponiveis nos Anexos (de X a XIII, p.221 — p.224).
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6 ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Este capitulo se destina a analises e interpretacdes dos resultados da implantacdo da
pesquisa-acdo em associacdo ao método quase-experimental, tendo como base principal a
identificacdo de afetos, suas poténcias para alegria ou tristeza, aléem dos climas afetivos
geradores de satisfacdo, insatisfacdo, ambiguidade/neutralidade, diante das seguintes frentes:
(1) as interacBes nos jogos competitivo e colaborativo, no que tange as trocas aluno-aluno e
professor-aluno; (2) as interagdes do grupo de controle, que nao passou pela nossa intervencao;
(3) as declaragdes oriundas das entrevistas com a equipe de design dos jogos, com os discentes
dos quase-experimentos (que jogaram) e com os discentes do férum-controle (que néo
jogaram).

As configuracbes de ambiente verificadas nos jogos e a caracteristica de ambiente do
grupo de controle também foram alvo de andlises e interpretagdes. Por fim, relacionamos os

resultados da pesquisa com as teorias que embasam o estudo.

6.1 Analise e interpretacdo dos resultados da aplicacdo dos jogos

Consolidamos nesta secdo a analise e interpretacdo da afetividade que emergiu das
interacdes nos jogos. Para isso, 0s quadros que se seguem, nos itens 6.1.1 (competitivo) e 6.1.2
(colaborativo), apresentam a nossa categorizacao interpretativa dos sentimentos gerados, dos
afetos primarios que déo origem a tais sentimentos (alegre ou triste) segundo Espinosa (2009a),
e dos climas afetivos (satisfeito, insatisfeito, neutro/ambiguo) conforme Campos (2017);
sempre separados por grupos que fizeram parte do escopo das atividades, mas constando
também um resumo dessas categorias para a afetividade geral de cada jogo.

Lembramos que afeto, no sentido espinosano, vem do verbo afetar, como sendo tudo
aquilo que nos move, porque, de algum modo, nos atinge positiva (“positivo” entendido como
relacionado ao campo da alegria) ou negativamente (“negativo” entendido como relacionado
ao campo da tristeza). Com isso, tomamos a liberdade de usar como sinénimo de afeto a palavra
sentimento, entendendo que este também tem o poder de nos afetar. Conceituamos sentimento
nesta tese no subcapitulo 3.1 de teoria (p.41). E importante lembrar ainda que nem sempre 0s
sentimentos que identificamos nos jogos constaram na lista de afetos de Espinosa (2009a),
como ja mencionado no item 4.4.2.1 (p.71). Nestes casos, coube a nos classifica-los em suas

potencializagcdes, nos valendo de uma aproximacdo de significado e mantendo suas



122

nomenclaturas como afetos (ou sentimentos). Nos quadros analiticos, grafamos em vermelho
aqueles identificados nos jogos que figuram na lista de Espinosa para diferenciarmos dos outros.

Vale destacar também que, nos dois jogos, todas as trocas argumentativas entre 0s
alunos se deram em contexto de ficcdo e que suas falas refletem pensamentos, ideologias e
escolhas de seus personagens no cendrio da Segunda Guerra Mundial. Sendo assim, para
viabilizar o objetivo do estudo (de observar a afetividade “real” e ndo a de personagens de
jogos), procedemos um trabalho de interpretacdo dos afetos e climas afetivos, refinadamente
focado no comportamento do aluno ao jogar, deixando a fantasia das atividades apenas como
pano de fundo, exatamente com a utilidade para a qual foi criada. Ao fim das anélises de cada
atividade — competitiva e colaborativa — ilustramos com um trecho das interaces nos foruns®.

Os quadros, por meio dos quais efetivamos as andlises nas préximas secoes, foram

apresentados no capitulo de Metodologia, no item 4.4.2.1 (p.71).

6.1.1 Quase-experimento competitivo

Veja 0 Quadro 16 (p.123), empirico-interpretativo da afetividade que emergiu no jogo

competitivo e os posteriores comentarios analiticos:

6 Todas as interacfes dos jogos podem ser acessadas em https://bit.ly/2SpDYbg, um armazenamento virtual.
Procedemos assim para ndo estender a tese por demasia, ainda que todas as trocas nos féruns da pesquisa
figurassem nos anexos.



Interacdo aluno-aluno

Grupos
(agéncias de
investigacao)
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JOGO COMPETITIVO
“Carta Marcada — um jogo de investigacio ideologica”

Sentimentos

gerados
(afetos)

Afetos
potencializados
(alegres, tristes
ou ambos)

Clima afetivo
(satisfacdo, insatisfacdo ou
neutralidade/ambiguidade)

L’OVRA

diversao
entusiasmo
inquietacdo
empenho
comprometimento
empatia

Alegre

Satisfacéo

NKVD

diversao
entusiasmo
inquietacao
empenho
comprometimento
empatia

Alegre

Satisfacéo

GESTAPO

diversao
entusiasmo
inquietacao
empenho
comprometimento
empatia

atracédo

Alegre

Satisfacéo

Interacéo aluno-

professor

Sala de
Inteligéncia

(Grupo
tira-duvidas)

inquietacdo
favor

gratidao
admiracgéo
estima
seguranca
contentamento
entusiasmo

Alegre

Satisfacéo

empenho
inquietacao
comprometimento
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entusiasmo
diverséo
Totalidade | atracdo Alegre Satisfacéo
do jogo favor
gratidéo
estima
admiragéo
seguranga
contentamento
empatia

* Afetos grafados em vermelho séo os que figuram na lista espinosana.

Quadro 16: Analise das interacdes — jogo competitivo

Agéncia de investigacao fascista: L’OVRA

Identificamos nas trocas realizadas neste grupo diversdo, entusiasmo, inquietacdo,

empenho, comprometimento e empatia. Diverséo e entusiasmo porque 0s estudantes vestiram

a camisa de seus personagens no jogo, fazendo uso de primeira pessoa e parecendo de fato se
entreterem ao adotar termos tipicos de agentes de investigagdo como “meliante”, “elemento
perigoso” e “ratos ateus comunistas”. Os jogadores incorporaram tanto seus papéis que
chegaram a exaltar pensamentos, dizendo: “nés fascistas, devemos desenvolver as qualidades
animais do homem: a virtude da violéncia!” e também a cobrar agdes, determinando: “capturem
Rosalinda imediatamente!” ou entdo: “isolem-no e descubram se a perda da sua vista esta
relacionada a armas quimicas que usamos na guerra.” O uso de emoticons, ainda que moderado,
também ilustrou como os alunos se divertiram.

A inquietacdo ficou por conta da vontade dos estudantes de resolver as situacoes-
problema a que estavam submetidos, enquanto o empenho e 0 comprometimento acabaram
por refletir todos os aspectos comentados. Podemos assim concluir que os afetos destacados
sdo de poténcia alegre e o clima afetivo se traduziu em energias de satisfacdo. Vale ressaltar
gue a inquietacdo gerou ddvida quanto a sua potencializacdo, acentuada pelo fato de nao ser
um afeto pertencente a lista de Espinosa. Mas diante do contexto positivo em que se insere,
vemos que se trata de uma inquietacéo branda, ndo prejudicial, daquelas que funcionaram como
elemento impulsionador para a atividade. Assim, integramos tal sentimento a potencializacdo
de alegria como 0s outros.

Por fim, traco marcante neste grupo foi a empatia, ou seja, a capacidade de entender,

analisar e interpretar o que o outro diz, pensa ou sente. Pudemos notar esse afeto
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significativamente nas trocas entre os alunos, na medida em que se dirigiam um ao outro pelo
nome e comentavam com contundéncia o posicionamento dos colegas, em concordancia ou
ndo. Eis alguns exemplos, em que 0s homes proprios que estdo entre aspas foram modificados
em relacdo aos reais para assegurar o anonimato dos alunos: ““Caio’, estou indecisa quanto ao
Matteo, pois ao contrério de vocé, ndo consigo defini-lo como grande capitalista” (Matteo era
personagem suspeito de uma das cartas a serem julgadas). Ou ainda: “Concordo com ‘Pedro’ e
‘Caio’ de que Luigi € um infeliz ao ndo aceitar as medidas do grande chefe”, sendo Luigi outro
sujeito a ser investigado no jogo. Vimos, assim, que verdadeiros didlogos foram gerados e a
transmissdo do conhecimento de um aluno ao outro realmente parece ter se concretizado, em
sintonia com a teoria da aprendizagem cooperativa (SLAVIN, 1987), que baseou a concepgao
do jogo. A parte a atribuicdo de recompensas na competic&o, por esta teoria, a composicao do

ambiente deve incentivar o trabalho em equipe como ja mencionado neste estudo.

Agéncia de investigacdo comunista: NKVD

Identificamos, nesta agéncia, os mesmos afetos do grupo fascista: diversdo, entusiasmo,

inquietacdo, empenho, comprometimento e empatia; com intensidades, porém, diferentes, em

comparacdo com a agéncia anterior. A diversdo e o entusiasmo apareceram de forma mais
timida, na medida em que estes participantes se mostraram menos brincalhdes e animados do
que os da L’OVRA. A maioria se limitou a apontar objetivamente a culpa ou a inocéncia dos
suspeitos, o que levou a parecer mais acentuada a inquietacdo com a prépria investigacdo da
atividade. Eles apresentaram comentarios mais ricos em referéncias historicas, o que
demonstrou forte empenho e comprometimento com o aprendizado da matéria que integrou
a proposta didatica do jogo. Os alunos da NKVD também se mostraram abertos a encarnar
personagens, mas novamente de maneira menos intensa. Entretanto, apesar de menos
frequentes, estiveram presentes falas em primeira pessoa (incorporando o papel da ficcao),
como nesta que destacamos: “fiz relatorios ao partido dizendo que teriamos que ser mais duros
com os ucranianos!”

A empatia também foi identificada neste grupo, embora com menos forca que a equipe
fascista. Alunos se dirigiram diretamente ao outro, criando proximidade na introducdo de
dialogos. Frente as analises, podemos categorizar como alegres as poténcias dos sentimentos

gerados neste grupo, e como de satisfagédo o clima afetivo da equipe.
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Agéncia de investigacao nazista: Gestapo

A Gestapo fez emergir diversdo, entusiasmo, inquietacdo, empenho, comprometimento,

empatia e atracdo, assim como na L’OVRA e na NKVD, com exce¢do do sentimento de

atracdo, que identificamos somente neste grupo nazista. De todos os afetos desta agéncia, este
€ 0 Unico que consta na relacdo de Espinosa. Comecemos por ele, entdo. A atracdo esteve
presente porque, segundo nossa interpretacdo, a tematica do Nazismo desperta demasiada
curiosidade e interesse historico. Os jogadores se mostraram bastante entusiasmados e
empenhados nas argumentacgdes que justificavam seus cruéis pensamentos e comportamentos
como agentes nazistas, papéis que desempenharam, o que foi estopim para suas inquietacoes e
comprometimento com o jogo. Tais sentimentos foram detectados em termos usados como
“imunda raga judaica” e em falas como “Jordan ¢ um pederasta, ndo ha espaco para este tipo de
desvio mental no novo Reich!”. Este personagem (Jordan), de uma das cartas do jogo,
proporcionou, alids, muitas discussfes produtivas relacionadas aos absurdos da lideranga de
Hitler frente a homossexualidade, mote intencionalmente provocado pela nossa equipe de
design.

Apesar do tema pesado deste terrivel periodo da historia, os alunos se divertiram,
assumindo bem a postura de jogadores, sem criar climas desfavoraveis ao ambiente destinado
a um aprendizado com entretenimento. Isso porque era um temor Nnosso gque 0S animos
pudessem se exaltar negativamente para além da proposta pedagogica, ja que a aplicacdo do
mesmo se deu em contexto de elei¢Bes presidenciais no Brasil (segundo semestre / 2018) - em
que se elegeu Jair Bolsonaro - e o debate sobre governos totalitarios estava bastante em voga.
Mas, felizmente, as atividades no grupo transcorreram sem problemas. A empatia aqui também
esteve presente, mas assim como na equipe comunista, 0 grau empatico foi mais baixo
comparado ao que se verificou na L’OVRA (fascista). No resumo do grupo, podemos
potencializar como alegres os afetos que surgiram, levando o clima afetivo a ser considerado

de satisfacdo.
Sala de inteligéncia:
Na “sala de inteligéncia”, destinada a sanar davidas sobre 0 jogo, os estudantes de todos

0s grupos (agéncias de investigacdo) puderam interagir com a professora que exerce o cargo de

tutora de apoio. Este foi o Unico ambiente em que as trocas se deram sem que Se precisasse

assumir personagens. L&, encontramos o0s sentimentos de inquietacdo, favor, gratiddo,
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admiracdo, estima, seguranca, contentamento e entusiasmo, e 0s classificamos como de

poténcia para a alegria. A inquietacdo demonstrada pelos estudantes pareceu positiva e
saudavel, sinalizando o interesse pela atividade. Os sentimentos de favor e entusiasmo partem
da professora e se relacionam ao fato desta se mostrar bastante solicita e animada em sua fala,
querendo passar aos alunos a sua total disposicdo em atendé-los. J& os afetos de gratidao,
seguranga e contentamento se devem aos estudantes conseguirem resolver suas ddvidas
naquele ambiente e demonstrarem estar, a partir de entdo, agradecidos e seguros para jogarem.
Por fim, admiracao e estima estdo espelhados nos elogios a atividade na sala de inteligéncia,
dirigidos diretamente a professora. Diante do exposto, o clima afetivo na sala ndo poderia deixar
de ser de satisfagéo nas trocas.

Totalidade do jogo competitivo:

Empenho, inquietacdo, comprometimento, entusiasmo, diversdo, atracdo, favor,

gratidao, estima, admiracdo, sequranca, contentamento e empatia. Foram estes os sentimentos

que apareceram na atividade e gue nos levam a categorizar como potencialmente alegre a
totalidade do jogo no sentido espinosano. Além disso, nesta sintonia, o clima afetivo geral foi
de tendéncia a satisfacao, o que facilita o surgimento de ambientes autbnomos, onde alunos tém
a oportunidade de caminhar sozinhos (PIAGET, 1977). Em afinidade com este aspecto, foi
destaque a identificacdo do afeto de empatia, por proporcionar a atividade, de fato, aproximar-
se da produtividade na aprendizagem em cooperacdo em ambiente competitivo (SLAVIN,
1987).

Uma unanimidade as trés agéncias de investigacdo foi a adesdo aos termos “infeliz” e
“comparsa”, como proposto na atividade para se acusar ou inocentar as cartas suspeitas; o que
corrobora a recorréncia da maior parte dos afetos identificados, como o da diversao, que tomou
conta do férum competitivo.

llustramos na Figura 22 (p.128), a seguir, um dos trechos das interagdes do jogo

competitivo, em que a identidade dos alunos foi ocultada:
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o do férum | Administragdo do curso

Fabiane Proba Comunicag3o - Cecierj -

Re: L'OVRA
por

Quanto ac Lorenzo, o que me faz crer gue é um infeliz & o fato de ele ter sido flagrado com querosene pela agéncia € ndo por membros da resisténcia
(que pederiam usar isso como desculpa para incrimin-lo). Certamente, ao incendiar a fabrica, ele esperava que seu armario também pegasse fogo e
néo se preccupou em tirar a carta de 1a. Creio que tenha sido um descuido. De qualquer forma, nada que uma tortura néo esclaregal

quinta, 15 Nov 2018, 22:59

78 palavras
Link direto | Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Re: L'OVRA
por sexta, 16 Nov 2018, 09:54

Quanto a tortura, poderia comecar pelos familiares do meliante, 0 que acha? Eu ainda continuo achando que ele foi muito ingenuo, Se € que fol
ele, ao deixar a cantiga dentro de seu armario

34 palavras
Link direto | Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 22: Interacdo no jogo competitivo

Esta Figura 22 mostra uma troca de mensagens entre dois alunos da agéncia de
investigacdo L’OVRA, na qual opinam sobre uma carta suspeita (Lorenzo), ilustrando bem a
incorporacdo de seus personagens no contexto fascista da Segunda Guerra. A troca de
mensagens traz também um exemplo do qudo engajada foi a interacdo entre os alunos da
atividade competitiva, conforme ja abordado, onde eles de fato conectaram suas ideias em prol

de, juntos, desvendarem o mistério do jogo.

6.1.2 Quase-experimento colaborativo

Vamos agora ao Quadro 17 (p.129), com nossas interpretacdes empiricas da afetividade

gerada no jogo colaborativo. Igualmente, as analises estdo na sequéncia:



Interacao aluno-aluno

Grupos
(paises)
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JOGO COLABORATIVO
“Todo mundo odeia o Hitler?”

Sentimentos
gerados
(afetos)

Afetos
potencializados
(alegres, tristes
ou ambos)

Clima afetivo
(satisfacdo, insatisfacéo ou
neutralidade/ambiguidade)

Franca

diversao
entusiasmo
inquietacdo
empenho
comprometimento

Alegre

Satisfacéo

URSS

diversao
entusiasmo
inquietacdo
empenho
comprometimento

Alegre

Satisfacéo

Gra-
Bretanha

diversdo
entusiasmo
inquietacao
empenho
comprometimento

Alegre

Satisfacdo

Italia

diversao
entusiasmo
inquietacdo
empenho
comprometimento

Alegre

Satisfacéo

EUA

diversdo
entusiasmo
inquietacao
empenho
comprometimento

Alegre

Satisfacdo
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inquietacéo
Duvidas? | favor

Entre aqui! | gratidao

estima Alegre Satisfacdo

seguranga

contentamento

(Grupo
tira-
davidas)

Interacéo aluno-
professor

diversdo
entusiasmo
inquietacéo
empenho
Totalidade | comprometimento Alegre Satisfacéo
do jogo inquietacéo
favor
gratidao
estima
seguranca
contentamento

* Afetos grafados em vermelho séo os que figuram na lista espinosana.

Quadro 17: Analise das interacdes — jogo colaborativo

Todos os paises:

Ao contrario do jogo competitivo, em que se verificou particularidades em cada grupo,
as interagbes no forum colaborativo se revelaram com alto grau de semelhanca em todos 0s
grupos (paises). Em func¢&o disso, os afetos gerados foram os mesmos em todos eles: diverséo,

entusiasmo, inquietacdo, empenho e comprometimento, que, alids, foram também recorrentes

na atividade competitiva. A excecdo ficou por conta do grupo tira-duvidas, em que foram

identificados: inquietacdo, favor, gratiddo, estima, sequranca e contentamento; naturalmente,

pelos aspectos relacionados ao entendimento da atividade por completo (e/ou a necessidade
dele por parte dos estudantes) e a disponibilidade da professora em auxilia-los.

Sobre os sentimentos que emergiram do ato de jogar, pudemos avaliar mais uma vez a
diversdo e o entusiasmo, tendo relagdo com a participacdo de uma atividade pedagodgica
destinada também a entreter. Alunos aqui também se passaram por personagens com afinco,
desempenhando desta vez o papel de diplomatas e militares. Fizeram uso da primeira pessoa,
conforme pudemos notar em alguns trechos do grupo da URSS: “Devemos nos manter focados

na nossa situagdo interna e buscar nos fortalecer” e da Franga: “nosso governo almeja a
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conciliacdo, dentro de uma postura pragmatica” e “avante em busca de uma nova revolugéo
nacional!”. A descontragdo foi mais marcante no grupo dos EUA, em que muitos se dirigiram
ao presidente em inglés: “Mr. President, Hitler acaba de invadir a URSS como ja havia
planejado desde 1933!”

A inquietacdo, empenho e comprometimento também apareceram no jogo pelo
capricho das argumentac@es, com conexdes historicas que nos pareceram atentas e refinadas.
Obtivemos, portanto, poténcia de alegria em todos 0s grupos e clima afetivo de satisfacdo em

todos eles também.

Totalidade do jogo:

Na sistematizacdo da totalidade do jogo colaborativo, encontramos entdo: diversao,

entusiasmo, inquietacdo, empenho, comprometimento, inquietacdo, favor, gratiddo, estima,

seguranca, contentamento.

N&o podemos deixar de ressaltar que a empatia, que esteve presente na atividade
competitiva, ndo emergiu nesta de colaboracdo. Comparativamente, os jogadores da proposta
colaborativa mencionaram pouco 0s nomes dos colegas e elaboraram menos conexdes com
raciocinios ja expostos, apresentando postagens mais independentes. Com isso, foi pouco
evidente a transmissdo de conhecimento de um estudante para outro, ou seja, a construgdo
coletiva do conhecimento, ponto essencial da teoria da aprendizagem colaborativa
(VYGOTSKY, 2001), espelhado na qual o jogo foi criado.

O outro sentimento que apareceu no jogo competitivo e ndo no colaborativo foi o de
atracdo, que pode ter a ver com aspectos ligados a natureza da atividade, de conflito e
recompensa (SLAVIN, 1987), gerando mais interesse. No item anterior, levantamos também a
hipbtese de o debate sobre governos autoritarios na atividade de competi¢éo ter coincidido com
0 momento politico de eleicdes no Brasil, justamente no semestre de aplicacdo do jogo
competitivo. Mais adiante, desenvolvemos reflex@es neste campo na se¢do 6.6 — Analise e
interpretacdo tedrica dos resultados (p.159) e também no capitulo 7 — Discusséo (p.169).

Para organizar, o jogo colaborativo contou, portanto, com afetos potencialmente alegres
e o clima afetivo geral foi de alunos e professores tendencialmente satisfeitos, favorecendo a
constituicdo de ambientes autbnomos, com a oportunidade de estudantes se desenvolverem
pelas trocas entre si, sem imposicoes.

