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RESUMO

Esta Dissertacdo de Mestrado investiga a Gamificagdo, entendida como uso de
elementos de jogos em contextos “ndo-jogo”, como recurso metodolégico na
elaboracao de atividades aplicadas no Ensino Superior. Ancorados em pressupostos
tedrico-metodoldgicos dos Estudos de Letramentos, o objetivo geral desta pesquisa
foi 0 de estudar o modo como universitarios ocupam posicionamentos discursivos, a
eles atribuidos pela instituicdo, em duas (02) atividades gamificadas de producao
textual, considerando-se “jogo” de expectativas, socio-historicamente marcadas,
entre instituicdo e participante. Esse objetivo geral desdobrou-se em dois objetivos
especificos: (i) investigar, nas produgdes textuais da atividade 1, “fortalezas” e
“fraquezas” do sujeito escrevente, observando-se sistema de distribuicdo de pontos
a aspectos pelo sujeito eleitos e uso de ferramentas digitais apresentadas pelo
professor/instituicdo nessa atividade e (ii) investigar, nas producdes textuais da
atividade 2, como o sujeito escrevente desempenha tarefas predeterminadas
segundo instrucdo gamificada, observando-se ferramentas digitais de uso frequente
e trabalho individual/coletivo no processo de escrita colaborativa on-line. A hip6tese
de partida foi a de que a Gamificacdo, no processo de producao textual no Ensino
Superior, facultaria maior comprometimento dos sujeitos com tarefas vinculadas a
seu posicionamento profissional, uma vez que tém de considerar ndo apenas etapas
da producéo textual, sob sua responsabilidade, mas também as realizadas por
outros, colegas participantes do processo. O corpus da pesquisa é composto por 34
produgdes textuais, retiradas de um conjunto de material recolhido em um Curso de
Extensao intitulado “Linguagem e Gamificagao”. Os resultados alcangados apontam,
por um lado, para uma adesdo dos participantes nas duas atividades de producéo
textual, seja no que se refere a aspectos do processo de textualizacdo, seja no que
se refere ao reconhecimento de fun¢des valorizadas pela instituicdo formadora. Por
outro lado, os resultados também colocam em evidéncia a desconsideracdo de
aspectos mais especificos e especializados como parte das “qualidades” esperadas
de um profissional de Linguas, a exemplo do modo de circulacdo do texto em
plataformas digitais. No que se refere a utilizacdo de tecnologias digitais de
informacgé&o e comunicacao (TDIC), os resultados atingidos mostram que esse uso
estd mais centrado na potencializacdo de habilidades ja apresentadas pelos
participantes do que propriamente no ensino linear de ferramentas para producao
textual.

Palavras—chave: Praticas letradas de gamificacdo; Letramentos académicos;
Gamificagéo; Posicionamentos discursivos; Multimodalidade.



ABSTRACT

This master's research focuses on Gamification, understood as the use of game
elements in non-game contexts, as a methodological resource in the elaboration of
activities applied in Higher Education. Anchored in the theoretical-methodological
assumptions of the New Literacy Studies, the main objective of the research was to
investigate the way university students occupy discursive positions attributed to them
by the institution, in 02 gamified textual production activities, considering a dynamic
of “expectations”, social-historically marked, between university institution and
participant. Specifically, we focus on two objectives: (1) to investigate, in the textual
productions of activity 1, the “strengths” and “weaknesses” of the writing subject,
observing system of distribution of points to aspects elected by the subject and the
use of digital tools presented by the teacher/institution in this activity and (2) to
investigate, in the textual productions of activity 2, how the subject performs
predetermined tasks according to gamified instruction, observing frequent digital
tools and individual/collective work in the online collaborative writing process. The
starting hypothesis was that Gamification, in the process of textual production in
Higher Education, would provide greater commitment of subjects with tasks linked to
their professional positioning, since they have to consider not only stages of textual
production, under their responsibility, but also those carried out by others, fellow
participants in the process. The research corpus is composed by 34 textual
productions, taken from a data set collected in an Extension Course entitled
“Language and Gamification”. The results achieved point, on the one hand, to the
participation of the participants in the two textual production activities, both in terms
of aspects of the textualization process and in terms of the recognition of functions
valued by the training institution. On the other hand, the results also highlight the
disregard for more specific and specialized aspects as part of the “qualities” expected
of a language professional, such as the way text is circulated on digital platforms.
Regarding to the use of digital information and communication technologies (TDIC),
the results achieved show that this use is more focused on enhancing the skills
already presented by the participants than on the linear teaching of tools for textual
production.