Trazemos, na Figura 23 (p.132), um dos trechos das intera¢des do jogo colaborativo, em

que também ocultamos nomes e fotos dos alunos para preservar suas identidades:
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A X Administracdo do forum  Administracdo do curso

a m meum-cwm. B

Re: URSS
por segunda, 6 Mai 2019, 21:31

Néo poderiamos declarar apoio, a economia soviética estava em crescimento, se tivessémos declarado guerra aos nacionalistas espanhdis e
deslocado tropas para a Espanha teriamos baixas, e retardana o crescimento econdmico em plena Grande Depressao durante os anos de
1930

Usei como referéncia: hitps://pt wikipedia.org/wikvEconomia_da_Uni%C3%A30_Sovi%C3%A9tica

Link direto | Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Re: URSS

por I - <<cunda. 6 Mai 2010, 22.33

Devemos nos manter focados na nossa situacao intema, buscar nos fortalecer internamente. Apesar de termos enviado material bélico e
oficiais militares para treinarem nela. Foram recrutados milhares de voluntanos internacionais em partidos comunistas e socialistas

Referéncia Bibliogréfica: Canal Nerdologia. Disponivel em: <

Figura 23: Interacdo no jogo colaborativo

Na Figura 23, temos estudantes trocando mensagens sobre o posicionamento da URSS
para a guerra na primeira fase do jogo, em que assumiram o papel de diplomatas. Destaquemos
que esta troca de mensagens que ilustramos ndo apresenta conexao de ideias, ao contrario do
exemplo que expusemos da atividade competitiva. Os estudantes, aqui, se limitaram a expor o
posicionamento, sem, contudo, relacionar com o pensamento do colega. E, assim, se

caracterizou praticamente todo o jogo colaborativo.
6.1.3 Configuracdo dos ambientes dos jogos

Ap06s analise dos jogos e identificacdo de que, em ambos, prevaleceu a poténcia para a
alegria nas trocas, assim como a satisfacdo no clima afetivo, apresentamos agora a configuracéo
dos ambientes dos quase-experimentos, fruto do cruzamento dos resultados mencionados com
as naturezas competitiva e colaborativa das atividades. De acordo com 0 que mostramos no
item 4.4.2.3 (p.77), para avaliar os ambientes, foi adotada uma grade de andlise de prevaléncia
da modalidade das interacdes, que desenvolvemos em adaptacdo a Campos, Freitas e
Grabovschi (2013), com quatro situacdes gerais possiveis de composicdo de ambientes.
Marcamos na cor cinza, a conclusao a que chegamos das configuracdes encontradas em cada

jogo. Veja o Quadro 18 (p.133) na sequéncia:
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_ Natureza do Jogo
Ambiente + Afetos
Potencializados Competicéo Colaboracéo
Desequilibrio: L n
potencializagéo de afetos Competicdo extrema com Colaborag¢do moderada com
tristes (insatisfacio fins principalmente fins coletivos, mas também
provinda da coagéo) individuais individuais
Equilibrio: . n
potencializacdo de afetos | Competicdo moderada com Colaboracéo extrema com
alegres (satisfaco fins individuais, mas também fins principalmente
provinda da cooperacéo) coletivos coletivos

Quadro 18: Resultado da configuracdo dos ambientes dos jogos

Enquadramos, pois, o forum competitivo com a seguinte configuracdo de ambiente:
“competicdo moderada com fins individuais, mas também coletivos”, como resultado da fusédo
da natureza competitiva da atividade com um ambiente que se mostrou equilibrado,
potencializando afetos alegres, gerando uma satisfacdo provinda da cooperagdo piagetiana
(quando a intencdo de um ndo se sobrepde a do outro, isto é, ndo ha imposicao de valores nas
trocas). Isto ocorreu em meio a atmosfera de cooperacao slaviniana, agregada a disputa. Ainda
em referéncia a Piaget (1978), este cenario produziu relagcdes de autonomia no ambiente do
jogo competitivo, em que os estudantes experimentaram o campo da liberdade e puderam se
desenvolver de modo independente na atividade proposta.

Ja o forum colaborativo teve como resultado: “colaboragdo extrema, com fins
principalmente coletivos”, pelo cruzamento da natureza colaborativa do jogo com um ambiente
de equilibrio, que potencializou afetos de alegria; proporcionando satisfacdo nas trocas
provinda da cooperacdo piagetiana. Assim, relacBes autbnomas também emergiram, com
alunos podendo caminhar sozinhos no aprendizado. Porém, a tabela que foi construida mostrou-
se dificil de adequar a configuracao do jogo colaborativo. 1sso porque, com base na anélise e
interpretacdo apresentada deste grupo, a colaboracdo entre os estudantes ndo se mostrou
extrema, mas sim moderada, apesar de a atividade potencializar afetos de alegria e as relagdes
nos foruns terem sido equilibradas. No item 6.6 — Analise e interpretacao tedrica dos resultados

(p.159) e no capitulo 7 — Discussao (p.169), desenvolvemos mais tal resultado.
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As trocas de individuos satisfeitos que geram relagcdes autdbnomas (no caso dos dois
jogos) foram a atmosfera onde as configuragdes de sentidos se processaram, a partir das

imagens de mundo de cada aluno em meio natural e sociocultural (CAMPOS, 2017).

6.2 Andlise e interpretacdo dos resultados do grupo de controle

Para agregar as andlises e interpretaces dos resultados provindos das trocas nos jogos
criados, nosso estudo contou ainda com um grupo de controle, integrado por alunos que nao
passaram pela intervencdo da pesquisa, fazendo parte do que nomeamos de forum tradicional.
Pudemos, assim, fazer comparagcOes entre os trés grupos: da turma dos que jogaram na
experiéncia competitiva, da dos que jogaram na colaborativa e da turma dos que nao jogaram,
ou seja, que passaram pela vivéncia habitual das disciplinas de Histéria do CEDERJ, em que
ndo se verificou recurso ao uso ladico nos féruns de discussao.

Conforme ja mencionado, 0s nossos quase-experimentos foram aplicados a alunos da
disciplina de Historia Contemporanea I — HC-1 (5° periodo), nos semestres 2018.2 (jogo
competitivo) e 2019.1 (jogo colaborativo). O grupo que nos serviu de controle foi dos
estudantes da disciplina de Historia Contemporénea Il — HC-11 (6° periodo) em 2019.2. A
escolha do grupo (em HC-I1), pertencente a disciplina posterior na grade curricular em relagéo
aquela que recebeu os jogos (HC-I), se deveu pelo seguinte: a disciplina de HC-I, infelizmente,
por motivos que desconhecemos, ndo abriu férum no semestre que elegemos para observar 0s
alunos em situacdo tradicional (no caso, em 2019.2). O fato de ndo haver féruns em HC-I,
portanto, inviabilizaria comparagdes entre os trés grupos na mesma disciplina, ja que a
ferramenta (forum) se constitui o Unico ambiente onde interacGes sdo possiveis no ensino a
distdncia. Nossa opcdo foi, entdo, a de observar HC-II, que contou com foruns naquele
semestre. Apesar de ser uma disciplina diferente da que recebeu 0s jogos, entendemos que a
escolha ndo prejudicou a pesquisa, na medida em que se trata da mesma tematica (Histdria
Contemporanea) e esta alocada imediatamente ap6s na sequéncia do curso. Além disso, como
0 presente estudo € realizado no campo das Ciéncias Humanas, com uso de técnica nao-
probabilistica por critério de juizo como metodologia, ficamos a vontade com a decisdo que
tomamos.

Uma disciplina do CEDERJ pode ter varios foruns abertos com diversos temas
propostos para discussdo. Em Histéria Contemporanea I, tanto em 2018.2, quanto em 2019.1,
apenas um forum foi aberto em cada um desses semestres; notadamente para abrigar 0s jogos.

Percebemos que € comum, nesta disciplina, a abertura de pouco ou nenhum férum (como foi o
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caso de 2019.2, conforme relatamos). No entanto, em Historia Contemporanea |1, ao contrario,
nos deparamos com 11 féruns em um Unico semestre (2019.2). Essa razdo nos pareceu, além
das mencionadas acima, suficiente para selecionar essa turma como grupo de controle da
pesquisa. Dos 11 féruns de HC-II, dois apresentaram significativo numero de participantes, ja
que, nestes, a participacdo valeu nota. Achamos interessante optar por um desses dois, cujo
tema discutido foi “Aldeia global” e contou com 58 alunos de uma turma de 917. A escolha se
deveu ndo sé pela riqueza de material a analisar e assim proporcionar melhor entendimento
desses ambientes, mas também por questéo de paridade com os féruns dos quase-experimentos,
no sentido de que estes também contavam pontos de avaliacao.

Os foruns do CEDERJ, em geral, tém uma composicao simples: sdo introduzidos pelo
professor com uma proposta de discussdo e as mensagens dos alunos se posicionam em
sequéncia cronoldégica decrescente. Por vezes, o docente se manifesta elogiando
posicionamentos ou fazendo corregdes e alinhando as discussdes. Uma ou outra postagem
discente pode apresentar imagens, mas a predominéncia € o recurso textual apenas. No grupo
de controle, tais aspectos ndo foram diferentes. Também fizemos andlise e interpretacédo
segundo Espinosa (2009a) e Campos (2017), identificando os afetos com suas poténcias e 0s
climas afetivos respectivamente. Vamos ao Quadro 19 (p.136) que elaboramos para analise

interpretativa das interagdes em forum que ndo passou pela nossa intervencao:

" Dos 91 alunos da turma que ndo recebeu intervengdo da pesquisa, 58 efetivamente participaram do forum-
controle, conforme informado no item 4.3.1 - Sujeitos da pesquisa. A relacdo entre 0 nimero de estudantes na
turma e o engajamento na atividade que nos serviu de controle é apresentada e discutida no subcapitulo 7.4 -
indices comparativos da participagio nos féruns: jogos e grupo de controle.
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GRUPO DE CONTROLE

Sentimentos oterﬁztlci)ja dos Clima afetivo

gerados (glegres tristes ou (satisfagao, insatisfagao ou
(afetos) an;bos) neutralidade/ambiguidade)

o

c

39 empenho

s 5 . comprometimento

T% 5 3 favor Alegre Satisfacdo

5 €% seguranca

g8 = contentamento

5 E

=

* Afetos grafados em vermelho séo os que figuram na lista espinosana.

Quadro 19: Andlise das interacBes — grupo de controle

Totalidade do grupo de controle:

Percebemos o0s sentimentos de empenho, comprometimento, favor, seguranca e

contentamento. Empenho, comprometimento e seguranca foram marcantes, porque 0sS
estudantes formularam bem suas respostas e pareceram ter estudado a matéria com dedicacéo.
Tais sentimentos também se aplicaram ao professor, pela conducdo bem-feita dos didlogos, que
acabou por encampar também o afeto de favor, por ser o docente um fomentador do
conhecimento. O contentamento apareceu como uma consequéncia de todos (docentes e
discentes) estarem participando daquele ambiente e com desenvoltura. Na correlacdo dos afetos
com as poténcias e climas afetivos, podemos dizer que da alegria derivaram todos 0s
sentimentos verificado. O clima de satisfacdo foi a tendéncia das trocas no férum, com
favorecimento da formacdo de ambientes em que a autonomia prevaleceu.

Como ja abordamos nas andlises precedentes, devemos ressaltar que tambem nao
encontramos no grupo de controle, interagdes caracterizadas pela empatia, responsaveis por
compor trocas argumentativas que permitem a transmissao do conhecimento de um aluno a
outro. A predominancia que se verificou foi de um conjunto de mensagens isoladas, como
exemplificamos na Figura 24 (p.137) das trocas neste grupo, onde foi discutido o tema “Aldeia

global”, introduzido pelo professor:
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Pagina inicial cursos Historia Contemporanea Il Aula7 Forum sobre a aldeia global @ Buscar no férum

Navegagéo =]

Férum sobre a aldeia global

Pégina inicial

Painel Grupos visiveis | Todos os participantes ¥ | Mostrar respostas aninhadas v
¥ Cursos . n
Férum sobre a aldeia global
 Histéria Contemporanea segunda, 5 Ago 2013, 15:55

n
. Minhas caras e meus caros,
¥ Participantes

com este forum iniciamos nossas discussdes valendo nota para a AD2. Nele, apoiados em nosso material didético & em outras referéncias, gostariamos que vocés
refletissem sobre as caracteristicas centrais da chamada *sociedade pos-industrial” e seus impactos. Para isto atentem para trar ¢ dmicas e tecnolégica:
T Aula 7 ocorridas especialmente a partir dos anos 1970

Notas

Fdrum sobre a aldeia

Lembro a todos que atentem para as normas de participagdo ja postadas na plataforma e ressafto que o forum ficara aberto até as 23:55 do domingo dia 06 de outubro.
global

Um abraco e boas discussdes

Acessibilidade o] -

A XL Administracio do férum  Administracio do curso

4
Fundagdo
a - Fabiane Proba Comunicagio - Cecierj . -

Re: Férum sobre a aldeia g\abnl

Como podemos observar, sem divida, a inovacdes tecnologicas fazem com as dista s&jam sigr de forma e, em velocidades
antes inimaginaveis. Entdo conforme o proprio terme “Aldeia Global” sugere, 0 mundo néo deveria possuir fronteiras, mesmo as imaginérias e que
delimitam as nagdes, tendo em vista, que todos somos de uma Unica raca, a Humana.

CECIER

Porém, tal progresso espelhado em objetos, ideias, servicos, tecnologias entre outros, ndo se mostram refletidos no comportamento humano. A
desigualdade permanece imperando. com regides ricas € ao mesmo tempo pobres € que ndo tendem a um crescimento porque, na maioria das Vezes.
parecem fazer parte de um projeto maior € gue alimenta a desigualdade.

Vivemos em mundo de constante evolugo, e que a informago segue a ser espalhada em passos largos, fazendo com que Nos aproximemos ainda mais
de todos oS povos, culturas e costumes, conhecendo € sendo conhecido & assim nos mantendo conectados UNS aos outros cada vez mais.

Link direte | Mostrar principal | Editar | Excluir | Responder

Re: Férum sobre a aldeia g\ﬂhﬂ

Aaula 7 nos mostra que a essa chamada "nova economia” aconteceu per meio da globalizagdo e da financeirizagdo. A financeirizagdo é causado pelo aumento
das relacdes econdmicas internacionais e 0 aumento ne consumo de produtos pelas familias. Podemos dizer que essa financeirizaco é o crescimento das
atividades do setor ndo financeiro nos mercados financeiros medido por meio do fluxo de renda. Essa globalizacie € um dos motivos da "nova economia” que
envolve dimensges culturais, sociais e econdmicas.

Figura 24: Interag&o no grupo de controle

6.2.1 Caracteristica do ambiente do grupo de controle

O quadro de andlise de prevaléncia da modalidade das interagdes, adaptado de Campos,
Freitas e Grabovschi (2013), adotado para classificar a composi¢do dos ambientes verificados
nos jogos, naturalmente, ndo pode ser aplicado ao grupo de controle, uma vez que ndo recebeu
0 quase-experimento competitivo, nem o colaborativo, que embasam a coluna “natureza do
jogo”. Mas, ainda assim, a titulo de organizacao dos resultados do nosso estudo, reproduzimos
a grade nesta se¢do, eliminando a coluna que ndo cabe para a atual finalidade e destacando na
cor cinza a caracteristica do ambiente (que foi equilibrada), pela potencializacdo de afetos de
alegria e que produziram satisfacdo nas interacdes entre os estudantes reunidos no férum
tradicional. Tomamos o cuidado de utilizar o termo caracteristica e ndo configuracdo para
categorizar o ambiente do grupo de controle, uma vez que ndo dispomos de cruzamentos de

dados como para classificar os ambientes dos jogos. A seguir, 0 Quadro 20 (p.138):
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Natureza-do Jogo
Ambiente + Afetos
Potencializados Competicio Colaboracie
Desequilibrio: . . 3
potencializacdo de afetos Competicao-extremacomfins |  Colaberagdo-moderada-com
tristes (insatisfacdo provinda |  Principatmente-individaais fins-coletivosmas-tambem
da coagéo) individuaais
Equilibrio: potencializacdo . ] 3 ]
de afetos alegres (satisfacio | Sempeticio-moderadacom-fins | Colaboragie-extremacom-fins
provinda da cooperaco) mdmdu&rs—mas%ambem principalmente-coletivos
coletives

Quadro 20: Resultado da caracteristica do ambiente do grupo de controle

6.3 Analise comparativa e interpretacéo dos resultados da aplicacdo dos jogos e do

grupo de controle

Ja encabecamos, no item 6.1 (p.121), comparacgdes relacionadas aos resultados das

trocas que obtivemos nos jogos competitivo e colaborativo e que serdo aprofundadas mais

adiante nesta tese. Tais comparacOes se referem sobretudo ao fato de afetos que foram

identificados nos dois casos apresentarem essencialmente diferencas de intensidade. Além

disso, se referem também a verificacdo de dois sentimentos (atracdo e empatia) na atividade

competitiva, enquanto ndo apareceram na colaborativa. Neste momento, porém, nos detivemos

sobre uma comparacdo geral entre 0s sentimentos emersos nos jogos e no grupo de controle.

Observe o0 Quadro 21 (p.139):



empenho empenho empenho
inquietacdo inquietacéo nguietacdo
comprometimento comprometimento comprometimento
entusiasmo entusiasmo eptusiasmo
diverséo diverséo diversao
atracédo atracao atracao
favor favor favor
gratiddo gratidao gratidao
estima estima estima
admiragéo admiracgéo adrracao
seguranca seguranca segurancga
contentamento contentamento contentamento
empatia empatia empatia

Alegre Alegre Alegre

Satisfacéo Satisfacéo Satisfacéo

* Afetos grafados em vermelho séo os que figuram na lista espinosana.

Quadro 21: Andlise comparativa das interacdes

Como podemos observar no quadro (pelos afetos que riscamos), no forum do grupo de
controle, ndo encontramos inquietagdo, entusiasmo, diversdo, atracdo, gratiddo, estima,
admiracdo e empatia; sentimentos que se verificaram nos jogos. A auséncia da diversao e do
entusiasmo nos parece de facil interpretacdo, ja que o grupo de controle ndo se utilizou de

mecanismos de entretenimento como foi 0 caso dos quase-experimentos do estudo.
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A inquietacdo também ndo foi encontrada, porque nos pareceu um afeto peculiar a
ambientes com desafios a cumprir, como no caso dos jogos. Além disso, a proposta de discussao
direcionada aos alunos pelo professor no forum-controle foi feita de modo frio e pouco
envolvente quando comparada a linguagem usada na nossa intervencdo. Observacdo que,
provavelmente, prejudicou a atracdo deste ambiente. No que tange & gratiddo, estima e
admiracéo, acreditamos serem sentimentos que foram despertados por espago bem particular
dos jogos, que foi a sala tira-davidas; por isso também nédo os verificamos fora da quase-
experimentacao.

Outro afeto ausente no forum tradicional e bastante comentado nas anélises — a empatia
— capaz de proporcionar didlogos ricos pela reflexdo em aproveitamento ao que o outro escreve,
talvez nao tenha emergido justamente pela necessidade de mais “calor” nas relagdes daquele
ambiente virtual. E completamos, assim, 0s comentarios sobre os afetos presentes nos jogos e
ausentes no grupo de controle.

A respeito das configuracbes de ambientes, obtivemos nos jogos: “competigdo
moderada com fins individuais, mas também coletivos” (atividade competitiva) ¢ “colaboragao
extrema, com fins principalmente coletivos™ (atividade colaborativa). Contestamos esta Ultima
composic¢do, conforme ja exposto, e sobre a qual aprofundaremos discussdo no decorrer do
trabalho. J& para o grupo de controle, enquadramos como caracteristica 0 ambiente equilibrado.
Reunimos num Unico quadro os resultados de ambientes dos trés grupos (dos dois jogos e de
controle), novamente assinalando na cor cinza as configuragdes (jogos) e caracteristicas (grupo

de controle) que foram obtidas, representadas no Quadro 22:

Natureza do Jogo
Ambiente + Afetos

Potencializados Competicéo Colaboragéo
Desequilibrio: L ) x
potencializagdo de afetos Competicdo extrema com fins Colaboragdo moderada com
tristes (insatisfagdo provinda principalmente individuais fins coletivos, mas também
da coacio) individuais

Equilibrio: potencializagédo - i . .
de afetos alegres (satisfagio | Competicao moderada com fins | Colaboragéo extrema com fins
provinda da cooperagio) individuais, mas também principalmente coletivos

coletivos

Quadro 22: Anélise comparativa dos ambientes
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6.4 Analise e interpretacdo dos resultados das entrevistas

As entrevistas semiestruturadas da pesquisa foram realizadas para que pudéssemos
confrontar as respostas dos sujeitos com o0s resultados empiricos que obtivemos pela
implantacdo dos jogos e pela observacdo do grupo de controle, mediante as analises e
interpretacdes que fizemos dos mesmos. Como mencionado no Capitulo 4, item 4.3.1 — Sujeitos
da pesquisa, foram 19 entrevistas: equipe de design dos jogos (4) e alunos (15). Destes ultimos,
5 do jogo competitivo, 5 do jogo colaborativo e 5 do grupo de controle.

No item 4.3.3 — Instrumento de coleta de dados, apontamos que as entrevistas foram
concedidas por ligacdo de audio do Whatsapp, exceto no caso do designer instrucional
(“Jonas™), que integrou a equipe elaboradora dos jogos, com quem a conversa de deu
pessoalmente. Relembramos que os nomes de todos os entrevistados sao ficticios para garantir
0 anonimato. Mantivemos, no entanto, o género. Seguindo o modelo que expusemos no item
4.4.2.2 para andlise das entrevistas (p.76), apresentamos o que cada participante da pesquisa
declarou, prosseguimos com nossos comentarios (quando cabivel) e fazemos uma sintese do

grupo ao final. Os roteiros de todas as entrevistas estdo dos Anexos XVII a XIX (p.233-235).

6.4.1 Equipe de design dos quase-experimentos

Da equipe de design (seis integrantes), foram entrevistados quatro de seus membros: o
coordenador da disciplina Histéria Contemporanea I, onde os dois jogos foram aplicados (“Prof.
Eder”); o designer instrucional — historiador (Jonas); a tutora de apoio ao professor (“Prof2.
Joice”) e ailustradora — cartunista (“Dara”). A tutora-coordenadora da disciplina (“Profé. Pilar’)
ndo concedeu entrevista e 0 a outra integrante do time é a prépria pesquisadora. Lembramos
qgue o designer instrucional, funcdo ndo muito conhecida fora da area da Educacdo, €
responsavel por adaptar o contetdo ensinado a linguagem da EAD.

As perguntas foram relacionadas a cinco questfes macro, que serviram para nos orientar
na organizacao das respostas:

(1) O sentimento de ter participado do projeto.

(2) A proposta de alunos assumirem personagens.

(3) Clima das interagcdes nos jogos.

(4) Impacto dos quase-experimentos no aprendizado.

(5) Diferencga entre 0s jogos colaborativo e competitivo.

1 - Coordenador da disciplina (“Prof. Eder”)
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(1) O sentimento de ter participado do projeto. O professor afirmou ter se sentido muito

bem em proporcionar aos estudantes a oportunidade de desenvolverem mais o conhecimento
sobre a matéria enfocada e, de forma ludica, mas envolvendo também muita pesquisa,
trabalhando conhecimento historico e desvendando o jogo em si, possibilitando um excelente
aprendizado.

(2) A proposta de alunos assumirem personagens. Para ele, foi a parte mais importante

do projeto, pois ao assumirem um personagem, estudavam a respeito do mesmo para poder se
posicionarem no jogo. Para isso, afirmou, trocavam informacdes (as vezes, como espionagem
mesmo). Nesse sentido, representando papéis, eles entraram no corpo do jogo e aprenderam
mais sobre o periodo historico trabalhado, considerou o professor.

(3) Clima das interacdes nos jogos. Segundo ele, as atividades favoreceram

completamente as trocas, que tiveram um clima muito bom entre os préprios alunos e entre eles
e a professora, justamente por serem ldicas e estimularem a pesquisa. E um recurso 6timo, na
opinido do coordenador.

(4) Impacto dos quase-experimentos no aprendizado. O docente considerou muito bom,

ja que as conversas entre o0s estudantes giravam em torno das questfes colocadas pelo jogo,
pelo contexto historico e pelos proprios colegas. Ele acrescentou que os alunos traziam para o
forum o debate historiografico e também complementavam com outras leituras como
biografias, por exemplo. “Acredito ter sido uma boa atividade que ajudou muito no processo de
ensino-aprendizagem, foi uma excelente inovacdo, que despertou a curiosidade e o saber dos
estudantes”, afirmou. Mas disse ndo ter COmo comparar com as outras atividades desenvolvidas
a distancia, até porque algumas sdo obrigatorias, como trabalhos.

Comentarios: Quando o professor fala que as questdes no forum eram colocadas pelos
préprios estudantes e retroalimentadas por eles mesmos, podemos conectar com o afeto da
empatia que identificamos no jogo competitivo e que interpretamos como elemento relevante
para a producdo de dialogos contundentes e que favoreciam a troca de conhecimento entre eles.
Outro ponto a ser ressaltado nas declara¢des do Prof. Eder foi sobre nédo ser capaz de avaliar se
os féruns com os jogos proporcionaram melhor aprendizado, ja que existem aqueles que sdo
obrigatérios. No caso, ele atenta para o fato de haver féruns que valem nota (obrigatorios) e
foruns que também valem nota, mas nao sao obrigatdrios, como se caracterizaram 0s quase-
experimentos, tornando dificil a comparacéo.

(5) Diferenca entre 0s jogos colaborativo e competitivo. Ele responde que ndo percebeu

grandes diferencas, pois, em ambos os casos, os alunos atuaram isoladamente.
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2 — Designer instrucional / historiador (“Jonas”)

(1) O sentimento de ter participado do projeto. Jonas disse que ficou empolgado e se

divertiu na longa caminhada de preparacdo dos jogos. Considerou excelente esse trabalho,
porque a rotina deixa o profissional engessado e os jogos foram desafiadores para se elaborar.
Ele disse que conectar o contetido com as estratégias de guerra o fez pesquisar bastante para
fazer algo que fosse intelectualmente responsavel. “Foi suado! Também estudei muito, ndo
foram sé os alunos”, brincou. O designer destacou também que quem trabalha com ensino
superior precisa fazer a criacdo funcionar, ndo poderia ser um joguinho bobo, facil, porque ia
desestimular os alunos. “Tinha que ser inteligente como acabou sendo, tenho muito orgulho do
que fizemos!”, declarou.

Comentarios: Quando Jonas aponta empolgacédo e diversdo enquanto seus sentimentos
no projeto, podemos correlacionar com os afetos de diversdo e entusiasmo de alunos e
professores, que foram constancia de identificagdo nas trocas que analisamos nos jogos.

(2) A proposta de alunos assumirem personagens. Para o designer, foi marcante ver a

maioria dos alunos incorporando mesmo os personagens. “Isso fez meu olho brilhar! Pensei:
cara, que legal! Se vocé tem que se portar como um espido da KVD, tem que olhar para o inglés
como um liberal ‘safado’ e para 0 alem&o como um nazista ‘sangue ruim’ (risos). Instigamos
isso e eles embarcaram usando termos interessantes, com humor, ndo mencionados por nds; s6
acendemos a centelha”, disse Jonas animado. Ele relembra que os personagens criados eram
genocidas, imperialistas, racistas etc. - e quando 0s jogadores assumiram os papéis foram
capazes de fazer conexdes sutis, do tipo: “Espere ai... eu (personagem suspeito e contra lei), fiz
isso porque fizeram aquilo comigo. Ou seja, ndo era uma questdo pura e simples de o bom é
santo e o mal tem que ser punido. Foi jogo de ‘gente grande’, afinal!”, frisou. E completou que
junto com a diversdo vem a empolgacdo para estudar e a vontade de pesquisar. Para ele,
enquanto historiador, foi gratificante ver os estudantes tdo dedicados e capazes de estabelecer
as conexdes por ele pensadas para 0 jogo, justamente porque sabia que delas, poderiam brotar
reflexdes refinadas a respeito dos meandros da Segunda Guerra, tema do jogo.

Comentarios: O designer corrobora a diversdo e o entusiasmo que encontramos
originados na interpretacdo de personagens, inclusive com o uso de termos cdmicos que
destacamos das interacdes. Sobre a sensacdo de dever cumprido relatada por Jonas, podemos
dizer que, de fato, ele, como historiador, foi pe¢a fundamental na elaboragéo das sutilezas do

jogo.
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(3) Clima das interacdes nos jogos. Certamente, para Jonas, as trocas foram favorecidas
aumentando a participacdo dos estudantes em quantidade e qualidade. A relagdo com a Joice
(professora) foi “calorosa” e aproximada, para ele, € 0 clima entre os jogadores foi excelente
porque foi “contagioso” para o aluno ver o colega levando a serio a atividade. Conforme o
designer, ficou um clima diferenciado, que ndo estd acostumado a ver nestes seus 5 anos no
CEDERJ. “Na parte afetiva, houve um pico pela introducéo de algo mais leve, mais ludico,
fazendo o aluno se interessar mais. Ele esta na aula, mas quase ndo percebe”, considerou.
Segundo sua vivéncia em EAD, foruns s6 tém bastante engajamento em duas situacdes: quando
abordam tema factual - 0 aluno esté cheio de opinido para dar e se estimula com isso - ou quando
os féruns se mostram uma atividade interessante. Os dois jogos da pesquisa se enquadraram no
segundo caso. Ele conta que o melhor férum que ja aconteceu na disciplina Historia
Contemporanea | se encaixou no primeiro caso, pois foi sobre racismo nos EUA; tema que
estava em alta naquele momento por conta de um episédio com morte por circunstancias
racistas, gerando repercussao internacional. A disciplina pegou o gancho e foi 6timo, relatou.

(4) Impacto dos guase-experimentos no aprendizado: Com a novidade nos féruns, Jonas

avalia que foi possivel, ao estudante, refletir sobre os assuntos de modo mais aprofundado e
refinado. No jogo colaborativo, por exemplo, foi interessante trabalhar licbes de moral, por
meio da articulacdo elaborada para estimular a reflexdo sobre os chamados argumentos
“prontos”, segundo ele. E continuou afirmando: “acho que eles aprenderam mais. A faculdade
de Historia tem muito o vicio de mandar o estudante ler e escrever o tempo todo! Fica tudo
estatico e mecanico. Como é comum o aluno estar sempre sobrecarregado de coisas préa fazer,
ele ndo fixa a matéria. Os jogos proporcionaram a eles internalizd-1a.”, disse. Para o historiador,
sobre muitas passagens da Historia, se ndo forem lidas profundamente, todos véo achar que ha
um “buraco”. Mas, conforme sua opinido, os jogos ajudaram a preencher essas lacunas e a fazer
o0 aluno enxergar que estas ndo sdo inexplicaveis. Havia sutilezas que, conforme ele, para se
perceber, requerem um conhecimento historico aprofundado; o que se adquire estudando. “A
maioria dos participantes da atividade demonstraram pensamentos refinados no férum. Eu
corrigi os dois jogos e dava para ver a consisténcia das respostas. Eles de fato estudaram para
responder daquele jeito”, completou entusiasmado com o resultado. Descontraidamente, Jonas
lembra ainda que até aqueles que erravam a resposta, o faziam com convicg¢do! “A gente que
lida com educacdo reconhece quando o aluno erra porque néo estudou e erra porque leu errado,
assimilou errado. Esse tem valor, porque estudou, s6 se complicou”, comenta achando graga.

(5) Diferenca entre 0s jogos colaborativo e competitivo. O historiador disse que ndo

conseguiu diferenciar em termos de aprendizado para o estudante. No que tange a natureza da
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atividade, avalia que ficaram bem definidas: a competicédo e a colaboragdo, através das regras,
das missdes etc. “Demarcar isso ndo foi facil, conceber tudo deu trabalho, desde as primeiras
reunides ate lancar na plataforma”, lembrou. Considerou finalmente que, de forma igual, ambos

0s jogos cumpriram seu papel de ser algo diferente e com qualidade.

3 — Tutora de apoio ao professor (“Prof? Joice”)

(1) O sentimento de ter participado do projeto. A tutora disse que ficou bastante

motivada e enriquecida profissionalmente, porque adora trabalhar em equipe e se interessa por
conteidos voltados para a educacdo a distancia. Ela declarou se sentir bastante desafiada, pois
saiu da zona de conforto, das tarefas habituais da disciplina, para colaborar com a elaboracgéo
do projeto. “Em alguns momentos fiquei receosa sobre ndo conseguir cumprir todas as tarefas,
foi puxado. Mas tudo correu bem e achei o resultado bem produtivo”, considerou.

(2) A proposta de alunos assumirem personagens. A Prof? Joice afirma que foi um

diferencial interessantissimo, pois trouxe uma dindmica ludica que torna o processo de ensino-
aprendizagem mais atrativo.

(3) Clima das interagcdes nos jogos. De acordo com a tutora, ocorreu um clima de

competicdo entre os grupos num dos jogos (competitivo), mas os alunos apresentaram um
comportamento amistoso durante todas as tarefas (incluindo o préprio jogo colaborativo). A
professora afirmou que percebeu elevado engajamento com base na sua comunicagao com 0S
alunos para sanar davidas. Acrescenta ainda que os foruns sdo ferramentas destinadas a uma
aprendizagem interativa e que aqueles criados para 0s jogos da pesquisa fizeram jus a esta
caracteristica. Com forte poder criativo, permitiu que os alunos se comunicassem de forma
produtiva em termos de aprendizado, porém, sem ser algo frio.

(4) Impacto dos guase-experimentos no aprendizado. As atividades favoreceram um

aprendizado mais dindmico e estimulante para a Prof® Joice. Ela pensa que os formatos de
féruns tradicionais sdo importantes para o processo de ensino no ambiente virtual de
aprendizagem, mas igualmente importante é a insercdo de linguagens e propostas diferentes e
ludicas, tal como a presente quase-experimentacéo péde apresentar.

(5) Diferenca entre 0s jogos colaborativo e competitivo. A tutora considerou que o

padréo de comportamento dos alunos ndo destoou tanto como imaginava, quando comparados
0 primeiro jogo— “Carta Marcada” — com 0 segundo — “Todo mundo odeia o Hitler?”. “Em
ambos 0s jogos, os alunos me pareceram animados com o trabalho coletivo de seus respectivos

grupos”, finaliza.
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4 — llustradora / Cartunista (“Dara”)

Como ja mencionado, a ilustradora Dara criou, de forma exclusiva, a identidade visual
de ambos os jogos. Para isso, participou das primeiras reunides de definicdes da esséncia de
cada atividade. Em seguida, apés j& haver coletado para si informacdes suficientes para seu
trabalho ilustrativo, ndo participou dos demais encontros, mais voltados a estratégias
pedagdgicas. Com isso, ela se sentiu confortavel para se manifestar somente sobre a primeira
pergunta:

(1) O© sentimento de ter participado do projeto. Dara afirmou que o trabalho de ilustracéo

de "Carta marcada - um jogo de investigacdo ideoldgica™ e "Todo mundo odeia o Hitler?" foi
realizado dentro do escopo de suas atribuices no CEDERJ e que teve a satisfacdo de poder
trocar com os colegas integrantes da equipe de design da pesquisa, além de contribuir com

imagens que enriqueceram o estudo a distancia dos participantes do forum.

Sintese do grupo: equipe de design dos jogos

O grupo demonstrou que participar do projeto trouxe empolgacéo, diversdo, motivacéo,

sensacdo de desafio, enriguecimento profissional, mas também receio e apreensdo na

caminhada até a implantacdo das atividades. Todos se sentiram satisfeitos e gratificados com

os resultados. Para eles, a incorporacao de personagens por parte dos alunos foi ponto alto da
proposta, proporcionando aprendizado divertido, rico e aprofundado pelo comprometimento
que demonstraram. O clima das trocas foi 6timo, amistoso, afetuoso e produtivo, tanto entre 0s
estudantes quanto deles com a professora, com destaque para o fato de que os proprios alunos
levantavam questdes, compartilhavam seus raciocinios e travavam discussdes. Aspectos estes
que, inclusive, relacionamos com o afeto de empatia encontrado nas analises das interagdes.
Sobre o impacto no aprendizado, consideraram significativo, na medida em que atraiu
os alunos e os fizeram refletir de modo aprofundado e refinado. Ja a respeito das diferengas
entre 0 jogo de competicdo e de colaboragdo, em linhas gerais, néo se verificou reflexo da
natureza das atividades no comportamento dos estudantes. Foi observado, porém, ponto comum
aos dois quase-experimentos: o senso de trabalho em grupo esteve agucado e, de certa forma,
este dado se integrou a observacdo positiva em torno da troca e da construgcdo coletiva do

conhecimento.
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6.4.2 Discentes

Dos estudantes que fizeram parte da pesquisa (98), foram entrevistados 15, distribuidos
da seguinte forma:

- 10 alunos dos quase-experimentos, pertencentes a disciplina Historia Contemporanea
I, sendo cinco do jogo competitivo e cinco do colaborativo.

- 5 alunos do grupo de controle, pertencentes a disciplina Histéria Contemporanea I1.
6.4.2.1 Discentes dos quase-experimentos

As perguntas para 0s estudantes que jogaram estiveram organizadas por quatro questdes
macro, que serviram para nos orientar na organizacgdo das respostas:

(1) O sentimento em participar do jogo no forum.

(2) A proposta de assumirem personagens.

(3) O clima das interacGes nos jogos.

(4) Impactos no aprendizado.
6.4.2.1.1 Jogo competitivo

1-<“Alba”

(1) O sentimento em participar do jogo no férum. Alba contou ter se sentido curiosa e

atraida pela atividade, pela maneira ludica, pois os alunos de EAD geralmente ndo tém acesso
a esse tipo de contetldo mais voltado para interacdo e isso foi um diferencial.

Comentéarios: Quando a estudante se declarou atraida, correlacionamos com o
sentimento de atracdo que, de fato, identificamos no jogo competitivo nas analises das trocas.
Outro ponto de convergéncia é que Alba pertenceu a agéncia Gestapo (nazista), sendo inclusive
campea de seu grupo. A Gestapo foi a equipe onde o afeto de “atracdo” de fato se manifestou,
e julgamos como motivo o interesse pelo tema do nazismo.

(2) A proposta de assumirem personagens. A aluna brincou que, inicialmente, por ter

que se passar por alguém da Gestapo, sentiu uma relutdncia, mas acabou compreendendo a
intencdo do jogo no intuito de colocar os participantes no meio da historia, facilitando o

entendimento das mentalidades dos distintos grupos. Ela destacou que, obviamente, isto foi
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feito com o discernimento de usar essas concepg¢es somente nagquele ambiente, sem leva-las
para a vida.

Comentarios: A fala de Alba remete ao comentario de Jonas (designer / historiador), que
participou da criacdo dos jogos, e destacou exatamente a importancia dos papeis
desempenhados pelos alunos na construcdo do aprendizado. Além disso, assinalou 0 quéo
gratificante foi observar os jogadores realmente interpretando 0s personagens, como a prépria
estudante ressaltou em seu comportamento. E ainda: tais aspectos vém ao encontro de que
identificamos o uso de termos, por parte dos alunos, caracteristicos das ideologias das agéncias.

(3) O clima das interacGes no jogo. Para a aluna, o ambiente foi positivo no sentido de

conectar os alunos e abrir espaco para um debate mais descontraido do que os féruns
tradicionais. “Foi possivel nos questionar e sanar as davidas de nossos colegas, algo que nos
auxiliou nas provas”, declarou.

Comentarios: Podemos relacionar o relato de Alba sobre a relevancia de trocar ideias
com os colegas com o interessante resultado do jogo de fazer os alunos se engajarem em equipe
para a troca de conhecimento.

(4) Impactos no aprendizado. Alba disse sentir uma eficacia no aprendizado. “A

iniciativa foi realmente enriquecedora e mais dindmica do que os féruns mecéanicos que somos
obrigados a responder uma certa quantidade para ganhar ponto”, considerou, acrescentando que
pdde compreender aspectos historicos que, muitas vezes, passaram despercebidos, como sobre
o fascismo.

Comentarios: Novamente, o ponto de vista da aluna corrobora com impressdes de Jonas
(designer), quando este Gltimo comemorou o fato de ter notado nos jogadores um aprendizado
aprofundado e refinado pelas suas respostas no ambiente virtual, além da compreensdo de
lacunas na Historia, cujo preenchimento com o saber s6 acontece com pesquisa e profundidade.

Alba, em acordo, destaca essa conquista enquanto participante do jogo.

2 __ e Eva”

(1) O sentimento em participar do jogo no forum. A aluna conta que voltou ao tempo
em que passava horas em jogos de "tabuleiro”, nos quais sempre tinha uma proposta de desafio
e estratégia. Por isso, Eva aponta que sentiu saudade da adolescéncia, que teve bastante
interesse em participar da atividade, mas também ddvidas sobre se conseguiria completar os

desafios.
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(2) A proposta de assumirem personagens. No comeco, para ela, pareceu tudo bem
infantil: serei mocinho ou bandido? “Depois me dei conta de que estava estudando Historia,
ndo era somente um jogo”, destacou a estudante.

Comentarios: O interessante nessa fala de Eva € que demarca outra vez a questdo do
cuidado que se deve ter ao introduzir atividades ludicas a adultos na educagéo superior. Jonas,
historiador da criagcdo dos jogos, também ressaltou esse fator em sua entrevista, quando contou
sobre o desafio que enfrentou neste quesito na preparacao da atividade.

(3) O clima das interacdes no jogo. A aluna avaliou o clima como positivo e considerou

que todos os participantes gostaram de entrar no clima do jogo, apesar de saberem que estavam
fazendo uma avaliacdo valendo ponto.

(4) Impactos no aprendizado. Segundo Eva, a experiéncia de aprendizado foi proveitosa

e a proposta, diferente e interessante para o férum.

3 —“Tales”

(1) O sentimento em participar do jogo no férum. Tales afirmou que gostou muito da

atividade e recomendou aos colegas que ndo estavam entrando no jogo. O aluno disse que ficou
interessado, pois desejava conhecer mais sobre a Segunda Guerra Mundial e seus meandros,
sendo esta uma parte da Historia que o agrada bastante. Com isso, teve o prazer de jogar.

(2) A proposta de assumirem personagens. A ele, foi contagiante a ideia de identificar

guem poderia ser aliado ou ndo. Além disso, relatou que, a cada momento, a vontade de interagir
mais era notoria.

(3) O clima das interagfes no jogo. Foi excelente o clima, para Tales, com muitos

trocando informacGes e pontos de vista. “O espirito de equipe nos estimulou para juntos
conseguirmos estudar mais, compartilhar conhecimento e tentar acertar 0 maior nimero de
cartas”, sustentou, acrescentando que espera que outras matérias aproveitem e tentem fazer algo
parecido.

Comentarios: Com o espirito de equipe a que o estudante se refere, podemos fazer
ligacdo com as declaragdes do Prof. Eder (coordenador da disciplina), de fato, a este respeito.
Além disso, o espirito de equipe foi, por nos, relacionado com a “empatia” identificada nas
analises e que levou o grupo do jogo competitivo a se engajar em efetivas trocas coletivas de
conhecimento. Tales integrou a fascista L’OVRA, sendo campedo da sua agéncia. Apesar de
termos observado que o espirito de equipe (através do afeto de “empatia”) se revelou com

menos intensidade na L’OVRA comparado a Gestapo, a fala do aluno corrobora a presenca de
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tal engajamento nas trocas. Por curiosidade, revisitando as interag0es, vimos que,
provavelmente, ele tenha ressaltado este dado porque foi, destacadamente, mais atuante do que
0s outros nas interacdes, o que inclusive o levou a primeira posi¢ao.

_(4) Impactos no aprendizado. Sobre esta questdo, Tales respondeu: “Aprendemos mais

sem duvida!!!”, com muita énfase, ¢ continuou: “a modalidade da atividade foi perfeita, porque
nos dava informacbes, porém, tinhamos que buscar referencial para chegarmos a um
denominador comum?”, finalizou a entrevista.

4 — “Deno”

(1) O sentimento em participar do jogo no férum. Deno disse que se sentiu bem ao

participar, para quem o “Carta Marcada” foi uma excelente e divertida maneira de se utilizar
recursos no aprendizado.

(2) A proposta de assumirem personagens. O estudante afirmou que teve facilidade,

porque ja jogou muito RPG, que também lida com interpretacdo de personagens.

(3) O clima das intera¢Bes no jogo. A participacdo foi excepcional, segundo Deno.

(4) Impactos no aprendizado. Para ele, o aproveitamento também foi maravilhoso.

“Analisando o jogo, considero a atividade altamente produtiva, pois apenas com esta
‘brincadeira’ foi possivel pesquisar sobre espides, infiltrados etc e procurar na Historia fatos
gue comprovassem suas suspeitas. Agradeco a oportunidade”, concluiu Deno.

5 — “Alex”

(1) O sentimento em participar do jogo no férum. O estudante disse ter se sentido

excitado, interessado e curioso ao jogar.

(2) A proposta de assumirem personagens. Ao assumir as caracteristicas dos

personagens, declarou Alex, péde fazer viagem a Histéria e se perguntar sobre realidades
alheias.

(3) O clima das interacfes no jogo. Para o aluno, sua troca com os demais participantes

foi pequena, havendo mais uma “viagem” entre ele e seus personagens.
Comentarios: As respostas pouco desenvolvidas de Alex, provavelmente, se devem a
sua pequena participacdo na plataforma, conforme pudemos notar ao retornarmos ao jogo e

analisarmos o seu perfil na atividade.
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(4) Impactos no aprendizado. Foi muito bom, j& que o jogo o obrigou a ir além das

atividades tradicionais, de acordo com o aluno.
Sintese do grupo: alunos do jogo competitivo
De um modo geral, 0 grupo que jogou a atividade de competicdo se mostrou satisfeito

com a novidade no ambiente virtual e manifestou afetos de poténcia de alegria (ESPINOSA,

2009a), em sintonia com o que observamos na analise das trocas, como diversao, excitacéo,

interesse, atracdo e prazer. Houve ainda relatados de que os jogos foram contagiantes e

despertaram curiosidade, sensacdo de desafio e nostalgia em relacdo a fase da vida em que se
brincava com cartas e jogos de tabuleiro. Também se falou de inseguranca sobre a capacidade
de cumprir a atividade, mas entendemos como um sentimento que se aproximou do desafio e
inquietacdo “saudaveis”, portanto, ndo seria uma poténcia de tristeza.

O clima afetivo geral foi de satisfagdo (CAMPQOS, 2017), com base nas entrevistas, com
avaliacdes positivas sobre a proposta, em que destacou-se o aprendizado excepcional (mesmo
por quem pouco participou), o aprofundamento na matéria com a brincadeira dos personagens
e a consolidacéo de trocas produtivas de conhecimento. O ambiente equilibrado que se formou
na atividade proporcionou a autonomia daquele espaco, conforme assinala Campos (2017),
onde, estudantes, pelos seus relatos, tiveram a liberdade de caminhar sozinhos e foram capazes

de aprender trocando saber entre si.