Keywords: Gamified literacy practices; Academic literacies; Gamification; Discursive
positions Multimodality.
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INTRODUCAO

A Organizacao das Nag¢Oes Unidas (ONU), em documento aprovado em 2015
sobre Agenda 2030 para Desenvolvimento Sustentavel,! estabeleceu um conjunto
de objetivos, em nivel internacional, que buscam desenvolver sustentavelmente os
habitantes do planeta, considerando-se as dimensdes econdmica, social e
ambiental. As propostas estdo organizadas num conjunto de 17 Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS), dentre os quais destacamos o ODS 4,
“‘Educacao de Qualidade”, que visa a “assegurar a educagao inclusiva e equitativa
de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos.” Uma das metas do ODS 4 é a de “até 2030, aumentar substancialmente o
namero de jovens e adultos que tenham habilidades relevantes, inclusive
competéncias técnicas e profissionais, para emprego, trabalho decente e
empreendedorismo.” A ONU reconhece que a lista de tarefas € ambiciosa, mas
acredita que a tentativa de cumprimento de metas permitira vislumbrar a erradicacao
da pobreza extrema do mundo.

Para o que nos interessa discutir nesta pesquisa, praticas sociais de leitura e
de escrita, na relacdo com tecnologias digitais de informacéo e comunicacao (TDIC),
apresentam forte potencial para corroborar o progresso humano, dada a
possibilidade de aprendizado de “novos” estudos de letramentos, segundo
posicionamento critico, colaborativo e transformativo, a exemplo do que Lankshear e
Knobel (2006; 2011) observam ao revisitar epistemologias de ensino e de
aprendizagem, num contexto reconhecido como complexo, heterogéneo e instavel.
A énfase na necessidade de dar acesso a ferramentas digitais e, ao mesmo tempo,
de promover uso critico € retomada por outros autores no dominio dos estudos de
letramentos, a exemplo de Rinck e Mansour (2013), na andlise que fazem do
fendbmeno “copiar’ e “colar” em praticas letradas escolares na contemporaneidade, e
de Gourlay, Hamilton e Lea (2014), na avaliacdo da relacdo entre letramentos

académicos e letramentos digitais no Ensino Superior, para citar autoras que tém se

1 Disponivel em: https://sustainabledevelopment.un.org/post2015/transformingourworld. Acesso em:
08 out. 2019.
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ocupado, na Europa e nos Estados Unidos, de investigacdo sobre linguagem e
tecnologias na educacao.

No Brasil, observa-se, ha mais de dez anos, no que se refere a politicas
publicas de incentivo a uso de tecnologias na formacédo académica, a Portaria n.°
4.059, de 2004, do Ministério da Educacédo (MEC), que introduzia, aquela época, na
organizacdo pedagogica e curricular dos cursos superiores reconhecidos, a oferta de
atividades didaticas centradas na autoaprendizagem e com a mediacao de recursos
didaticos que utilizem tecnologias de comunicagdo, desde que essa oferta nao
ultrapassasse 20% da carga horaria total do curso (artigo n.° 1, paragrafos 1 e 2). No
ambito de acdes que visam a integracao de tecnologias no ensino no Estado de S&o
Paulo, numa universidade como a Universidade Estadual Paulista (UNESP), h4 a
experiéncia do Nucleo de Educacao a Distancia da UNESP (NEaD), iniciada em
2009, com graduacgdo, pods-graduacdo e extensdo,” e, além disso, acdes do
Programa “Graduacao Inovadora da UNESP”,2 iniciadas em 2013.

Dessa forma, reconhecidas as necessidades e a¢fes institucionais no cenario
nacional e internacional, esta pesquisa alinha-se ao estudo de préaticas sociais de
leitura e de escrita, considerando-se, por um lado, o contexto formal do Ensino
Superior, na formacdo académica de universitarios e professores, por outro, o
contexto profissional, na formacao caracterizada por “habilidades relevantes,
inclusive competéncias técnicas e profissionais, para emprego, trabalho decente e
empreendedorismo”, como apresentado no ODS 4 da Agenda 2030 da ONU.

O estudo da escrita no Ensino Superior pode ser realizado de diferentes
perspectivas, evidenciando a produtividade de se trabalhar com esse objeto de
investigacdo. A variedade teorica e metodolégica dos trabalhos, conforme atestam
Assis, Bailly e Corréa (2017), indica ndo apenas que a escrita é considerada como a
mais importante forma de registro (conforme trabalho de Corréa [2004], citado pelos
autores), mas, também, que as tecnologias digitais tém potencializado outras formas
de registro, “[...] tais como imagens estaticas, imagens em movimento e sons, como
nos tem sido possibilitado experienciar, cotidianamente, no contato com a variedade
de textos da web.” (ibid., p. 9-10). Desse modo, no contexto da investigacdo de

praticas sociais letradas e uso de tecnologias digitais, a Gamificacdo tem despertado

2 Disponivel em: https://edutec.unesp.br/index.php/pt-br/. Acesso em: 08 out. 2019.
8 Disponivel em: http://www.unesp.br/Home/prograd/programa-de-graduacao-inovadora.pdf. Acesso
em: 08 out. 2019.
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interesse de estudo no que diz respeito a exploracdo de conteudos pedagdgicos
com base em aplicativos apresentados pelo mercado, em diferentes contextos de
ensino e aprendizagem, segundo distintas necessidades de professores e alunos
(LEFFA; VETROMILLE-CASTRO, 2019).