6.4.2.1.2 Jogo colaborativo

1 —“Abel”

(1) O sentimento em participar do jogo no férum. Foi muito prazeroso participar,

segundo Abel, pois a0 mesmo tempo em que estudava para responder as missdes, estava
jogando. “Para resumir os sentimentos, eu diria que encontrei naquele forum felicidade,
diversao e entusiasmo”, revelou.

(2) A proposta de assumirem personagens. O aluno disse que sentiu também uma grande

responsabilidade pelo desafio e tanto de ser um personagem: “Eu fui um representante da URSS
e tive que elaborar estratégias para combater o avanco das tropas de Hitler. 1sso mexeu comigo”,

brincou, ressaltando que foi preciso manter o foco a fim de ter um bom desempenho no jogo.
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(3) O clima das interag6es no jogo. Conforme Abel, a troca de conhecimento sempre é

positiva e esse aspecto com os colegas foi essencial e muito produtivo, além de as interacdes
terem apresentado melhor qualidade do que as experiéncias tradicionais em foruns, pois
estavam todos engajados em compartilhar o que sabiam com o outro.

Comentérios: Abel percebeu a existéncia de traco importante para a pesquisa,
relacionado as trocas produtivas de conhecimento entre o0s alunos

(4) Impactos no aprendizado. Ele avaliou que aprendeu bem mais do que nos féruns que

classifica como habitualmente mecanicos. Afirmou ainda que considerou 0 jogo muito bem

elaborado e a proposta didatica criativa e inovadora por romper com o ensino tradicional.

2 —“Breno”

(1) O sentimento em participar do jogo no férum. Breno declarou que o sentimento de

alegria predominou porque foi bem divertido e por, particularmente, gostar bastante do periodo
da Segunda Guerra Mundial; estd sempre assistindo a filmes, documentéarios, videos, além
jogando games dessa tematica de vez em quando. O aluno assinalou que o humor da atividade
foi o ponto alto, com o nome do jogo “Todo mundo odeia o Hitler?” bastante comico e
irdnico. “Também senti alivio de ndo ter caido no grupo dos nazifascistas. Até brinquei na
época com um amigo sobre isso. Mas me lembro que acabei tendo que jogar sob a Otica da
situacdo francesa do Estado de Vichy. Entdo, ndo tive tanta sorte”, contou em meio a risadas.(2)

A proposta de assumirem personagens. Foi uma experiéncia interessante e leve, na opinido do

aluno. “Tive sentimentos associados a quem tem poder de regéncia. Eu escrevia quase sempre
em primeira pessoa e, assim, era como se eu estivesse 14 na Frangca mesmo, ditando as tomadas
de decisdo”, se divertiu.

Comentarios: As declaracBes espontaneas de Breno mostram que parece que
conseguimos viabilizar o quesito da imersdo, com o qual nos preocupamos na elaboracao dos
jogos, comentado nesta tese no item 5.1.3.1 - Jogos no ensino superior (p.92). O presente estudo
mostra que 0 processo de ensino-aprendizagem se configurou qualitativamente positivo na
visdo de estudantes e professores envolvidos, inclusive em comparagdo com situagdes em que
0 entretenimento n&o é utilizado.

(3) O clima das interagdes no jogo. Tudo correu bem entre colegas, de acordo com

Breno.
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(4) Impactos no aprendizado. O aluno percebeu que a maneira de participar do férum,

dele e dos colegas, foi mais atrativa, leve e divertida, pois se escrevia em primeira pessoa e sem
as parafrases. Mas acredita nao ter havido mais aprendizado por isso.
Comentarios: Esta ultima fala de Breno se opde a opinido de todos os entrevistados até

agora, que consideraram ter aprendido mais.

3 —“]sis”

(1) O sentimento em participar do jogo no férum. Isis afirmou ter se sentido muito bem

no ambiente da atividade, destacando que a autonomia dada aos alunos foi muito satisfatoria.

Comentario: Ao se falar de autonomia na aprendizagem, fazemos relacdo com 0s
sentimentos de satisfacdo que Isis e outros jogadores dos foruns assinalaram emergir e que, por
sua vez, produzem ambientes autbnomos de fato, onde ha equilibrio nas trocas por nao haver
imposicdo de valores (CAMPQOS, 2017).

(2) A proposta de assumirem personagens. A aluna descontraiu dizendo “eu me senti

muito importante e foi uma descoberta atras da outra para pensar como eu agiria se fosse
realmente aquele personagem, tdo importante para a construcdo da Historia.”, revela.

Comentarios: A partir destas afirmacdes de Isis, aplicamos o mesmo raciocinio dos
comentarios a resposta de Breno (aluno anterior), a respeito do objetivo de proporcionar
imersdo ao estudante, que nos parece ter sido alcancado.

(3) O clima das interacdes no jogo. A estudante avaliou como muito bom o clima de

interacéo e troca de conhecimento.
Comentarios: Mais uma vez, a percep¢do positiva do aluno em relacdo a efetivo
compartilhar de conhecimento.

(4) Impactos no aprendizado. Para Isis, houve o aprendizado com este modelo de forum

certamente; porém, lamenta ndo ter tido no ambiente a presenca que gostaria, porque estava
envolvida com outras disciplinas. Além disso, lamentou ainda que a maioria ndo precisava de
nota no seu grupo, subtraindo um pouco o numero de participantes.

4 — “Luiz”

(1) O sentimento em participar do jogo no forum. Conforme Luiz, a sensagéo inicial foi

de curiosidade (pela construcdo do ambiente, com as imagens provocantes e divertidas e a

separacdo por paises), depois sentiu ansiedade (com a encarnacdo de personagens,
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acompanhado de expectativa pelos desafios e a necessidade de situa-los no contexto historico);
e, na sequéncia, veio a duvida sobre o resultado alcangado e se tinha cumprido a "missao".

Comentarios: Luiz tocou num ponto sobre o qual relacionamos, novamente, com o
processo de criacdo dos jogos. Pelo visto, as imagens da ilustradora Dara contribuiram para
agucar o interesse, o que foi perseguido por nds como objetivos de atragdo dos estudantes para
0 quase-experimento.

(2) A proposta de assumirem personagens. Segundo o aluno, foi genial a proposta de

atuar em cada desafio assumindo os papéis de atores historicos, conforme o raciocinio de cada
um deles.

(3) O clima das interacdes no jogo. De acordo com Luiz, as interac6es foram ineficazes

em seu grupo. “Lembro que tentei uma ou duas vezes, porém estava nitido que a grande maioria
participava com automatismo, apenas para alcangar uma nota”.

Comentarios: De fato, o grupo de Luiz (Italia) foi o que apresentou menos engajamento,
com menos presenca no forum-jogo e trocas de mensagens, em contradicdo com a participacdo
verificada nos outros paises (grupos).

(4) Impactos no aprendizado. O ensino, para o aluno, foi excelente e o aprendizado

prazeroso, instigante e ladico. “Certamente influenciou no interesse, na compreenséo dos fatos
historicos e foi fundamental para a prova”, acrescentou. Luiz aponta ainda que foi uma
experiéncia bem mais inteligente e eficaz do que a tradicional participacdo na engrenagem

pergunta e resposta dos foruns habituais.

5—-<“Alan”

(1) O sentimento em participar do jogo no férum. Segundo Alan (que como Alex do

grupo anterior, ndo elaborou muito nas respostas as perguntas feitas ao longo da entrevista) foi
divertido participar, pois acabou estudando sem perceber.

(2) A proposta de assumirem personagens. Foi interessantissima, na sua avaliagdo,

porque o aluno se vé obrigado a entender o contexto do assunto que é passado e estudar mais
sobre ele. Para o aluno de Historia, completou Alan, isso foi fundamental para fugir do
anacronismo e entender os diversos angulos apresentados sobre cada tematica: politico,
religioso e cultural.

(3) O clima das interacBes nos jogos. Para ele, foi de suma importancia.

(4) Impactos no aprendizado. O estudante considerou que aprendeu bastante.
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Sintese do grupo: alunos do jogo colaborativo

Os jogadores do quase-experimento colaborativo apresentaram, em geral, percepcoes

positivas sobre o jogo, encampadas pelas suas sensacOes de prazer, felicidade, leveza,

divertimento, entusiasmo, desafio, curiosidade e atracdo pela atividade. Diante de tal

afetividade declarada pelos entrevistados, a enquadramos, pois, na potencializacdo de alegria
(ESPINOSA, 2009a). Por conseguinte, o clima afetivo entre os participantes foi na direcdo de
uma satisfacdo nas relagdes, capaz de produzir ambiente de autonomia para o aprendizado
(CAMPOS, 2017).

Como tracos do jogo, também foram assinalados responsabilidade e foco para se
completar os desafios. Além disso, o carater inovador e o tom humoristico foram especialmente
ressaltados como elementos de atracdo deste forum, que possibilitou melhores experiéncias do
que os foruns tradicionais em declara¢Ges nas entrevistas.

Para a maioria, a eficiéncia nas trocas de conhecimento entre os colegas se consolidou,
exceto para um participante, que integrou grupo menos engajado. Contudo, apesar disso,
pudemos observar que a énfase dada ao qudo produtivo foram tais trocas aparece com mais
intensidade entre os alunos da atividade competitiva do que entre os estudantes desta, de

colaboracéo.
6.4.2.2 Discentes do grupo de controle

Aos alunos que ndo jogaram, as perguntas foram organizadas, desta vez, por duas
questdes macro:

(1) O grau de interesse em participar de foruns na EAD.

Entre: elevado — médio — baixo.

(2) O sentimento diante de foruns.

1 _ “Max”

(1) O grau de interesse em participar de féruns na EAD.

Entre elevado — médio — bhaixo.

De acordo com Max, seu interesse é elevado, pois gosta muito de interagir em ambiente
de discussao.

(2) O sentimento diante de foruns. Ele apontou que sente alegria em participar.
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2 —“Oscar”

(1) O grau de interesse em participar de féruns na EAD.

Entre elevado — médio — baixo.

Oscar classificou seu grau de interesse como baixo. O estudante comentou que a
proposta dos foruns € muito boa no sentido de gerar interacéo e frutiferas discussdes entre o0s
alunos, mas isso dificilmente ¢é alcancado, na opinido dele. Oscar pondera que, normalmente,
esses espacos propdem uma avaliacdo impondo uma quantidade minima de intervencdes,
acabando por deixar a troca de mensagens mecanizada. Justamente por contar nota, ele
considerou que o real interesse no debate se esvai. “Reitero, portanto, que, ainda que bem-
intencionada, a proposta dos foéruns frequentemente é fracassada. Os alunos ndo fazem
intervencdes na qualidade esperada e o ambiente fica falso”, afirmou.

(2) O sentimento diante de foruns. Oscar continuou com as criticas: “honestamente, 0s

féruns me despertam preguica, impaciéncia e inconformidade, pois tenho preferéncia pela
avaliacdo tradicional”. Ele disse se considerar um bom aluno, com 6timo CR, e buscar fazer
sempre tudo de acordo com o que é solicitado. Mas o modelo poderia mudar, segundo Oscar,

passando os foruns por uma otimizacdo ou mesmo exclusao.

3 —“Nice”

(1) O grau de interesse em participar de féruns na EAD.

Entre elevado — médio — baixo.

Para Nice, seu interesse ¢ médio. Ela justifica da seguinte forma: ndo é elevado porque
sente precisar melhorar a organizacdo de seus pontos de vista e, assim, conseguir expor as ideias
como os colegas. A aluna explica que ndo € baixo seu interesse nesses espacos porque as
discussbes propostas a conduzem a boas reflexdes. Mas complementa: “por diversas vezes,
considero os féruns uma tentativa pedagégica fracassada, por ndo proporcionar discussdes entre
0s alunos como deveria. Acaba virando um local onde apenas se exp0e as ideias sem debate”,
afirmou.

(2) O sentimento diante de foruns. Primeiramente, Nice menciona a curiosidade em

saber qual o assunto e qual a intencdo do forum. Depois, cita o incobmodo pela dificuldade que
tem de estruturar as mensagens. Segundo ela, 0 CEDERJ compacta bastante contetdo e requer

disciplina diaria de leitura e escrita.
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4 — “Tadeu”

(1) O grau de interesse em participar de féruns na EAD.

Entre elevado — médio — baixo.

Tadeu entende seu grau de interesse como baixo, porque, segundo ele, ha muita teoria,
escreve-se demais, mas as contribui¢des séo poucas.

(2) O sentimento diante de féruns. Insatisfacdo, decepcdo e desinteresse foram 0s

sentimentos apontados pelo estudante. E afirmou: “N&o se agrega conhecimento, o que vejo sdo
varias pessoas querendo falar bonito, mas sem contribuir de maneira prética para o saber”,
considerou.

5 _ “Lia”

(1) O grau de interesse em participar de féruns na EAD.

Entre elevado — médio — baixo.

Para a aluna Lia, o interesse em féruns € baixo. Ela disse tentar participar, mas como se
depara com algo ndo muito proveitoso, acaba desistindo.

(2) O sentimento diante de féruns. A estudante se disse desanimada diante dos foruns,

que poderiam ser melhor aproveitados ou, do contrario, poderia se poupar os alunos da
obrigatoriedade da presenca.

Sintese do grupo de controle:

As entrevistas com os alunos que ndo jogaram “Carta Marcada” ¢ “Todo Mundo Odeia
o Hitler?”, as atividades que compuseram 0s quase-experimentos do estudo, revelaram
posicionamentos em geral negativos sobre a pratica dos foruns na EAD. Com excecdo de um
estudante, os demais citaram como médio e baixo seus graus de interesse nesses espacos

virtuais. Para justificar, mencionaram sentimentos de desanimo, insatisfacdo, decepcéo,

desinteresse, impaciéncia, inconformidade e prequica; devidamente contextualizados.

Logicamente, séo afetos que potencializam a tristeza (ESPINOSA, 2009a).

Tais afetos tristes levam a esses ambientes relacfes que tendem a uma insatisfacao, que
incutem um carater heterébnomo a eles, ou seja, com o predominio da coacgdo, da imposicao
(CAMPQS, 2017). Esta ponte com a teoria da pesquisa se revela nas declaragdes dos proprios
estudantes quando apontaram a obrigatoriedade da presenga nos foruns, pela necessidade de

serem avaliados. Fator este citado por eles como estopim para o fracasso do modelo. A partir
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de entdo, as criticas se desenvolveram, tendo como consideragdes centrais: S0 espacos pouco
proveitosos, mecanicos, ndo se agrega conhecimento e ideias sdo expostas sem debate. Tais
pontos de vista se afinam com os de alunos que participaram dos jogos desta investigacdo, na
medida em que estes também estabeleceram paralelo, nas entrevistas, entre o forum com o jogo
aplicado e féruns tradicionais. A qualidade dos didlogos e do aproveitamento nas trocas que se
verificaram nos jogos foi exaltada, em detrimento das atuagdes habituais dos espacos de
interacdo na EAD. Em suma, os posicionamentos de ambos os grupos (dagueles que jogaram e
daqueles que ndo jogaram) séo parecidos nas criticas referentes ao ponto central da pesquisa,

ou seja, a qualidade das interacoes.

6.5 Analise comparativa e interpretacéo dos resultados das entrevistas de todos 0s

grupos

Resumimos, no Quadro 23 (p.159) a sequir, os afetos, suas potencializagdes e os climas
afetivos, a partir dos resultados das entrevistas, para facilitar a visualizacdo dos trés grupos:

competitivo, colaborativo e de controle:
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prazer prazer deséanimo
felicidade felicidade insatisfacdo
leveza leveza decepcéo
divertimento divertimento desinteresse
entusiasmo entusiasmo impaciéncia
desafio desafio inconformidade
curiosidade curiosidade preguica
atracédo atracédo
nostalgia
Alegre Alegre Triste
Satisfacédo Satisfacéo Insatisfacdo

* Afetos grafados em vermelho séo os que figuram na lista espinosana.

Quadro 23: Anélise comparativa das entrevistas
Em ambos os jogos, a configuracdo foi praticamente idéntica (alegria + satisfacdo). Ja
no grupo de controle, sem a integracdo de jogos ludicos aos foruns de discusséo, verificou-se 0
oposto (tristeza + insatisfacdo). As reflexdes seguem no capitulo seguinte.

6.6 Analise e interpretacgdo tedrica dos resultados

Nos itens anteriores nos dedicamos a analises e interpretacdes relativamente a

afetividade que emergiu das interagbes na pesquisa-agdo, com a aplicacdo dos quase-
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experimentos, e também da afetividade aflorada nas trocas do grupo de controle. Dedicamo-
nos, também, a andlises e interpretacdes das entrevistas dos integrantes da equipe elaboradora
dos foruns-jogos e dos discentes que deles participaram, assim como dos estudantes reunidos
em féruns onde ndo houve intervencdo da pesquisa e, por consequéncia, 0 uso dos jogos em
foruns de discussdo. Finalizadas estas etapas, tracamos a seguir uma andlise tedrica dos

resultados.

6.6.1 Triangulacdo tedrica

Para que possamos avangar, é necessario proceder ao mecanismo de triangulacéo teérica
dos resultados. A partir das analises e interpretacdes empiricas dos dados, pudemos realizar a
combinacéo e o cruzamento dos diversos pontos de vista (MINAYO, 2010, p.29), notadamente
as teorias adotadas para esse trabalho. Vamos nos deter sobre articulagdes de trés microesferas
metodoldgicas num processo de triangulacdo (MARCONDES; BRISOLA, 2014), conforme
mencionamos no capitulo 4, de Metodologia (item 4.4.3, p.80).

Comecamos (1) por tradicbes na aprendizagem, cujas teorias foram utilizadas
instrumentalmente na concepgdo dos jogos (ou seja, na parte metodoldgica da pesquisa-agao).
Em seguida, (2) discutimos propriamente a interlocucdo entre as abordagens adotadas como
fundo tedrico da tese, a saber: a filosofia dos afetos de Espinosa e a teoria da ecologia dos
sentidos de Campos. Finalmente, (3) relacionamos o contexto educacional brasileiro em que se
insere a pesquisa com os resultados da aplicacdo dos quase-experimentos, assim como daqueles
provindos do funcionamento do férum que ndo abrigou a nossa intervencdo. A triangulacéo

facilita a organizacdo dos dados e ampara a anélise interpretativa dos resultados.

6.6.1.1 As tradicBes tedricas da aprendizagem

6.6.1.1.1 Competicdo e Colaboracéo

Como objetivo central desta investigacdo, no contexto de foéruns no ensino superior a
distancia, buscamos entender, em termos da afetividade, qual ambiente seria mais interessante
para a comunicacdo pedagdgica: competitivo ou colaborativo.

Sabemos que a concepgéo dos quase-experimentos da pesquisa foram baseados em duas
teorias da aprendizagem: o neobehaviorismo (SLAVIN, 1987) — teoria da aprendizagem

cooperativa (para o jogo de competi¢ao: “Carta Marcada: um jogo de investigagdo ideoldgica”),
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aplicado em 2018.2 — e o socioconstrutivismo (VYGOTSKY, 2001) — teoria da aprendizagem
colaborativa (para o jogo de colaboragdo: “Todo mundo odeia o Hitler?”), aplicado em 2019.1.

Ambos 0s quase-experimentos foram criados com caracteristicas rigorosamente
demarcadas quanto a suas naturezas de competi¢cdo ou colaboracdo, como detalhadamente
exposto no capitulo 5 — Processo de criacdo dos jogos e seus resultados. Além disso, 0s
jogadores demonstraram desenvoltura na assimilagdo das regras, missdes e tarefas a serem
executadas naqueles foruns.

Os dados empiricos resultantes da analise das intera¢fes nos jogos, assim como aqueles
provenientes das entrevistas, nos revelaram importantes consideragdes no cruzamento com as
naturezas das atividades. Tanto o ambiente competitivo quanto o colaborativo apresentaram
atmosfera de divertimento, entusiasmo, empenho, comprometimento, ilustrados ainda por
outros sentimentos entusiastas de uma alegria identificada como poténcia (ESPINOSA, 2009a).
As caracteristicas inovadora e ludica foram exaltadas pelos entrevistados e pudemos notar suas
influéncias positivas no comportamento dos participantes em ambiente virtual de
aprendizagem. Tais consideracfes sdo provas da pesquisa para teorizacdes sobre o uso do
entretenimento na educacdo, como capaz de produzir frutos positivos em termos de
engajamento e interesse de um modo geral (LITTO; FORMIGA, 2009; LOVISOLO, 1995);
inclusive no ensino superior (CAMPQS, 2004) .

Em continuidade as comparagdes, reside nas diferencas evidenciadas entre as duas
atividades, no que tange a afetividade aflorada nas trocas, o ponto de descoberta essencial ao
estudo, relacionado ao afeto de empatia. Introduzindo diversos comentarios ao longo das nossas
analises e interpretaces dos dados, este sentimento esteve presente com mais contundéncia na
proposta de competicdo do que na de colaboracdo, conforme vimos ao analisarmos e

interpretarmos as interagcfes e também na execucdo da mesma tarefa para as entrevistas.

6.6.1.1.1.1 Empatia na competicédo

Com a virtude de proporcionar a concretizagdo de diadlogos ao ambiente virtual, o
aparecimento da empatia permitiu observarmos, na pratica, a efetiva troca de conhecimento
entre os estudantes, na medida em que estes dividiam suas informacdes e opinies, Nos grupos
em que estavam alocados, a respeito dos personagens a acusar ou inocentar enquanto agentes
de investigagdo no jogo. Como visto, estas observacbes compuseram as analises e
interpretacdes das interacdes. Tais aspectos sobressairam também nas entrevistas, em que as

trocas foram declaradas como elementos de grande importancia para ganhos na aprendizagem.
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Neste ponto, percebemos a concretizagdo da teoria neobehaviorista slaviniana, sobre a
importancia da pratica cooperativa (entendida como cooperagdo competitiva): oferecer aos
estudantes a oportunidade de aprenderem juntos, em grupos estruturados, a partir da ideia
segundo a qual todos os integrantes devem cooperar para ter sucesso. Outra caracteristica de
demarcacdo dos conceitos de Slavin (1987), que embasou a concepg¢do do forum competitivo,
foi a atribuicdo de recompensas. No nosso jogo, alunos foram estimulados a trabalharem em
cooperacdo, com a finalidade, porém, de atingirem metas individuais; num mecanismo de
estimulo a autoconfianca individual e do grupo (SLAVIN, 1987). De fato, parece que a
aplicacdo, em nossa pesquisa, da estratégia da aprendizagem cooperativa com base em
recompensas, alcancou significativo éxito. Embora os estudantes ndo tenham mencionado a
presenca da premiacao na atividade nas entrevistas — 0 que deve ser considerado — 0s estudantes
tomaram em maos seus proprios processos de aprendizagem, assim como de seus companheiros
de equipe inseridos neste contexto. A teoria de Slavin (1987), defendendo a cooperacdo na
aprendizagem, parece ter sido eficaz. No entanto, assim parece ser porque teria fortalecido a
produtividade do grupo gracas a introducdo da competicdo, da disputa e do conflito para tornar
0 momento educacional estimulador. As noc¢Ges do autor pareceram, portanto, ter cumprido o

seu papel tedrico no quase-experimento competitivo.

6.6.1.1.1.2 Empatia na colaboragdo

Apds tecermos os paralelos entre a pratica de natureza de competicdo do estudo e a
respectiva teoria que a embasou, além de refletir sobre a presenca do afeto de empatia, fagamos
agora 0 mesmo com a experiéncia de natureza colaborativa.

Evidenciamos a presenca da empatia com intensidade no jogo competitivo, rendendo
frutos ao promover relagdes de satisfacdo que se traduziram em produtividade significativa para
o aprendizado. Na colaborac¢do, todavia, a empatia foi detectada e interpretada nas analises das
interacbes como apresentando presenca moderada, quando comparada a outra atividade. Nas
entrevistas com os participantes da proposta colaborativa, as trocas de conhecimento até foram
citadas. Porém, novamente sem a énfase dada no outro grupo. Sobre a questdo de se aprender
melhor ou ndo com as trocas, alguns até se inclinaram para uma avaliagdo positiva. Contudo,
de novo, sem o entusiasmo das respostas da proposta antecedente.

Tracemos o paralelo com a teoria-base do jogo colaborativo: o socioconstrutivismo
(VYGOTSKY, 2001). Ainda que com pouco destaque, constatamos no forum o

compartilhamento entre os alunos. A partir disso, podemos confirmar que a colaboracdo na
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aprendizagem — em sintonia com a proposta vygotskyana — é um processo de coconstrucdo. A
evolucdo que acontece no individuo, em termos de conhecimento, se processa no que o autor
chama de Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP, que é quando o aluno que sabe mais
repassa seus conhecimentos ao aluno que sabe menos, fazendo com que ambos se aprimorem
fixando seus conhecimentos ao compartilha-los. Ainda que ndo possamos apontar a existéncia
de tal ZDP nos féruns, ela parece subsistir, subjacente as trocas estudadas. Neste sentido, a
aplicacdo da atividade e seus resultados parecem ser coerentes aos conceitos da teoria, muito

embora timidamente.

6.6.1.1.1.3 Confrontando Slavin com Vygotsky

Em resposta a questdo central na pesquisa, apés compararmos ambas as propostas,
podemos afirmar que a natureza competitiva de jogo implementada no forum parece ter levado
a uma melhor comunicacdo pedagogica, em termos da afetividade, do que a atividade de
colaboracdo. A constatacdo se apoia no fato de que a competicdo viabilizou com mais
propriedade o aparecimento do afeto de empatia - de poténcia alegre (ESPINOSA, 2009a). Isso
parece ter elevado o ambiente social das trocas ao grau maximo da cooperacdo segundo a
abordagem de Slavin (1987), enquanto que o outro ambiente, o colaborativo segundo a
abordagem de Vygotsky (2001), provavelmente néo atingiu todo o seu potencial. No “Carta
Marcada” (jogo competitivo), foi possivel notar que as trocas de conhecimentos geraram mais
e mais ideias e posicionamentos.

E importante destacar que a avaliacdo que fazemos leva em conta um posicionamento
epistemoldgico neutro no que se refere as teorias da aprendizagem cooperativa (SLAVIN,
1987) e colaborativa (VYGOTSKY, 2001), na medida em que consideramos que, tanto uma
guanto outra, em teoria, apresenta virtudes para figurar como igualmente eficientes no alcance
de seu grau maximo de aproveitamento na pratica. Em termos de aplicabilidade, na nossa
pesquisa, a cooperacdo aliada a competicdo na aprendizagem (SLAVIN, 1987) demonstrou ter
mais sucesso do que a colaboracgéo (VYGOTSKY, 2001).

Ndo podemos nos esquecer, ainda, de tecer reflexdes tedricas comparativas entre 0s
resultados das abordagens competitiva e colaborativa nos jogos, com a abordagem que
chamariamos aqui, instrumentalmente de “ensino tradicional”, relacionada com 0 grupo de
controle. Sem teoria inspiradora, ela foi simplesmente chata, levada pela historia da instituicdo
educacional. Avancando para a discussdo que faremos no proximo item, cabe dizer que entre

os alunos que ndo jogaram, identificamos afetos potencialmente alegres e clima afetivo de
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satisfagdo (pelas analises das interacfes) e afetos de poténcia triste e clima afetivo de
insatisfacdo (pelas analises das entrevistas). Observamos que o cenario de alegria que se
configurou para tal grupo a partir das interacdes é apoiado por sentimentos como empenho e
comprometimento que, dado o contexto em que se inserem, parecem afetos despertados pela
pratica de uma atividade mecanizada. Ainda que considerado satisfatorio na analise e
interpretacdo que fizemos, o processo foi duramente criticado pelos alunos nas entrevistas. O
forum em si mostra estudantes expondo com desenvoltura diversos temas (ainda que nédo
debatendo os topicos). No entanto, o modelo tradicional de forum foi negativamente
classificado pelos entrevistados, tido como espagos improdutivos e monétonos. Além disso, as
mensagens ali postadas ndo podem ser consideradas como uma conversa por escrito, uma troca
de conhecimento entre os estudantes; fato evidenciado na interpretacéo dos dados das interacdes
e das entrevistas. A conjuntura, considerada desfavoravel pelos alunos, foi agravada pela
obrigatoriedade imposta de estarem nesses espacos para avaliagao.

O empenho e o comprometimento encontrados com destaque entre os discentes que ndo
jogaram podem ser relacionados também com a filosofia dos afetos de Espinosa (2009), no
sentido de ser uma tendéncia do ser humano voltar-se para a alegria. Ou seja, esses estudantes
assim se comportaram como uma forma de resignacao, ou seja: ja que a atividade vale nota e
existe uma obrigacdo em cumpri-la, que as tarefas sejam feitas da melhor maneira. Nao foi a
toa que notamos postagens caprichadas e bem elaboradas no grupo de controle, trago
igualmente ressaltado pelos entrevistados. Encerramos, pois, este raciocinio, de paralelo de
Espinosa com o comportamento desses estudantes, mencionando as nocdes do filésofo de que
a mente e 0 corpo — inseparaveis — buscam naturalmente desviar-se de tudo que ndo favorece a

sobrevivéncia, sendo a melhor vida aquela mais favordvel a nés (ESPINOSA, 2009a).

6.6.1.2 As trocas afetivas na dinamica da Ecologia dos Sentidos

Nos dois jogos, a alegria figurou em nossa classificacao de poténcia para 0s sentimentos
identificados. As atividades implementadas puderam trazer aos atores envolvidos a
aproximac&o a boas vivéncias no senso espinosano. As ideias adequadas e claras, tdo exaltadas
pelo filésofo, por estarem intimamente ligadas ao prazer de experimentar tudo aquilo que nos
afeta positivamente, parecem ter superado as inadequadas e obscuras. Quando praticamos algo
gue nos agrada, nos aproximamos do mundo e de nds mesmos, potencializando a capacidade

de afetar, de ser afetado e, por conseguinte, de ser e agir no mundo (ESPINOSA, 2009a), como
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evidenciou-se com alunos e professores nos jogos, em meio ao gosto pela novidade, brincadeira
e desafio, representados pelas quase-experimentacdes da pesquisa.

Em paralelo ao racionalismo do filosofo holandés, orientado pelas paixfes (afetos
derivados da alegria ou da tristeza), encontramos coconstrucfes cognitivas aparentemente
fortes, estimuladas pela afetividade (CAMPQS, 2017) nos dois casos da intervengéo; enquanto
que no ensino tradicional — pelo férum-controle — constatamos pobreza de coconstrugdo
cognitiva associada a uma alegria aparente (para o professor dar a nota), quando de fato os
participantes, de uma maneira geral, execravam a atividade.

Para se fazer uma teorizagéo justa utilizando a ecologia dos sentidos (CAMPQS, 2017),
é preciso, antes, deixar claro que ecologias ndo tém ideologias. Sdo apenas complexidades das
quais inUmeras camadas participam, modelando processos dindmicos e continuos, que nédo
cessam. Nesse sentido, nossa pesquisa apenas “tira fotografias” de momentos de varios
processos: 0 de criacdo e implantacdo dos jogos, da pratica do jogo competitivo (“Carta
Marcada’) em uma turma, da pratica do jogo colaborativo (“Todo mundo odeia o Hitler?”) em
outra turma, das conversas com a equipe e alguns poucos discentes de cada turma.

Como vimos, nos jogos, as pessoas buscam satisfacdo, buscam a alegria. Sobre 0s
processos de satisfacdo, como clima afetivo geral, verificamos que, igualmente nas duas
atividades, os participantes das turmas onde foram implementadas sentiram-se satisfeitos,
enquanto que os do grupo de controle sentiram-se insatisfeitos. Para discutirmos a dindmica das
trocas, ocorrentes nos trés processos, tomaremos como parametro as trés dimensdes da ecologia
dos sentidos apresentadas no capitulo 3 de teorizacao (item 3.2.2, p.53). Como vimos, nas
interagBes, imagens de mundo sdo coconstruidas. As imagens de mundo coconstruidas por
discentes e docentes, ao serem socializadas, produziram configuragdes de sentidos que foram
compartilhadas através dos escritos nos foruns e das declaracdes orais das entrevistas. Nesses
processos, as imagens mediadas foram, por um lado, digitais (ainda que principalmente
manifestadas através da lingua escrita em plataformas informatizadas estruturadas em sistemas
complexos) e, por outro, através das trocas comunicativas entre pesquisados e pesquisadora. A
mais importante capacidade do ser humano evidenciou-se, na nossa pesquisa, ser a de
comunicacdo (CAMPOS, 2017), que permitiu toda a experiéncia.

Fazendo referéncia didatica aos diversos processos das ecologias dos sentidos, podemos
afirmar o seguinte:

Do ponto de vista das estruturas cognitivas e afetivas do sujeito: as personalidades dos

alunos e professores, assim como as possibilidades que tiveram em suas vidas, 0s constituiram

cognitiva e afetivamente. Por conta dessas possibilidades, cada uma das experiéncias (dos dois
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jogos e do ensino tradicional) foram coconstruidas na dindmica psicossocial modelada pelo
conjunto das acGes derivadas de subjetividades que se intersubjetivaram nas trocas.

Do ponto de vista das condigdes materiais de existéncia: cada contexto (cada

“fotografia” tirada) de cada processo constituiu-se especificamente dentro de um conjunto de
condigOes materiais e espirituais de existéncia. Essas condigdes refletiram o ambiente natural e
social de alunos e professores, como os locais de onde acessaram a plataforma para participarem
dos jogos (seus lares, recintos de trabalho etc), se eram cémodos ou ndo; os computadores que
utilizaram e os “universos” dos jogos nos quais entraram; o tempo de que dispunham para
realizar as tarefas, que se relaciona com as condicdes de vida — se trabalhavam ou né&o por
exemplo; a situacdo econdmica; além de uma série de outros elementos que podem ser
elencados como responsaveis por configurar seus ambientes natural e social.

O vivido sociocultural, como notado nas analises de dados, evidenciou, de algum modo,
as relagdes entre a situacdo politica do pais com o desenvolvimento das atuacdes dentro dos
féruns. Ou seja, as constituicfes cognitivo-afetivas dos processos vivenciados por todas as
pessoas que participaram da experiéncia foram moldadas por um conjunto de fatores que se
intersectam, se interproduzem e se interinfluenciam (CAMPOS, 2017).

Consciéncia, vontade e moralidade do sujeito: segundo a ecologia dos sentidos, na

esteira das contribui¢cbes do conjunto de psicologos, sociélogos e filsofos que construiram
séculos de conhecimento, a consciéncia e a vontade surgem das estruturas cognitivas e afetivas
do individuo e se transformam permanentemente ao longo da vida. No caso de contextos
especificos como os que estudamos, consciéncia e vontade emergiram das trocas que foram
produzidas nos contextos de pesquisa-acao e quase-experimental. Processam-se, portanto, no
meio ambiente natural e sociocultural, cuja configuracdo macro interage com o ambiente social.
Os participantes do nosso estudo vivem no estado do Rio, buscam um diploma universitario,
acessam a mesma plataforma digital para trilharem seus cursos e estdo submetidos a relacdes
heterbnomas multiplas, notadamente, as impostas pela estrutura das universidades onde fazem
a graduacdo a distancia. Sofrem influéncias politico-econdmicas e, como levantado, se
engajaram no processo (vontade) com participacao integra, colocando-se na pele de ideologias
e paises (produzindo consciéncia). Esse processo, levado pela motivagdo ou pela falta dela,
produzida pela proposta de pesquisa articulada (motivacdo) ou pelo ensino tradicional a
distancia (falta dela), constituiu juizos morais que foram comunicados a esta pesquisadora.

A ecologia dos sentidos de Campos (2017), por conseguinte, nos permitiu captar que
alunos, professores e especialistas em EAD envolvidos no estudo, com suas estruturas

cognitivas e afetivas, desenvolvidas por suas singulares condi¢cdes materiais e espirituais de
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existéncia, puderam, pela experiéncia das trocas no jogo (meio ambiente social), formar e
modificar suas escolhas e juizos de valores (energias de satisfacdo e insatisfacdo). No
mecanismo das trocas da ecologia dos sentidos, os sentimentos de satisfacdo, ou seja, aqueles
mobilizados pela alegria, produzem processos cooperativos (no sentido piagetiano e nédo
slaviniano). Podemos, assim, dizer que do ponto de vista da referida teoria (CAMPQOS, 2017),
as configuracdes de sentidos produzidas a partir das imagens de mundo dos participantes das
experiéncias com os jogos (tanto o competitivo como o colaborativo) foram na dire¢do da
poténcia para a alegria segundo Espinosa (2009). J& os sentimentos de insatisfacdo que
acessamos, por exemplo, ao observar a aplicacdo de féruns de uma maneira tradicional,
produzem processos coativos e heteronomos (0 sujeito torna-se infeliz e insatisfeito para
satisfazer alguma autoridade).

As configuracdes de sentidos produzidas a partir das imagens de mundo dos
participantes do grupo de controle foram na direcdo da poténcia para a tristeza (ESPINOSA,
2009a). Entre estes, ndo se verificou a existéncia de dialogos, mas, sim, de mensagens isoladas,
carentes de conexd@o cognitivo-afetiva. Ou seja, o “animo” afetivo depende da dindmica das
trocas no contexto de producdo de sentidos e é influenciado pela complexidade bioldgica,
psicoldgica, social, cultural e histérica humana (CAMPOS, 2017).

Para completar a triangulacdo, refletimos agora a respeito de ponto destacado no item
2.4 — Questdo da pesquisa (p.39). A parte a natureza dos jogos que simulamos em foruns, a
investigacdo desta tese se insere no contexto historico-cultural brasileiro de sistema hierarquico
de educacdo, em sintonia com a maioria dos modelos espalhados pelo mundo (FORMIGA,;
LITTO, 2009). Tal sistema é fundamentado em processos de coacdo, dada sua natureza baseada
em estruturas de poder e de autoridade, representada diretamente pelo professor, que faz as
vezes do opressor e da opressdo, que decorre da cadeia institucionalizada do sistema
educacional (coordenador do curso, diretor da escola, dono da universidade privada ou sistemas
de poder politico no caso de universidades publicas etc).

A proposta que executamos no estudo foi a de introduzir ambientes solidarios (por meio
da competicéo e da colaboragcdo) em meio a esta conjuntura heterbnoma, que poderiamos até
chamar de servid&o capitalista, quando as relagdes sdo marcadas por imposicéo de valores e a
intencdo de um — docente — se sobrepBe a do outro — discente (PIAGET, 1977).

Podemos refletir que talvez o sucesso da aplicacdo cooperativa tenha sobressaido em
detrimento da colaborativa por uma questdo de identificagdo com o modelo macro de
heteronomia da educacéo no Brasil e, consequente, conforto experimentado ao fazer parte dele,

com o qual j& se habituou. Aprende-se, pelo modelo behaviorista da educacédo, a aceitar a
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competicdo e o principio do ‘“ganhador” como sendo normais, o que torna o sistema
culturalmente a ele adaptado. 1sso porque, apesar dos ambientes amigaveis que criamos, 0
quase-experimento de competicdo contou com a presenca do professor no ambiente do jogo,
exercendo uma forma sutil de controle, caracteristica implantada para seguir a risca a aplicacédo
cooperativa na aprendizagem (SLAVIN, 1987). Mas o que buscamos e acreditamos ter
conseguido sugerir fortemente foi o favorecimento de ambientes autbnomos, sem imposicéo de
valores (PIAGET, 1977), onde os interlocutores (discentes) assimilaram o pensamento um do
outro, concordaram ou contestaram num dialogo construtivo. Ainda que 0s proveitos desta
liberdade para a aprendizagem tenham sido verificados em maior escala em uma atividade
orientada competitivamente do que colaborativamente, no minimo, podemos dizer que a busca
pela autonomia, ainda que dentro de um contexto heterénomo, € afetivamente mais prazeirosa

e potencializa mais alegrias do que tristezas.
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7 DISCUSSAO

Ap0s analises e interpretacfes dos resultados desta investigacdo, a respeito dos dados
empiricos das interacdes e das entrevistas e das relacdes que estabelecemos com as teorias-base
do estudo, seguimos neste capitulo com discussdes estimuladas pela inser¢do da pesquisa no
universo de estudos que compuseram a revisao da literatura desta tese e a decorrente formulacao
da questdo de pesquisa. Tracamos também outras reflexdes acerca de possiveis motivos que
levaram ao destaque do jogo competitivo frente ao colaborativo em termos da afetividade
aflorada em favor da coconstrucdo do conhecimento entre discentes. Tecemos ainda
comparacOes e discussdes acerca dos quantitativos de alunos participantes nos foruns da

intervencdo e do grupo de controle.
7.1 A pesquisa no universo da revisdo da literatura
A revisdo da literatura foi dividida em trés grupos macro: (1) Comunidades de

aprendizagem e foruns de discussdo na EAD, (2) Afetividade na educacdo a distancia e (3)

Jogos na educacdo. A considerar o primeiro grupo tematico: comunidades de aprendizagem e

féruns de discussdo na EAD, podemos afirmar que constatamos a importancia produtiva destes

espacos virtuais de educacdo (féruns) para a construcdo do conhecimento entre alunos e
professores ali reunidos, como abordado por diversos autores: Costa e Franco (2005), Stahl;
Koschmann e Suthers (2006), Hong e Scardamalia (2014), Pimental; Fuks e Gerosa (2012),
Bicalho e Oliveira (2012), Moore e Kearsley (2007), So e Brush (2008), Valente (2009) e
Mattar (2009).

Beneficios relacionados a oportunidade das trocas nestes ambientes, também citados por
estudiosos da area, foram confirmados nesta tese, tais como o fortalecimento da atencdo, do
senso critico, da habilidade de trabalho em equipe (MATTAR, 2009) e da capacidade de
argumentar e estruturar raciocinios, favorecida pela comunicacéo assincrona e pela linguagem
escrita propria destes espagos (CAMPQOS, 2004). Valendo-nos de sua caracteristica flexivel,
como também considera este autor, foi possivel customizar os féruns de modo a viabilizar a
pesquisa sem prejuizos. Encontramos neles, por conseguinte, terreno fértil para nossa
exploragdo empirica, assim como também o fizeram em seus estudos Scardamalia e Bereiter
(1994), Zhang e colaboradores (2009), além de Cacciamani (2017), com experimentacdes
voltadas para a cognigdo na colaboragdo. Neste contexto pratico, a presente pesquisa parece ter

trilhado caminho sem precedentes, relativamente ao levantamento bibliografico realizado, ao
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produzir e, em seguida, aplicar jogos em foruns de discussdo no ensino superior a distancia;
além de engendrar uma comparacao entre as naturezas das atividades de competicdo e de
colaboracédo concebidas, em termos da afetividade.

De modo significativo, em estudos encontrados, nos deparamos com manifestacdes a
respeito do potencial colaborativo dos foruns por favorecerem as trocas e a coconstrucdo do
conhecimento, como em Rourke e outros (1999), Sorensen e Takle (2002), Resta e Laferriére
(2007), Campos e Grabovschi (2011), Guisso e colaboradores (2012) e Horécio (2015). Neste
ponto, pudemos observar, pela nossa pesquisa, que estas plataformas educacionais possuem de
fato uma virtude agregadora seja em seu funcionamento tradicional, seja abrigando
experiéncias diversas como as que concretizamos. Afinal, independente do ambiente
colaborativo ou competitivo proposto para os foruns, assim como dos resultados a que
chegamos no campo afetivo para a Educacdo, as interacdes transcorreram de modo dinamico,
amigavel e envolvente em ambos os casos das vivéncias do estudo. Esta qualidade das trocas
remete ao conceito de presenca social de Garrison (2007), que introduz nossas discussdes em

torno do segundo tema macro da revisao bibliografica: afetividade na educacao a distancia.

A presenca social é a capacidade do aluno de se projetar social e emocionalmente em
uma comunidade em atividades em grupo mediadas por computador, o que favorece o ato de
aprender e torna a participacdo nas tarefas algo atraente e gratificante, aumentando a dedicacéo
(GARRISON, 2007). Nos experimentos do estudo, a presenca social foi significativa e, por sua
vez, acentuada pelo aparecimento da empatia, destaque em nossas analises e interpretacdes dos
resultados e essencial para justificar o desenvolvimento de trocas de conhecimento mais
produtivas na competicdo, enquanto um dos ambientes propostos. Tais interacfes proveitosas
foram apontadas com realce nas entrevistas, como pela Prof? “Joice” e pelo historiador “Jonas”,
que consideraram o empenho dos estudantes animado por atmosfera calorosa de comunicacéo.
Ter propiciado tal caracteristica aos espacos dos quase-experimentos, alias, veio ao encontro de
consideracdes de Dorjé (2011), para quem a falta de contato fisico na EAD nédo pode impedir
0 estabelecimento de lagos afetivos. Verificamos, pois, o que a autora chama de “uma rica e
complexa estrutura de conhecimentos e de sujeitos pela possibilidade de compartilhamento de
ideias, interesses, cultura e sentimentos” (DORJO, 2011, p.29), em afinidade com a formag&o
de configuracdes de imagens de mundo em permanente modificagdo pelas trocas em ambiente
natural e social (CAMPOS, 2017). Ponto que estabelece outra conex&o com a autora (DORJO,
2011), que considera os foruns espagos multiculturais, compostos por individuos sociais e
historicos, resultantes de suas proprias vivéncias somadas & interagdo com o outro; que acabam

por originar singulares modos de agir, pensar, sentir etc (Idem, 2011); frutos da constante
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imbricacdo de subjetividades, tal como sinaliza Campos (2017) na teoria da ecologia dos
sentidos.