A definicdo de Gamificacdo, conforme discutido nesta dissertacao, ndo € um
consenso entre areas. Toda tentativa de apreensédo do fenbmeno, em contrapartida,
aponta para uma caracteristica geral, j& indiciada por Deterding et al. (2011),
segundo a qual a Gamificacdo seria a acdo de utilizar principios gerais dos jogos
para aplica-los em contextos ditos “ndo jogo”. Esse movimento de transposicdo €
compreendido como algo antigo. Por acompanharem o desenvolvimento da cultura
(HUIZINGA, 2009), os jogos e seus elementos sempre foram utilizados com o
objetivo de tornar ladica uma tarefa que, a principio, ndo seria interessante. Esses
elementos podem ser encontrados na recompensa dada pelo professor, quando um
aluno cumpre certa tarefa dentro da sala de aula (uma nota bbnus a ser
acrescentada ao final do bimestre escolar, um doce especifico a ser dado ao
vencedor de uma gincana); no cumprimento de metas estabelecidas por uma
empresa (quantidade de vendas por més, bonificacdo salarial apdés uma série de
procedimentos ladicos); ou, entdo, mais atualmente, no acumulo de pontos de cartao
de crédito para que um cliente possa converté-los em prémios variados. Os breves
exemplos sobre essa transposicdo de elementos de jogos para outros contextos
colocam em evidéncia a importancia dos estudos sobre essa pratica social letrada.

E sabido que o interesse social por jogos, em especial, os digitais, é cada vez
mais crescente. De acordo com a Associacdo Brasileira de Desenvolvedores de
Games (ABRAGAMES), 61 milhGes de brasileiros sdo usuarios de jogos digitais on-
line. O nosso pais ocupa a 11.2 posi¢cdo no consumo desses jogos no mundo.
League of Legends (Liga dos Lendarios), jogo digital on-line com o qual trabalhamos
nesta pesquisa, ocupa, na atualidade, a posicédo de jogo digital mais jogado do
mundo.* Segundo dados compilados pela agéncia DFC Intelligence, em parceria com
a rede de jogos Xfire, os jogadores de League of Legends ja tinham acumulado, em
2012 (portanto, ha pelo menos sete anos), mais de 1,3 bilhdo de horas de

gameplay,® isto é, de horas investidas por jogadores em experiéncias de interacéo

4 Disponivel em: https://www.superdataresearch.com/. Acesso em: 26 abr. 2019.
5 Disponivel em: https://newzoo.com/insights/rankings/top-20-core-pc-games/. Acesso em: 01 out. de
2019.
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com o sistema para que 0 jogo possa ser completado, o que coloca em evidéncia o
forte interesse social (e o da industria de jogos) em League of Legends.

Com base em pressupostos tedrico-metodologicos advindos dos Novos
Estudos de Letramento (New Literacy Studies), o objetivo principal deste trabalho é
investigar o modo como sujeitos escreventes, participantes de um curso de extensao
presencial em uma universidade publica do Estado de S&o Paulo, ocupam
posicionamentos discursivos a eles atribuidos pela instituicdo universitaria, em duas
(02) atividades (doravante atividade 1 e atividade 2) de producao textual de base
gamificada, considerando-se “jogo™ de expectativas, so6cio-historicamente
marcadas, entre participante (futuro profissional) e instituicdo. A hipotese inicial era a
de que a Gamificagdo, no processo de producédo textual no Ensino Superior,
facultaria maior comprometimento dos sujeitos com tarefas vinculadas a seu
posicionamento profissional, uma vez que tém de considerar ndo apenas etapas da
producao textual, sob sua responsabilidade, mas também as realizadas por outros,
colegas participantes do processo. O conjunto do material € formado de 34 (trinta e
quatro) producdes textuais, produzidas por participantes de um Curso de Extenséo
intitulado “Linguagem e Gamificagao”, realizado numa universidade publica do

Estado de Séao Paulo, no 2.° semestre de 2018.7 Os objetivos especificos séo:

(1) investigar, nas producgdes textuais da atividade 1,2 “fortalezas” e “fraquezas”
do sujeito escrevente, observando-se sistema de distribuicdo de pontos a
aspectos pelo sujeito escrevente eleitos e uso de ferramentas digitais
apresentadas pelo professor/instituicdo nessa atividade;

(2) investigar, nas produgdes textuais da atividade 2, como 0 