Toda a configuracdo de significados que se formou nos foruns a partir das trocas, pelo
presente estudo, foi observada por meio do instrumento que é tema do terceiro e Gltimo grupo

do levantamento bibliografico: jogos na educacédo.

A tematica de jogos na educacdo, em especial no ensino superior, foi por nés percebida
assim como para Hudson e Cairns (2016), que apontam 0s jogos como potencializadores da
presenca social de Garrison (2007) e ainda tém o poder de acrescentar “sensacao de intimidade
ou unido em termos de compartilhamento de tempo e lugar” (SHIN, 2002 apud HUDSON,;
CAIRNS, 2016, p.3, traducdo nossa), 0 que aproximou nossos jogadores. Além disso, 0s jogos
atuaram em acordo também com afirmativas de Haguenauer et al. (2007), de que estes alteram
positivamente a dindmica do ensino e o comportamento de estudantes e professores. Esta autora
(2007) destaca ainda que o convivio social, proporcionado pelo ato de jogar, estimula o
individuo a considerar outros pontos de vista, consideracdo que automaticamente conectamos
mais uma vez com o afeto de empatia, cuja identificagcdo marcou as analises e interpretacdes
dos resultados da pesquisa.

A dedicagéo e animacgdo com que os alunos assumiram a identidade de pesrsonagens
nos quase-experimentos remete a comentario de Campos (2004), de que o papel dos jogos no
ensino é amplamente reconhecido como estimulador da criatividade e do raciocinio. As
conexdes de ideias entre os colegas foram com efeito elogiadas pela equipe de design dos jogos
nas entrevistas, especialmente nas considera¢cdes do historiador “Jonas”, que corrigiu a
participacdo dos alunos no forum-jogo e ressaltou o grau de aprofundamento das respostas. Ele
comentou também que, em se tratando de ensino superior, ndo se poderia elaborar uma
atividade “bobinha” e facil, porque poderia desestimular os estudantes. Neste ponto,
relembramos a entrevista com a aluna “Eva” - do jogo competitivo - que declarou ter pensado
que encontraria uma atividade infantilizada, mas quando se deu conta, estava estudando
Historia. No item 5.1.3.2 — Planejamento geral dos jogos (p.95), abordamos a importancia do
refinamento intelectual na criacdo de atividades Iudicas na educagdo superior, pois se 0 adulto
ndo reconhece utilidade na proposta didatica, automaticamente perde o interesse (HOPPE;
KROEFF, 2014). Este ponto vem ao encontro da fala de Jonas (historiador) sobre o desafio na
elaboracdo das atividades e das consideracfes de Eva (estudante) sobre ser preciso creditar
serventia ao jogo para aceitacdo do mesmo.

Também encontramos pontos convergentes entre os resultados da pesquisa € a literatura

levantada no que diz respeito a criticas a resisténcia na ado¢do de jogos em cursos de graduacao.
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A identificacdo da diverséao foi incontestavel nas analises e interpretacdes das trocas entre 0s
alunos e também das entrevistas. O discente “Breno” - do jogo colaborativo - comentou o quao
animado e interessante foi interpretar personagens. Sua descontracdo vivenciada a partir do
quase-experimento nos remete a associacdo imediata com a relevancia da leveza no ensino
superior (FORMIGA; LITTO, 2009), onde, por tradicdo, ha uma tendéncia a ndo ser
considerada em funcdo de certo preconceito com a prética no julgamento de se perder a
“seriedade” e, consequentemente, a qualidade na educagdo universitaria (CAMPOS, 2004). Na
contramao disso, porém, os jogos implantados proporcionaram nivel elevado ao ensino de
Historia, conforme relatado pelos proprios participantes, a exemplo da aluna “Alba” - do jogo
competitivo - que afirmou ter elaborado conexdes refinadas de momentos historicos a partir das
proposicdes do jogo. Haguenauer e colaboradores (2007) defendem que o prazer pelo uso do
recurso do ludico deve fazer parte do processo educacional, mesmo quando lidamos com
adultos. Na mesma direcdo, Lovisolo (1995) comenta a importancia de unir utilidade e gosto
na aprendizagem em todas as fases da vida.

7.2 Discusséo sobre a questdo da pesquisa

Apobs abordagens envolvendo de modo amplo posicionamentos encontrados na
literatura sobre as temaéticas desta tese e as relagcBes daqueles com o desenvolvimento e 0s
resultados do nosso estudo, seguimos agora com aspectos especificos que lidam diretamente
com a questdo da pesquisa, mantendo paralelos com autores do levantamento bibliografico.

Inspirados pela ideia de um ineditismo pratico na Educacdo, demos asas a esta pesquisa-
acao com o uso de quase-experimentos, acreditando poder viabilizar utilidade e prazer por meio
de jogos em féruns de discussdo, enquanto plataformas ricas de possibilidades estruturais em
favor da argumentacdo em grupo. A afetividade das trocas que emerge de alunos e professores
reunidos nos féruns foi o objeto desta investigacdo. Foi para acessar os afetos (sentimentos) e
climas afetivos (satisfagdo ou insatisfacdo) destas interacdes que langamos mao da elaboragéo
dos jogos para simular ambientes de colaboracdo e de competicdo, viabilizando assim a
composicao de duas atmosferas naqueles espagos online que fossem capazes de proporcionar
aos participantes estudar se divertindo em sintonia com os colegas.

A decisé@o de confrontar ambientes educacionais de competicdo e de colaboracdo, na
intencdo de obter dados que nos permitissem avalia-los no que tange a afetividade das
interacOes, se deveu sobretudo & identificacdo de certa lacuna na literatura a respeito das

emoc0Oes originadas da pratica competitiva na educacgéo superior a distancia, particularmente
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em foruns, onde as trocas sdo possiveis nessa modalidade de ensino. De modo consideravel,
encontramos estudos sobre colaboragdo nestes espacgos, em abordagens cognitivas e afetivas,
inclusive com a adocao de experimentos conforme citamos no item anterior. Mas a caréncia de
estudos similares com o uso da competicdo ficou evidenciada. Apds as intervencdes que
fizemos, ansiamos por descobrir qual ambiente educacional apresentaria melhor condigédo de
alunos e professores se desenvolverem afetivamente nos campos individual e social no processo
de ensino-aprendizagem.

De acordo com o apresentado na revisdo da literatura, vimos que estudiosos da
colaboracdo na educacdo em rede ja sinalizavam certo fracasso pratico do modelo, como em
Scardamalia e Bereiter (1994), Zhang e colaboradores (2009), além de Cacciamani (2017),
sendo este Gltimo com experimentacdo especialmente no ensino superior. A principal
observacao foi a de que os alunos ndo conseguiram desenvolver autonomia nos ambientes
online, apesar da atmosfera criada para que caminhassem sozinhos compartilhando
conhecimento.

Comparativamente aos nossos resultados, aquele de natureza colaborativa igualmente
pouco potencializou o aprendizado autdbnomo e coletivo, embora a proposta do jogo fosse
voltada para que fossem capazes. J& 0 experimento competitivo, que também comportou
atmosfera favoravel a que alunos trabalhassem e se desenvolvessem juntos, contou com
discentes em melhor performance em termos de sociabilidade e consequente coconstrucéo do
conhecimento. Destacamos que nos parece que o diferencial entre as duas atividades, a disputa
e a recompensa no jogo de competicdo, foram catalisadoras para o sucesso do engajamento,
abordagem sobre a qual discorremos adiante.

Sabemos que o potencial interativo dos féruns sugere fortemente atividades
colaborativas, de atuacBes em conjunto entre estudantes e professores, mas aquelas
competitivas também podem comportar o “trabalhar junto”, assim como provamos ser possivel,
com excelentes resultados em termos de sentimentos gerados na direcdo de uma alegria que
contribuiu de forma positiva intelectual e socialmente a vida académica dos participantes. A
competicdo ndo comporta apenas 0 modelo um contra um, que inviabiliza a troca direta de
experiéncias; existem disputas entre equipes, estimuladoras da socializagcdo, como nos moldes
trabalhados na presente pesquisa, ancorados na cooperacdo na aprendizagem (SLAVIN, 1987).

Lembramos sobre a neutralidade do nosso posicionamento quanto aos ambientes
propostos para o estudo, isto &, sem julgar previamente que um (competicdo) pudesse ser melhor
do que o outro (colaboracdo) e vice-versa, pois acreditamos serem ambos qualificados para

abrigar experiéncias afetivas enriquecedoras na educagdo. Lembramos também que o centro de
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nossas atencdes é a afetividade fruto das interacBes, que motivou a composicdo de cada
atmosfera (uma mais e outra menos) estimuladora de trocas eficientes. Diante dos afetos de
alegria que encontramos nos féruns-jogo, assim como dos climas afetivos de satisfacdo, além
da obtencdo do resultado mais favoravel a competicéo, tracamos reflexdes sobre possiveis

porqués para tal desfecho na secédo seguinte.

7.3 Por que a competicao sobressaiu a colaboracgédo?

Valendo-nos da formulagdo de hipoteses, iniciamos discussdo acerca dos motivos que
possam ter levado a natureza competitiva do férum a constituir ambiente virtual mais inclinado
ao compartilhamento de conhecimento entre os estudantes, comparado a natureza de
colaboracdo. As supostas causas elencadas foram (1) maior associa¢do da competicdo com 0
ato de jogar, despertando para o desafio; (2) o capitalismo competitivo como zona de conforto
pela identificacdo com contexto social ja conhecido e (3) momento histérico brasileiro das
eleicBes presidenciais coincidente com a aplica¢do do quase-experimento competitivo.

A primeira conjectura que fazemos se refere a competitividade poder ter sido entendida
pelos participantes como algo atraente e estimulante, caracteristicas proprias do ato de jogar.
Observemos que jogar e competir trazem significados demasiadamente préximos. Desde
crianga, tomamos contato com jogos, com a competicao e sua dindmica do perde e ganha, seja
pela brincadeira pura e simples, seja pela cultura do esporte com estreita liga¢do para vivéncias
saudaveis e como auxiliar na formacéo do carater humano. Quando jogamos, competimos com
0s outros em jogos coletivos; ou conosco mesmo, com nossos proprios recordes por exemplo,
em jogos individuais. Tudo indica, portanto, que o convite a participar de um jogo feito ao aluno
da graduacdo CEDERJ tenha ativado nele estes significados, que se afinam com a excitacdo
vinda com o desafio, despertando a vontade de jogar. Esta seria uma reflexdo inicial para
motivacdes do interesse do estudante em participar da atividade, o que pode ter contribuido
para desenhar sua atuagdo consonante com as produtivas trocas de conhecimento verificadas.

Partindo agora para a outra intervencdo, nos parece que que a colaboragédo, enquanto
natureza de jogo, seja menos associada ao ato de jogar do que a competi¢do, o que pode ter
motivado mais identificacdo, atratividade e animacéo por parte dos estudantes envolvidos no
ambiente competitivo. Neste pensamento, é possivel considerar que talvez o ato de competir
esteja mais atrelado a jogos do que o de colaborar por uma questao historico-cultural de modelo
capitalista de sociedade do qual fazemos parte, que traz a competitividade como uma de suas

caracteristicas, com padrdes de organizacdo hierarquica de poder perpetuados em diversos
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setores da vida. Ponto este ja abordado nesta tese relacionado ao sistema educacional brasileiro,
galgado sobre bases de dominacéo e coacdo representadas pelo docente no contato imediato
com o aluno e pelas institui¢cbes reguladoras na outra ponta desta conjuntura. A partir destes
aspectos, estabelecemos relacéo entre o destaque da competicdo na pesquisa, enquanto maior
impulsionadora das trocas, e o conforto do aluno em atmosfera competitiva por uma questéo de
identidade, relacionada a sua imagem de mundo, formada por sua carga psicolégica e histérico-
social (CAMPQOS, 2017), impregnada dos valores comentados.

Uma visdo que consideramos interessante expor sobre outra possivel razdo de melhores
resultados obtidos no jogo competitivo frente ao colaborativo, no que tange a afetividade
aflorada, diz respeito ao sentimento de atracdo, identificado somente no quase-experimento
competitivo, na analise e interpretacdo dos dados provindos da aplicacdo da atividade. Assim
como enunciamos na se¢do 6.1.1 (p.122), a atracdo encontrada como afeto pode ter relagdo com
0 momento histérico-politico pelo qual o Brasil passava no semestre 2018.2, quando o jogo de
competicdo foi aplicado. Foi a ocasido das elei¢cOes presidenciais em que o presidente Jair
Bolsonaro (PSL) saiu vencedor em outubro de 2018. A atividade competitiva se desenvolveu
em novembro do mesmo ano. O pais experimentou naquela fase periodo de intensos debates
entre os adeptos do candidato que acabou sendo eleito e o seu principal opositor Fernando
Haddad (PT). Militar reformado, de extrema direita e de retérica autoritaria, Bolsonaro atraiu
parcela expressiva da populacdo que esteve fervorosamente contra a esquerda e o petismo, além
de manifestar pensamentos em favor de um retorno a ditadura. Avaliamos que a ameaca a
democracia no Brasil, que integrava discussdes politicas no cenario da época, especialmente
naquele semestre de eleicdo, pode ter estimulado os estudantes a participar do forum-jogo para
poderem entdo manifestar suas opinides naqueles espacos. Isto porque o tema da atividade
competitiva era a Segunda Guerra Mundial, com debates sobre governos totalitarios, o que
coincidiu com as discussdes que se configuravam em 2018.2 na nossa realidade. Vale notar que
0 jogo colaborativo também teve a Segunda Guerra como tematica, ou seja, 0 mesmo elemento
incentivador das interacdes. Contudo, entendemos que, no momento de aplicacdo desta
atividade (semestre seguinte: 2019.1 — pds-elei¢des), os animos estavam menos exaltados.
Assim, o fervor politico vivenciado no semestre eleitoral, coincidente com a intervengao
competitiva do estudo, pode ter atraido mais atencéo e curiosidade pela afinidade de assuntos
abordados no jogo e na sociedade brasileira, levando os jogadores a atua¢fes mais interessadas
no dialogo.

A entrevista do historiador “Jonas” a pesquisa corrobora nossas consideragdes. Pela sua

experiéncia em EAD, comentou que foruns apresentam engajamento gratificante ao educador
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em duas situagOes: quando introduz tema factual, despertando o aluno para a vontade de se
expressar, ou quando trazem uma proposta diferente e interessante. A nossa quase-
experimentacao parece ter se enquadrado em ambos os casos. O tema do jogo néo era factual,
mas tratava de ideologias cujas discussdes estavam em ebuli¢cdo, provocando efeito semelhante
em termos de interesse. Além disso, a atividade trazia uma roupagem diferente da tradicional,
sendo bem aceita como pudemos observar nas andlises e interpretacbes das trocas e das
entrevistas dos alunos que jogaram. Percebemos que o jogo colaborativo também se encaixaria
nos dois casos (interesse pelo tema e pela proposta diferente). Os estudantes, nele, também se
mostraram motivados pelos assuntos propostos. Porém, com menor grau de empatia capaz de
coconstruir conhecimento como vimos. Uma das razdes seria essa que expusemos, associada
ao momento de aplicacao.

Consideremos agora outro ponto interessante. As principais caracteristicas que
distinguiram a competicdo da colaboracdo foram as presencas do conflito (pela disputa) e da
recompensa, ambas inerentes a teoria slaviniana aplicada. Sobre a primeira, tecemos as
conexdes apresentadas neste item, ligadas a associacdo entre jogar e competir, além da
composicdo do capitalismo competitivo em nossas relacdes sociais. A respeito da segunda
(recompensa) é interessante perceber um dado. Conforme exibimos no subcapitulo 6.4 (p.141),
dedicado as entrevistas, nao fez parte do roteiro pergunta alguma envolvendo a premiagdo no
jogo. Apesar disso, 0 assunto poderia ter sido abordado pelos entrevistados. Entretanto, nem os
alunos, nem a equipe técnica comentaram ou mencionaram a concessdo de prémios aos
vencedores, que no caso foram coletaneas de livros de Histdria. Imaginamos duas justificativas
para tal fato: a competicdo em si traz a associacdo direta entre disputa e recompensa, fatores
atrativos do forum, mas que seria tdo comum, a ponto de nem ser ressaltada pelos participantes
da pesquisa. A outra explicacdo seria pelo cumprimento da maxima de que o importante é
competir, sendo a premiacdo algo secundario no imaginario tanto de discentes como de
docentes. Vale interpretar esta auséncia de mencdo as recompensas nas entrevistas como uma
sinalizagdo, talvez, de que o verdadeiro significado de jogar foi justamente a possibilidade do
“estar junto” e compartilhar experiéncias, mais do que suas finaliza¢Ges reguladoras, ainda que
a atmosfera de competicdo em si (e sua ligagdo com a recompensa) possa ter funcionado como

chamariz e mantenedora do estudante na atividade pelos motivos que expusemaos.
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7.4 Indices comparativos da participacdo nos foruns: jogos e grupo de controle

Consideramos relevante abordar na tese este tema de importancia para estudos na
educacdo a distancia: o volume da participacdo em foruns. Para isso, estabelecemos relacdes
entre 0 nimero de participantes da pesquisa, tanto nos quase-experimentos, quanto no grupo de
controle, ambos os casos tendo foéruns como ambiente.

No item 5.1.3.4 — Dados gerais dos jogos (p.101), mencionamos a quantidade de alunos
de cada turma submetida a experimentacdo: 99 (atividade competitiva) e 114 (atividade
colaborativa). Todos estes estudantes receberam a convocagdo para 0s jogos, por meio de aviso
na plataforma e e-mail personalizado. Sabemos que, deste total, de fato jogaram, ou seja, foram
sujeitos da pesquisa-acao: 15 alunos (competitivo) e 25 (colaborativo). No subcapitulo 6.2 —
Analise e interpretacdo dos resultados do grupo de controle (p.134), informamos quantos
estudantes compuseram o grupo: 58. Para debater o tema “Aldeia Global”, este foi 0 nimero
de alunos que interagiram no férum, de uma turma de 91 pessoas.

N&o podemos ignorar a disparidade entre o numero de discentes nas turmas e o
guantitativo que efetivamente jogou, frente a proporcao mais participativa da turma por nds
escolhida como controle. No Quadro 24, que se segue, organizamos 0 numero absoluto de cada
turma no semestre de aplicacdo do jogo e de observacdo do grupo de controle, seguido do
namero absoluto de participantes dos respectivos féruns, assim como os percentuais de

participacdo neles em relacdo ao quantitativo total das turmas:

Semestre 2018.2 Semestre 2019.1 Semestre 2019.2
Quantidade - :
de discentes Jogo competitivo Jogo colaborativo Grupo de controle
Total da turma 99 114 91

(n° absoluto)

Participantes do
forum 15 25 58

(n° absoluto)

Participantes do
forum 15% 22% 64%

(percentual)
Quadro 24: Total da turma x participagdo no forum (jogos e grupo de controle)

Comecamos pelas comparacdes entre os jogos. Pelo Quadro 24, observamos que a taxa

de participagdo no colaborativo (22% da turma) foi maior do que no de competicdo (15%).



178

Interessante observar que quantidade e qualidade ndo caminharam juntas nos nossos quase-
experimentos, pois enquanto em um a quantidade de estudantes foi maior (colaborativo), no
outro a qualidade das trocas se destacou (competitivo), pela atuagdo mais acentuada na direcdo
da coconstrucdo do conhecimento.

Sobre a maior quantidade de alunos terem participado do forum de colaboracgdo, podem
auxiliar no entendimento fatos relacionados a avalia¢do na disciplina. Como ja abordado neste
estudo, o0 CEDERJ possui dois tipos de avaliacdo por semestre: avaliacao a distancia (AD) e
avaliacdo presencial (AP). A cada semestre, 0 aluno faz duas ADs (AD1 e AD2) e duas APs
(AP1 e AP2), totalizando quatro provas. Todas as decisOes das intervengdes foram tomadas em
conjunto com o coordenador da disciplina e demais componentes da equipe de design. Por uma
questdo de paridade na definicdo dos detalhes envolvendo as duas atividades do estudo,
estipulou-se que, em ambos 0s casos, 0s jogadores poderiam ganhar até 1,0 ponto na AP de
acordo com o desempenho. Porém, o momento da aplicagdo de cada jogo (com base nas
semanas mais adequadas para tal) ndo coincidiu com a realizagdo da mesma avaliacdo
semestral: a participacdo no jogo competitivo podia render ponto extra para a AP2, enquanto
no colaborativo, para a AP1. Nossa pesquisa se baseia em uma quase-experimentacdo, ou seja,
ndo é possivel controlar todas as variaveis. A AP2 ¢ a Ultima avaliacdo do semestre. Quando a
intervengdo competitiva foi aplicada, ainda ndo tinham sido divulgadas as notas desta prova.
Mas aquela altura, os alunos que acreditavam ter-se saido bem, praticamente ja se consideraram
em férias e o desejo do ponto extra ficou restrito agueles que, numa autoavaliacdo, podiam ter
apresentado desempenho fraco na AP2. Isto, provavelmente, reduziu em parte o engajamento
(em nameros) no férum-jogo competitivo perante o colaborativo. Neste, a participacdo nos
pareceu mais estimulada em termos quantitativos (sempre em comparagdo com o jogo da outra
natureza), porque o ponto extra a ser recebido seria somado a AP1. Esta € uma avaliacdo de
meio de semestre, quando os estudantes em geral se preocupam mais com o desempenho na
matéria do que no fim. Seus futuros — se passardo ou ndo na disciplina — ainda ndo estdo
delineados, ao contrario do momento da experiéncia da outra atividade. Foram esses motivos,
portanto, que entendemos como provaveis para a adesdo a quase-experimentacdo competitiva
(15%) ter sido menor do que a colaborativa (22%).

Na relagéo da participagdo nas intervengdes com a verificada no grupo de controle, esta
ultima se mostrou significativamente mais elevada, com 67% da turma interagindo no forum.
A causa que imaginamos para isso, mais uma vez, tem origem na avaliacdo. A atuacdo nos
espacos de troca do grupo de controle valia nota para a AD2, avaliagcdo também de meio de

semestre. Igualmente pelo fato de estarem mais atentos aos seus desempenhos nesta altura da
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trajetoria, os alunos estiveram em maior quantidade na atividade com nota. Além disso,
consideramos como decisivo o fato de que a avaliagdo de participacdo naquele férum compunha
metade da nota da AD2 e ndo apenas ponto extra como na avaliacdo dos jogos. S&o os chamados
foruns obrigatorios, classificacdo que os féruns das nossas intervengdes nédo tiveram. No caso
do grupo de controle, ndo participar significava ter no méaximo 50 (de um total de 100) como
possibilidade de nota; um rendimento baixo.

A concessdo de nota em forum de discusséo €, portanto, determinante para a presenca
no mesmo. Um fato serve para corroborar ainda mais esta afirmacdo: ao longo do semestre
2019.2, foram abertos 11 féruns na turma que ndo recebeu nossos quase-experimentos. Deste
total, dois valeram nota, sendo um deles o férum que escolhemos como controle. Nos demais
nove foruns, que ndo valeram nota, nem contaram ponto extra como nos jogos, a participacao
foi infima: aqueles com maior adeséo apresentaram quatro alunos, o equivalente a 4% da turma,
e, em trés deles, ninguém apareceu para interagir. Na sequéncia, veja no Quadro 25 (p.180), a
quantidade de alunos por férum, separados por seus respectivos temas, da turma que abrigou o

grupo de controle. Marcamos na cor cinza o forum-controle da pesquisa:
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Turma do grupo de controle — semestre 2019.2
Total de alunos (n° absoluto): 91
Participacéo Participacéo
Tema discente discente
(n° absoluto) (percentual)

. “O mundo fora do eixo hegemonico até o 0
SO & fim da Segunda Guerra Mundial” 1 1%
Forum 2 “Guerra Fria” 4 4%
Forum 3 A ldade de Ouro do 4%

capitalismo ocidental 4
Foérum 4 “Socialismo realmente existente” 1 1%

. “Descolonizacdo e o surgimento 0
SO do Terceiro Mundo” 1 1%

. “Emergéncia do leste asiatico no cenario
Forum 6 L Nenhum aluno 0%

mundial pds-Segunda Guerra
rorum 7 “Aldeia global” 58 64%
controle)
Forum 8 “Economia nos tempos da globaliza¢do 53 58%
FOrum 9 “Globalizagao e suas tensoes” 2 2%

z Tema aberto (proposta era continuar 0
SO L debates do forum anterior) Nenhum aluno 0%
Forum 11 Novos ato.r ©s glOb.als e,, Nenhum aluno 0%

nova ordem internacional

Quadro 25: Participagdo nos foruns da turma do grupo de controle

O forum “Economia nos tempos da globalizacao”, que assim como o “Aldeia global”,
apresentou destacado engajamento (como mostra 0 Quadro 25) também contou nota na
disciplina. No subcapitulo 2.3, de revisdo da literatura (p.21), mostramos autores em acordo
com esta abordagem sobre a qual nos detivemos aqui, relacionada a necessidade de se atribuir

nota a atuacdo em foruns na educacéo a distancia. Para Campos e Grabovschi (2011), no ensino
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online, as chances de sucesso aumentam quando se lida de modo positivo com a heteronomia
das instituicGes e se exige a participagdo nos féruns como condicéo para avaliacao.
Levando-se em conta ndo somente o grupo de controle, mas também os féruns-jogo,
assim como as variaveis que discutimos nesta secdo, de interferéncia na maior ou menor
presenca dos alunos, notamos o quéo dificil é atrai-los para o espaco de interacdo na EAD, seja

pela experiéncia tradicional de forum, seja por uma tentativa diferente como a deste estudo.
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8 CONCLUSAO

A presente pesquisa-acdo, associada a método quase-experimental, foi estimuladora
pela tentativa de aproveitar todo o potencial que foruns representam enguanto espacos de
interacdo entre estudantes e professores na educagdo superior a distancia, por meio da
descoberta da afetividade que os movem na direcéo daquilo que entendemos como interessante
forma de apreensdo do conhecimento pela socializacdo e compartilhamento de ideias.

As pesquisas-acdo buscam estreitar teoria e pratica: pesquisa na educacéo e vivéncia
docente (ELLIOT, 1998). Foi isso que perseguimos com nosso processo de intervengéo social.
Enfrentar trabalho de extrema responsabilidade pedagdgica, que foi criar 0s jogos e customizar
os foruns para receber os alunos, aproximou pesquisadora e especialistas. Implantar as
atividades e observar os participantes a cada mensagem trocada foi para la de gratificante para
todo o grupo. Parece que o desafio de concretizar um planejamento efetivamente aceito pelas
partes interessadas (THIOLLENT, 1947), préprio de uma pesquisa-acao, foi superado neste
estudo de doutorado, com a soma de conhecimentos originada de uma relacdo saudavel
(ELLIOT, 1998).

O uso de féruns de discussdo apresenta leque variado na realidade de atuacdo do
professor, obstaculo para tratamento positivista sobre o tema, conforme também observam
Campos e Grabovschi (2011). De todo modo, ndo é possivel uma observancia objetiva na
presente tese, assim como nem seria essa a nossa intencdo, por se tratar de estudo qualitativo
que transitou por comunidades reais em contexto aberto e natural de ensino. Generalizacdes
também ndo sdo factiveis visto que a investigacdo se restringiu a microuniverso de uma
instituicdo de EAD, que foi a graduacdo de Historia do CEDERJ.

Avaliamos que nossa pesquisa tenha o atributo de exaltar a préatica, em sintonia com
ponderacbes de Thiollent (1947), sobre a importancia de dignificar acGes realmente
transformadoras que ultrapassam os limites da abordagem essencialmente burocrética,
descritiva e avaliativa das situacGes educacionais.

Como principal conquista desta investigacdo, consolidamos a criacdo de uma
metodologia de analise de interacbes em foruns de discussao no ensino a distancia, centrada na
afetividade. Entendemos que tal metodologia pode ser aplicada a diversos contextos
educacionais em rede, ndo se limitando apenas ao ensino superior. A partir dela, concebemos
um meétodo de avaliacdo de ambientes educacionais para comparacao entre as atmosferas de
natureza competitiva e colaborativa que simulamos para intervengdo. Ja este método de

avaliacdo de ambientes, como extensdo da metodologia desenvolvida, somente € possivel
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adotar em conjuntura especifica semelhante a desta tese, em que engendramos atmosferas de
colaboragéo e de competigao.

Sobre a metodologia de analise das interac6es, elaboramos duas frentes, com base na
filosofia dos afetos de Espinosa (2009a) e na teoria da ecologia dos sentidos de Campos (2017).
Sistematizamos um modo de analisar e interpretar afetivamente a troca assincrona de
mensagens escritas, por meio da identificacdo dos afetos (sentimentos gerados) e suas
classificacbes quanto a poténcias/tendéncias para alegria, tristeza, ambas ou nenhuma delas
(ESPINOSA, 2009a). Além disso, categorizamos os climas afetivos dos grupos enguanto de
satisfagdo, insatisfacdo, ambiguos ou neutros (CAMPOS, 2017). A partir de entdo, nos
engajamos na concepcdo do método de avaliacdo de ambientes, um modo de identificar a
configuracado das atmosferas dos jogos de natureza competitiva e colaborativa, a fim de observar
se eram capazes de estimular (e em que grau: extremo ou moderado) a qualidade autbnoma de
ambiente, caracterizada pela cooperacdo piagetiana que gera equilibrio com afetos
potencialmente alegres, produzindo satisfagdo; ou a qualidade heterbnoma de ambiente,
caracterizada pela coacdo que gera desequilibrio com afetos potencialmente tristes, produzindo
insatisfacéo.

O reconhecimento da configuracdo dos ambientes foi estabelecido pelo cruzamento dos
afetos potencializados e dos climas afetivos com a natureza dos jogos (competicdo e
colaboracéo), que deu origem a quadro adaptado de Campos, Freitas e Grabovschi (2013), nos
permitindo observar a composicéo das atmosferas onde as interacdes se processaram, gerando
quatro possibilidades, segundo apresentamos no item 6.1.3 - Configuracdo dos ambientes dos
jogos: 1 — Extremo da competicdo; 2 — Competicdo moderada; 3 — Colaboragdo moderada; 4 —
Extremo da colaboracgéo.

Como resultado, obtivemos a situacdo 2 (competicdo moderada) para 0 jogo competitivo
e a situacdo 4 (colaboracdo extrema) para o colaborativo. Sobre a primeira configuracédo
(competicdo moderada), esta se deveu a fusdo da natureza competitiva da atividade com o
equilibrio proveniente de afetos alegres e satisfacdo pela cooperacdo. De fato, vimos que a
empatia encontrada como afeto contribuiu significativamente para esta configuragéo, trazendo
harmonia nas relagdes entre os alunos que tinham metas individuais, mas tambem coletivas. J&
a situacdo resultante para 0 quase-experimento colaborativo (extremo da colaboragdo) nédo
espelhou o que realmente se verificou neste ambiente, uma vez que os participantes deste grupo
estabeleceram conexdo moderada entre eles. A colaboracdo extrema € uma composicdo de
ambiente fruto do cruzamento da natureza colaborativa com o equilibrio gerado por afetos de

alegria e satisfacdo pela cooperacéo nas trocas. Este equilibrio esteve sim evidenciado, mas ndo
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foi capaz de produzir o grau méaximo de colaboragdo. Este resultado pode sugerir a educadores
a necessidade de estarem atentos ao fato de que nem sempre uma aparente alegria manifestada
em féruns de discuss@o na EAD se reverte em aproveitamento do estudante no nivel que se
deseja. Sobre este nivel, nos referimos a coconstrucdo do conhecimento, uma forma eficiente
de aprendizagem, tal como pudemos sugerir fortemente nesta pesquisa-intervencao pela sua
concretizacdo na atividade competitiva. As entrevistas com o0s participantes do jogo
colaborativo ratificaram o que observamos nos foruns, a existéncia de um grau baixo de
empatia, ja que estes alunos ndo mencionaram o compartilhar de ideias com a énfase dada pelos
jogadores competitivos. A presenca de uma “falsa” alegria também pode ser encontrada no
grupo de controle, onde a imposicao a participar daquele espaco teria se dado de forma mais
contundente, pelo fato de a auséncia no forum representar consideravel prejuizo ao aluno em
termos de nota na disciplina, conforme foi abordado. Apesar de o quadro que desenvolvemos
para identificar a composicdo dos ambientes ter dado conta, em parte, da sua funcdo,
entendemos que nos serviu para sugerir reflexdes a docentes quanto a eficiéncia de propostas
de atuacdo em conjunto feitas a alunos reunidos em grupos mediados por computador.

Em relacdo as naturezas competitiva ou colaborativa dos ambientes do estudo, estas nos
permitiram investigar a afetividade das trocas de modo enriquecedor e a potencializar afetos de
alegria nos estudantes e climas afetivos de satisfacdo nos grupos, pela vivéncia de algo diferente
da realidade habitual dos espacos de interacdo. Aos especialistas do CEDERJ envolvidos e a
atores da EAD em geral esperamos auxiliar com um olhar diferenciado sobre a proposicao de
tarefas em féruns, com destaque para o uso de jogos e para o0 ato de competir; combinacdo que
rendeu melhores frutos na diregdo de uma aprendizagem compartilhada. A proposta de um jogo
rendeu a alegria e a satisfacdo que ficaram ausentes na visdo dos estudantes que ndo passaram
pela intervencdo da pesquisa. E importante ressaltar que, apesar do resultado de maior sucesso
da competicdo frente a colaboracdo, a afetividade positiva aflorada em ambos os casos, ainda
que em diferentes graus de intensidade, remete ao pensamento de que nem um nem outro
ambiente educacional deve ser adotado como dogma, assim como consideram Lovisolo, Borges
e Muniz (2013). A interferéncia das varidveis na pesquisa favorece esta consideracdo, além do
fato de os integrantes da equipe de design dos jogos ndo terem apontado diferenca entre as duas
atividades quanto aos resultados colhidos pelas suas aplicacdes. O papel refinado de analise das
interacdes coube a pesquisa, que acabou identificando o elemento distintivo relacionado ao
compartilhar de conhecimento.

Acreditamos que esta pesquisa de doutorado tem o potencial de contribuicdo para

futuros estudos no campo da afetividade em rede na &rea da educac&o e de inspiragéo para novas
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praticas, ndo somente em processos de comunicacdo pedagogica em foruns de discussdo no
ensino a distancia, mas também naqueles destinados a cursos e treinamentos online de
empresas, que busquem trilhar o caminho do entendimento, cada vez mais completo, entre

sujeito psicologico e sociedade.
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ANEXO Il - DESCRICAO DAS PERSONAGENS

AGENCIA

GESTAPO

KLAUS ¢ alemao, desempregado.

Atividade suspeita: o suspeito possui ficha
criminal, pois quando adolescente, durante os
anos da republica de Weimar, foi preso roubando
uma mercearia. Ele argumentou que roubou para
matar fome, e diante do nervosismo de estar
sendo interrogado, teve um ataque epilético.

OTON é polonés, formado em Medicina na
Universidade de Varsovia.

Atividade suspeita: consta na lista de oficiais da
reserva do exeército polonés; foi preso dando
abrigo para integrantes da resisténcia armada
polonesa. Estava cuidando dos feridos.
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( . )
ROSALINDA é mexicana, artista plastica.
o

D
Atividade suspeita: interceptamos algumas

cartas que iriam para um amigo de moscou. As
carta ndo continha informagbes muito claras, e
em alguns pontos, simplesmente ndo faziam
sentido algum. Suspeitamos que seja alguma
espécie de codigo.

JORDAN ¢ alemao, funcionario publico.

Atividade suspeita: um vizinho relatou que o
personagem dava algumas festas em sua casa,
reunindo muitas pessoas e fazendo bastante
barulho. Ao investigarmos a casa do homem,
encontramos algumas fotos eréticas de outros
homens e cartas com teor romantico tambem
envolvendo outros homens.

JAMAL ¢ indiano, estudava na Inglaterra,
mudou-se para Alemanha.

Atividade suspeita: Nos procurou buscando asilo
politico. Carregava uma arma consigo, mas
guando abordado, se entregou de bom grado e se
ofereceu para integrar a Wehrmacht.
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SAUL é judeu, dono de uma loja de joias em
Berlim.

Atividade suspeita: frequenta a alta sociedade,
pratica mecenato e investiu em obras
expressionistas, possui alguns imdveis pela
cidade, e cobra aluguel para alemées morarem.

JOHAN é cigano, pugilista.

Atividade suspeita: O lutador anda vencendo
muitas lutas em sequéncia e ja é o detentor do
cinturdo de seu peso. Seu estilo de luta é
covarde, ele se move como uma “bailarina” pelo
ringue e costuma vencer alemées mais fortes que
ele por pura malicia.

BASTIAN aleméo, desempregado.

Atividade suspeita: prendemos Bastian em
flagrante. Ele estava apedrejando uma joalheria
em Berlim. Quando o algemamos ele disse que
n&o queria roubar nada, sé queria dar um recado
para “Saul”.
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AGENCIA

L’OVRA

LORENZO e Italiano, operario.

Atividade suspeita: Abordamos o suspeito uma
semana atras carregando um galdo de querosene
tarde da noite, ele mostrou a carteira, disse onde
trabalhava, e falou que era para manutencdo das
maquinas. Hoje a fbrica amanheceu em chamas,
no armario de Lorenzo encontramos uma carta
escrita “bella ciao” .

il

ROSALINDA é italiana, artista plastica e
fotografa.

Atividade suspeita: passou um tempo morando
na Cidade do México, onde exp0os alguns de seus
trabalhos e fotografias junto com os grandes
nomes da arte local, inclusive tendo contato com
Trotsky.
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MATTEO ¢ italiano, dono de uma fabrica

Atividade suspeita: sua fabrica explodiu durante
a madrugada, causando danos a diversos prédios
proximos, incluindo um prédio da policia. Ao
interrogarmos, ele jurou lealdade ao Duce e
disse que sua fabrica estava em condicdes
perfeitas de funcionamento, e que o incéndio
teria sido criminoso.

GIUSEPPE ¢ italiano, sindicalista.

Atividade suspeita: Fontes confiaveis nos
disseram que Giuseppe esta tramando uma
paralizacdo na fabrica onde trabalha.
Aparentemente € bastante influente entre os
operarios.

€ Valentina e VALENTINA ¢ italiana, intelectual e poetiza.

Atividade suspeita: Alguns de seus poemas sao
bastante subjetivos e pessimistas, lembram um
pouco do futurismo ao fazerem pouco caso do
passado glorioso de nossa na¢do. Além do mais,
fontes confiaveis, dizem que ela ja maldisse o
Duce algumas vezes nos bares que frequenta.

A
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ZEWEDE é etiope, marinheiro.

Atividade suspeita: O suspeito veio num navio
da Abissinia, trabalhando na tripulagdo de um
barco que estava com a documentagao irregular.
Apesar dele ndo falar (ou se recusar a falar)
italiano, um suposto companheiro de
embarcacao dele disse que Zewde havia perdido
um olho na guerra da Abissinia e que estaria
armado. N&o encontramos a arma.

GENARO ¢ Italiano, Universitario.

Atividade suspeita: Foi preso por ter espancado e
guase assassinado um operario numa tarde de
domingo. Genaro disse que a vitima era um
“arruaceiro terrorista que queria paralisar as
fabricas e fazer uma greve”.

LUIGI é italiano, Padre.

Atividade suspeita: Fontes seguras dentro da
igreja dizem que o padre costuma criticar
abertamente os fascistas, e diz que o Tratado de
Latrdo era uma farsa, que ndo reparam as
agressoes sofridas quando sua igreja foi invadia
pelos camisas negras alguns anos antes.
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DOROSH ¢ cazaque, mora em Moscou,
operario.

Atividade suspeita: Recebemos dendncias de
que Dorosh anda distribuindo panfletos de teor
anarquista, convidando outros operarios para
reunides e debates sobre 0 governo que chama
de “totalitario”.

ANTONI é polonés, formado em medicina.

Atividade suspeita: consta na lista de oficiais da
reserva do exército polonés; seu irmdo mais
velho é veterano da guerra polacosoviética e sua
familia possui grandes extensdes de terra.
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ROSALINDA é mexicana, artista plastica.

Atividade suspeita: A suspeita costumava
enviar cartas comentando sobre aspectos e
decisOes do governo nazista para colegas
sovieticos. De uns tempos pra ca, suas cartas
pararam de chegar e recentemente ela pediu
exilio.

YURI € russo, membro do partido.

Atividade suspeita: Bolchevique desde a
revolucdo e membro importante do partido,
Yuri sempre esteve acima de qualquer suspeita.
Recentemente, numa revista de rotina,
encontraram uma carta com ele de um velho
amigo, que assinava apenas como Leon.

(N

==

G

THOMAS é ucraniano, filho de pai aleméo,
padeiro.

Atividade suspeita: O suspeito foi preso depois
de uma briga de bar onde, completamente
bébado, proferiu ofensas aos presentes,
dizendo que eles ndo eram mais do que
“servios escravos do espaco vital”. Em sua
casa encontraram uma coépia do livro mein
kampf.
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Yevhen

YEVHEN é ucraniano, comerciante.

Atividade suspeita: Durante os anos de 32 e 33,
Yevhen manteve um esquema de contrabando e
extravio de trigo.

VLADIMIR é russo, proprietario de terras.

Atividade suspeita: Vladimir recebeu suas
terras como resultado da reforma de Stolyphin,
e desde entdo, sua plantacéo de batatas vem
gerando alguns empregos no campo. Mostra-se
pouco entusiasmado com a coletivizacao das
terras.

LYUDMILLA é bielorrussa, atiradora de elite.

Atividade suspeita: Denunciou um superior,
pois ele estaria supostamente ignorando ordens
do politiburo e desrespeitando a imagem de
Stalin.
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ANEXO I1l - CONVITE AO JOGO

Sandagdes companheiro (a)!

Voce esti sendo convidado a participar
de um jogo de investigacio 1deolégica:
| CARTA MARCADA

A partir da proxima segunda, 12 de ggvembro de 2013!

Estude para a AP2 ___
desvendando pistas, enconirando comparsas
e entregando quem nio mereee sua confianca!

.
L T S s i ke

Venha se desafiar e armar estratégias para um mergulho nas
sutilezas dos projetos alternativos as democracias hiberais:
fascismo e comunismo.

Voce fari parte de uma agéncia de nvestizagio. quer saber qual?

Vale até 1.00 ponto na AP2. APARECA PREPARADO!!!

"y, e F el
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ANEXO IV - AVISO SOBRE JOGO LANCADO

Saudagdes companheiro (a)!

Foilancado o CARTA MARCADA
um jogo de investigacido ideolégica.

Estude para a AP2 ...
desvendando pistas, encontrando comparsas
e entregando quem nio merece sua confianca!

Venha se desafiar e armar estratégias para um mergulho nas
sutilezas dos projetos alternativos as democracias liberais:
fascismo e comunismo.

¥R | J4 sabe de qual agéncia vocé faz parte?

APARECA PREPARADO!!!
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ANEXO V - AVISO SOBRE SEGUNDA SEMANA DO JOGO

Saudagées companheiro (a)!

Entramos na segunda semana do CARTA MARCADA
um jogo de investigacio ideolégica.

Estude para a AP2 ...
e entregando quem nio merece sua confianca!
Venha se desafiar e armar estratégias para um mergulho nas

sutilezas dos projetos alternativos as democracias liberais:
| fascismo e comunismo.

K4 Vale até 1,00 ponto na AP2. APARECA PREPARADO!!!
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ANEXO VI - AVISO SOBRE O ULTIMO DIA DO JOGO

Saudagdes companheiro (a)!

Encerra nesta segunda-feira - 26 de novembro de 2018,
o jogo CARTA MARCADA - Investigacdo Ideoldgica.

Esta chegando ao fim o desafio de um mergulho nas sutilezas
dos projetos alternativos as democracias liberais:
fascismo e comunismo.

Vale até 1,00 ponto na AP2.

FIQUE ALERTA!!
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ANEXO VII - DIVULGACAO DOS VENCEDORES




ANEXO VIII - CERTIFICADOS DOS AGENTES ESPECIAIS

A AGENTE ESPECIAL (&

Fabio da Silva Santos

Agradecemos seus valiosos

préstimos @i agénein Ifl]'lrrllél

A AGENTE ESPECIAL (&

2
&/

Cristiano Nogueira de Oliveira

Agradecemuos sens valiosos

préstimaes i agéneia nHm

oy
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A AGENTE ESPECIAL (%
Maria Eloah Bernardo

Agradecemos seus valiosos

préstimos i agéneia ﬁESTAP“
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JOGO COLABORATIVO

ANEXO IX -FICHAS

EUA:

Sejam bem-vindos, jogadores! A partir
de agora, vocés assumem o papel dos
diplomatas norte-americanos que atu-
aram no teatro europeu, tendo que
h lidar diretamente com a Alemanha na-

zista nos momentos que antecederam
= a Segunda Guerra Mundial. Estéo pron-
tos para lidar com essa responsabili-
‘_l_” Roosevell ~dade?
ElA

Diplomata

. AGuerra Civil Espanhola (1336-1933) esta acontecendo  todo vapor, como de-
vemos nos posicionar diante dela?

2. Hitler quer os Sudetos Tchecos e convoca a Conferéncia de Munique com a pre-
senca da Italia. Franga e Gra-Bretanha. (ual postura teremos?

3. A ltélia ests se expandindo para o norte da Africa, como devemos nos posicio-
nar?

4. A Nemanha assina um pacto de ndo agressao e cooperacdo com a LRSS e, em
sequida, invade a Poldnia. Inglaterra e Franga declaram guerra & Alemanha. Como
nos posicionaremos agora?

3. A Mlemanha invade a URSS repentinamente! A querra estd tomando dimensges
inimaginaveis na Europa! () que faremos nessa circunstancia?
o HITLER?




-
e

Roosevell
EA

SOFREMOS UM ATAQUE NA NOSSA BASE DE
PEARL HARBOR, AGORA NAD TEMOS MAIS
COMO NDS ABSTER DA GUERRA.

Vocé assume o papel
de um militar americano.

I. AURSS ¢ invadida pela Alemanha. Qual a nossa postura?

2. Em agosto de 1943, EUA e Gra-Bretanha invadem e ocupam a regido sul da Italia.
(ual a posigan dos EUA?

3. Em novembro de 1343, se realiza & Conferéncia de Teera.
(lual o posicionamento americano?

4, Em fevereiro de 1343, se realiza a Conferéncia de Yalta, Oue postura adotar?

9. Em julho de 1945, se realiza a Conferencia de Potsdam.
Como os EUA se posicionam em relagdo a isso?

e viciao 1 TLE

&
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GRA-BRETANHA:

Sejam bem-vindos jogadores! A partir
6‘-\ de agora. vocés assumem o papel dos
I diplomatas britanicos que tiveram que
— lidar com a Alemanha nazista nos mo-
ﬁ mentos que antecederam a Sequnda
v 7 _‘_l_L Guerra Mundial. Estao prontos para
lidar com essa responsabilidade?
Chamberiain
Gra-Bretanha

Diplomata

. ABuerra Civil Espanhola (1936-1939) esta acontecendo 2 todo vapor, como de-
vemos nos posicionar diante dela?

2. Hitler quer os Sudetos Tchecos e nos convocou a Conferéncia de Munique com a
presenca da Itdlia e Franca. Oual postura da devemos ter?

3. Hitler desrespeitou o estabelecido na Conferéncia de Munique, anexou toda a
Tchecoslovéquia e deseja Gdansk, Polania. Como devemos nos portar a partir de
agora’

4. A MNemanha assinou um pacto de ndo agressao e cooperagao com a URSS e. em
sequida, invadiu a Polania. £ agora? ) que faremos?

3. A Alemanha ocupa a Franga que € dividida em duas dreas: uma sob ocupagao
alema & outra com um governo aliado 3 Nemanha (o governo de Vichy). Qual serd a

postura da Gra-Bretanha? = .
o HITLER™
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A GUERRA COMECOU,
AGORA NAD TEM MAIS VOLTA.

H o E voce assume o papel de um militar
_“_ da Gra-Bretanha.
@ owon
- Gra-Bretanha
Militar

I. AURSS & invadida pela Alemanha. ual a postura que devemas ter?

2. Em novembra de 1943, ¢ realizada a Conferéncia de Teerd.
Coma se posicionara a Gra-Bretanha?

3. Em junho de 1344, tem lugar o Dia D. Qual a nossa posicao?

4. Em fevereiro de 1945, é realizada a Conferéncia de Yalta.
(ue postura adotar?

9. Em julho de 1945, é realizada a Conferéncia de Potsdam.
Coma serd o nosso posicionamenta?

eiao lL1 T LEF
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ITALIA:

Sejam bem-vindos, jogadores! A partir de
agora, vocés assumem o papel dos mili-
tares italianos que tiveram que lidar com
a Memanha nazista nos momentos que
antecederam a Segunda Guerra Mundial.

H Yocés estdo prontos para lidar com essa
responsabilidade?

. AGuerra Civil Espanhola (1936-1339) esté acontecendo a todo vapor, como
devemos nos posicionar diante dela?

2. Hitler quer os Sudetos Tchecos e nos convocou para a Conferéncia de Mu-
nique com a presenca da Franga e Gra-Bretanha, Qual postura teremos na ne-
gociagao?

3. Como devemos nos comportar em relagao as regites do Norte da Africa,
Driente Médio e Peninsula Balcanica?

&. A Alemanha assina um pacto de ndo agressao e cooperagao com a URSS e,
em sequida, invade a Polnia desagradando a Inglaterra e a Franga. Como nos
posicionaremos nessa situagao?

3. A Memanha invade a URSS. £ agora, o que faremos?

goaci o HHTTLE

=
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— —
‘ Os ceminhas da guerrs néu furam
18u pramissores para a [éha.
~
r E AGORA? Cama deveremas agir?
“?'." Lm-' Vocs assume o papel
- da resisténcia italiana.
Mussolini
Ialia
Partisan
(ResisiEmcsa
laliana)

|. & Itélia invade o Oriente Média e a Peninsula Balcanica.
[oma se desenvn'veu a guerra nessas regibes?

2. Em ogosta de 343, EUA e Gra-Bretanha invadem e ocupam a regido sul da
Itélia. dua' a postura italiena em relagdo 4 ocupagdn?

3. Entre nutubrn de 1943 & abril dr 1945, 2 tdlia estave soh uma guerra civil
[luel o posicionamenta da gaverna italiana?

4. Em feverero de 1940, se realica a Canferéncia de Yalia.
Como a ltalia se posiziana em relagén a issa?

3. Em julbo de 1345, se rza'iza 8 Conferéncia de Potsdam.
Bual posture adotar?
e s HITLE

=
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FRANCA

Sejam bem-vindos. jogadores! A partir
de agora, vocés assumem o papel dos
' diplomatas franceses que tiveram que
o lidar com a Alemanha nazista nos mo-
mentos que antecederam a Segunda

‘ : ' A- Guerra Mundial. Estao prontos para
v lidar com essa responsabilidade?
A\ Pean
Franca

Diplomata

I A Guerra Civil Espanhola (1936-1939) esta acontecendo & todo vapor, como de-
vemos nos posicionar diante dela?

2 Hitler quer os Sudetos Ichecos e nos convocou & Conferencia de Munique coma
presenga da ltélia e Gra-Bretanha, (ual postura que devemos ter?

3. Hitler desrespeitou o estabelecido na Conferéncia de Munique, anexou toda a
Ichecoslovaguia e deseja Gdansk. Polania.  agora? 0 que faremos?

4. Alemanha assinou um pacto de nao agressao e cooperagao com a LRSS e, em
sequida, invadiu a Polonia. Coma devemos nos portar a partie de agora?

5. [salemaes nos deram um nd tatico, vieram por dentro das florestas belgas e
quanda vimos, j4 tinham ultrapassada nossas linhas de defesa. Agora que fomes inva-
didos. a Franga foi dividida em duas dreas: uma delas sob ocupagao alems e outra
com um governo aliado & Alemanha (o governa de Vichy). E agora? Como reagiremos

& s HITLER
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e A GUERRA COMECOL,
g AGORA NAD TEM MAIS VOLTA

-
| e

E vocé assume o papel
de um militar franceés.

. A Alemanha invade a URSS. Oue postura adotar?

2. Em novembro de 1943, ¢ realizada a Conferéncia de Teera.
(ual a postura da Franga?

3. Em junha de 1344, acontece o Dia D.
Coma se posicionar em relagdo a isso?

4. Em fevereiro de 1945, se realiza a Conferéncia de Yalta.
(ual 0 nosso posicionamento?

9. Em julho de 1345, se realiza a Conferéncia de Potsdam.

Coma devemos nos portar?
ica o HI TLER™
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URSS
Sejam bem-vindos. jogadores! A partir
de agora, vocés assumem o papel dos
AR diplomatas soviéticos que tiveram que
Eo N lidar com a Alemanha nazista nos mo-
m mentos que antecederam a Segunda
=) _‘_ Buerra Mundial. Estao prontos para
lidar com essa responsabilidade?
AN s
URSS

. A Guerra Civil Espanhola (1936-1339) ests acontecendo & todo vapor, como devemos
nos posicionar diante dela?

2. Hitler quer os Sudetos Tehecos. Ele argumenta que neste territorio a maioria da
populagae & alem@. Agora ele acaba de convocar a Conferéncia de Munigue com & pre-
senga da ltalia, Frangs e Gra-Bretanha, (lual postura deveremos ter nessa situagao?

3. Hitler desrespeitou o estabelecido na Conferéncia de Munique, anexou toda a Tcheco-
slovéquia e deseja Bdansk. Polania. [ que faremos agora?

4. Com o inicio da Segunda Guerra, qual a postura devemos ter em relagéo aos paises
com os quais partilhames nossas fronteiras ocidentais (Finlandia, Estonia, Letonia e
Lituania)?

8. Camaradas! A Alemanha esta nos invadindo. E agora. o o que faremos?

soaen ol 1LER
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0S ALEMAES ESTAD NDS INVADINDD!

A partir de agora ¢ Guerra!

_“_ E voce assume o papel
‘J Stalin de um militar soviético.
URSS

|. EUA e Gra-Bretanha nos oferecem ajuda contra a ofensiva nazista.
Como devemos nos portar?

2. Em novembro de 1343, ¢ realizada a Conferéncia de Teera.
(ual a postura da URSS?

3. Em junho de 1344, tem lugar o Dia D. (ual a nossa posigao?

4. Em fevereiro de 1945, é realizada a Conferéncia de Yalta.
(lue postura adotar?

9. Em julho de 1945 ¢ realizada & Conferéncia de Potsdam.
Como & o nosso posicionamento?

—y
-~ =

TLER
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ANEXO X - CONVITE AO JOGO

Vocé acaba de ser convocado @ mediar momentos decisivos no
estopim da Segunda Guerra Mundial num jogo eletrizante de
aliangas, rupturas, poder, édio e ambigdo!

A Alemanha e os ideais nazistas ddo o que falar
e parecem dividir o mundo!

Todo mundo odeia o Hitler?
Vamos jogar? Aparega preparado!
A partir da préxima segunda, 29 de abril.
Vale até 1,0 ponto na AP2.
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ANEXO XI - AVISO SOBRE JOGO LANCADO

Qo e

TV
oens HITLER?

O jogo esta no ar!
A Alemanha e os ideais nazistas
dao o que falar e parecem dividir o mundo!
Todo mundo odeia o Hitler?

Apareca preparado!




ANEXO XII - AVISO SOBRE TROCA DE FASE

ﬁﬂ!’

Ai
“seasHITLER?

Entramos na segunda fase!

Vocé agora assume o papel de um militar.
Todo mundo odeia o Hitler?
Apareca preparado!

Vale até 1,00 ponto da AP2.
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ANEXO XIIl - AVISO SOBRE O ULTIMO DIA DO JOGO

AA! ,.m
k\A
wenoHITLER?

O jogo se encerra nesta segunda-feira,
13 de maio de 2019.

Todo mundo odeia o Hitler?

Vale até 1,00 ponto da AP2.

224
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DOCUMENTOS ETICOS

ANEXO XIV- APROVACAO DA PESQUISA NO COMITE DE ETICA

UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA

E CIENCIAS HUMANAS DA {W

UNIVERSIDADE FEDERAL DO

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Projeto de tese de Doutorado: Afetividade em comunidades de ensino superior a
distdncia com a intervengdo de jogos educacicnais.

Pesquisador: FABIANE DA SILVA PROBA

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 02031318.5.0000.5582

Instituigdo Proponente: Instituto de Psicologia (UFRJ)
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 3.050. 606

Apresentagio do Projeto:
O titule do projeto de pesgquisa &: Afetividade em comunidades de ensino superior a distancia com a
intervencao de jogos educacionais.

Todos os decumentos foram apresentados.

Objetivo da Pesquisa:

"Cibjetive Primario:

A despeito da observacas na literatura relacionada a necessidade de foruns de discussao serem melhaor
aproveitados na EaD, em funcao do elevade potencial educacional que possuem, (CAMPOS,; FREITAS;
GRABCOWSCHI, 2013) e (CAMPOS, 2004), a pesquisa-intervencao proposta tem o objetive principal de
sugerir { recomendar forma (s} de contribuir para o uso proveitoso de foruns.

Objetivo Secundario:

Pzla aplicacao de jogos de natureza oposta (colaborativas e competitives), em ambientes de ensino a

distancia (foruns de discussao), a investigacao sera conduzida na perspectiva da afetividade



UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA
E CIENCIAS HUMANAS DA w«mﬂ
UNIVERSIDADE FEDERAL DO

Continuscdo oo Parecer 1053 558

(objato da

pesquisa). com o objetivo de determinar se os climas afelivos que viriam a emergir das inleracoes nos jogos
sariam mais ou menos pertinenies para o processo de ensino-aprendizagem, @ quais emocoes Sariam mais
apropriadas de serem suscitadas para uma safisfatoria comunicacao pedagogica em foruns de ensino
supearior a distanciac aquelas encontradas no ambients de colaboracao ou de competican_™

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Segundo a pesquisadora os riscos dizem respeito aos desconfortos e os riscos em participar dessa
pessquisa estariam circunscritos a revelacoas comprometadoras que os integranies doastudo poderiam vir a
fazer nas inleracoes nos foruns, nas entrevistas ou nos grupos focais. E possivel avitar tal siluacao
alertando-os nos termos de consentimento da que recomends-se revelar apenas aquilo que desajar. O
pesquisador garante que os dades colhidos serao sigilosos e guardados confidencialmentsa e que loda a
documentacao elica ira prever o respeito @ a inlegridade dos participanies.

Sobre os beneficios, diz que: Diante de significativa importancia de tal modalidade de ensino para a
Educacao no Brasil atual, entendemos igual relevancia de uma ampliacao do leque de pesguisas na area. E
significativa a potencialidade do esiudo para salar parcerias e divulgar os resuliados, em visia de a pesquisa
ter atuacao em instituicoes de destague no cenano educacional brasilein: as universidades que integram o
CEDERJ por meio da EaD (UFR., UER, UNIRIO, UFF, UENF, RURAL. alem do CEFET). A medida que
testada e disseminada, a investigacao podera confribuir para o desenvolvimento cientifico e tecnologico da
area da Psicossociologia de Comunidades aplicada a Educacao a Distancia no Brasil. O CEDER.) ufiliza
comao ferramenta de ensino os foruns de discussan, meio que possibilita a comunicacao enire os alunos e

Endere¢o:  Av Pasteur, 250-Praia Vermeha, prédio CFCH, 3 andar, =ala 30

Bairma: URCA CEP: 2.290-340
UF: R Municipio: RI0 DE JANEIRD
Telefone: (21)3038-5187 E-mail: cep.cichi@pmal com

P [T e 04
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UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA
E CIENCIAS HUMANAS DA QRG> ™
UNIVERSIDADE FEDERAL DO

Continuacio do Parecer 3.059 586

entre estes e os professores. Porem, fragilidades sao verificadas nas interacoes com trocas pouco
estimuladas e deficiente moderacao do corpo docente, o que faz crescer a relevancia do estudo como
instrumento de modificacao desse cenario A pesquisa tem potencial de contribuicao nao somente para
processos de comunicacao pedagogica na modalidade a distancia de ensino, mas tambem em cursos e
treinamentos de empresas e em oulros campos Nos quais seja possivel auxiliar positivamente por meio do
estudo proposto.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
O projeto e a folha de apresentagdo ndo diziam qual & a natureza do projeto (dissertacdo? tese?
extens3o?). Agora esta explicito.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

O RCLE dirigido aos professores dizia que: "O participante que sentir necessidade de acompanhamento e
assistencia podera solicitar a equipe de pesquisa, que sera obrigada a satisfaze-lo na
medida do possivel.

Recomendagdes:

Retirar do RCLE qualquer referéncia & possibilidade de atendimento médico ou psicoldgico por terceiros, se
ndo se tratar de um servigo garantido de alguma forma pelo préprio pesquisador.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

O projeto j& havia sido aprovado em parecer anterior, conforme se observa no conteddo do parecer, mas foi
equivocadamente marcado como "Pendente” pelo CEP. De qualquer forma a recomendac3o sugerida foi
atendida, de forma que o projeto continua aprovado.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

™ Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacoes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 27/11/2018 Aceito
|do Projeto ROJETO 1159355 paf 11.09:11

TCLE / Termos de | Termo_alunos_revisado.pdf 27/11/2018 |FABIANE DA SILVA | Aceito
Assentimento / 110307 _|PROBA

Enderego:  Av Pasteur, 250-Praia Vermeha, prédio CFCH, 3° andar, sala 30

Bairro: URCA CEP: 22290.240
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (2138385167 E-mail: cep cich@gmal com

Pagre 0 de 04



UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA

E CIENCIAS HUMANAS DA

QBaa™

UNIVERSIDADE FEDERAL DO
Continuagio do Farecer: 3,058 556
Justificativa de Termo_aluncs_revisado.pdf 27172018 |FABIAME DA SILVA
Ausdncia 11:03:07 _|PROBA
TCLE /! Tarmos de | Termo_professores_revisado_pdf 271172018 |FABIAME DA SILVA
Assantimento / 11:02:04 |PROBA
Justificativa de
Ausdncia
Projeto Detalhado /| Projeto_detalhado_Fabiane_Proba_revis| 27/11/2018 |FABIAME DA SILVA
Brochura ado.pdf 10:46:07 |PROBA
Lnvestiggdor
Outros Anuencia_presidents_CEDERL pdf 1702018 |FABIAME DA SILVA
21:38:05 _|PROBA
Folha de Rosio Folha_de_Rosto_Fabiane_Proba.pdf 15102018 |FABIAME DA SILVA
17:36:31 _ |PROBA
Situacio do Parecer:
Aprovado
Mecessita Apreciacio da CONEP:
Mao

RIO DE JANEIRO, 05 de Dezembro de 2018

Assinado por:

Ménica Pergira

dos Santos

(Coordenador{a))

Endereco:  Av Pasteur, 250-Praia Vermelha, prédio CFCH, 3 andar, sala 30
CEP: 22 290-240

Bairra: URCA

UF: RJ Municipio: RID DE JANEIRD

Telefone: [21)3038-5167

E-mail: cep.cichiTipmal com

Figem 04 du 04
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ANEXO XV - TCLE DO JOGO COMPETITIVO

PERGUNTAS RESPOSTAS m

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

0 jogo CARTA MARCADA - Investigagdo ideologica - estd sendo aplicado nesta disciplina do curso de Histdria do Cederj =
para fins de pesquisa académica na érea da Psicossociologia com énfase na Educagdo a Distancia, em estudo de
Doutorado da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

Precisamos que cligue abaixo caso concorde com os itens relacionados e preencha as linhas a seguir. Ao fim da pagina
... cligue ENVIAR.

Caso deseje saber sobre o andamento da pesquisa, seguem os contatos na UFRJ:

Programa Eicos - Instituto de Psicologia
Universidade Federal do Rio de Janeiro
Av. Pasteur, 250

Urca — Rio de Janeiro - RJ

CEP -22290-240

Telefone — 21-3938-5348

E-mail: fabiane.proba@ufri.br

Pesquisadores:

Fabiane Proba, doutoranda — Instituto de Psicologia - UFRJ

Milton N. Campos, professor — Escola de Comunicacgéo — Instituto de Psicologia — UFRJ
Carlos Eduardo Bielschowsky, professor — Fundacéo Cecierj / Consorcio Cederj — UFRJ

Vocé também pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do CFCH
- Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFRJ:

Telefone — 21-3938-5167

E-mail: cep.cfch@gmail.com

Endereco de e-mail *

Este formulério coleta enderecos de e-mail. Alterar configuractes

Nome *




A seguir, assinale os espacos que desejar, que indiquem as suas escolhas de
acordo com a participagao na pesquisa

Escolho autorizar acesso a mensagens postadas na disciplina Historia Contemporanea |.
Escolho participar da entrevista caso seja convidado (a).

Escolho participar do grupo focal caso seja convidado (a).
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ANEXO XVI - TCLE DO JOGO COLABORATIVO

PERGUNTAS RESPOSTAS E

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

0 jogo TODO MUNDO ODEIA O HITLER? esta sendo aplicado nesta disciplina do curso de Historia do Cederj para fins
de pesquisa académica na area da Psicossociologia com énfase na Educagéo a Distancia, em estudo de Doutorado da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

Precisamos que clique abaixo caso concorde com os itens relacionados e preencha as linhas a seguir. Ao fim da
pagina ... clique ENVIAR.

Caso deseje saber sobre 0 andamento da pesquisa, seguem os contatos na UFRJ:

Programa Eicos - Instituto de Psicologia
Universidade Federal do Rio de Janeiro
Av. Pasteur, 250

Urca - Rio de Janeiro - RJ

CEP -22290-240

Telefone — 21-3938-5348

E-mail: fabiane.proba@ufrj.br

Pesquisadores:

Fabiane Proba, doutoranda - Instituto de Psicologia — UFRJ

Milton N. Campos, professor — Escola de Comunicagdo — Instituto de Psicologia — UFRJ
Carlos Eduardo Bielschowsky, professor — Fundagéo Cecierj / Consdrcio Cederj — UFRJ

Vocé também pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesguisa do CFCH
- Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFRJ:

Telefone — 21-3938-5167
E-mail: cep.cfch@gmail.com

Endereco de e-mail *

Enderego de e-mail valido

Este formulario coleta enderecos de e-mail. Alterar configuracdes
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Nome*

E-mail *

*

A seguir, assinale os espago que indiquem suas escolhas de acordo com a
participagcdo na pesquisa:

Escolho autorizar acesso a mensagens postadas na disciplina Histdria Contemporanea |.

Escolho participar da entrevista caso seja convidado (a).
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ANEXO XVII - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS COM EQUIPE DE DESIGN DOS
JOGOS

1) Como se sentiu participando do projeto para a disciplina?
Aponte em sua resposta trés sentimentos despertados e justifique.

2) O que achou de os alunos assumirem o papel de personagens para 0 processo de ensino-
aprendizagem?

3) Considera que os jogos favoreceram a interacdo entre os estudantes nos féruns onde
aconteceram?

4) Como vocé avalia o clima das trocas entre os estudantes naqueles ambientes, sobretudo em
relacdo ao clima gerado e/ou as emocdes despertadas?

5) Considera que os alunos possam ter aprendido melhor com a atividade do jogo do que em
outras experiéncias tradicionais de féruns no ensino a distancia?
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ANEXO XVIII - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS COM DISCENTES DOS JOGOS

1 — Como vocé se sentiu participando do jogo no forum da disciplina? Aponte trés
sentimentos na sua resposta e justifique.

2 — Como vocé se sentiu assumindo a identidade de um personagem?
3 — Como vocé avalia o clima das trocas com os demais colegas naquele ambiente?

4 —Vocé aprendeu mais no forum com esta atividade do jogo do que em outras experiéncias
tradicionais de foruns no ensino a distancia?
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ANEXO XIX-ROTEIRO DAS ENTREVISTAS COM DISCENTES DO GRUPO DE
CONTROLE

1 - Ao participar de foruns de discussdo no ensino a distancia, como classificaria seu grau de
interesse na atividade?

Entre: elevado — médio — baixo. Poderia nos dizer por qué?

2 - Aponte trés sentimentos que despertam em vocé diante de féruns. E comente por gentileza.



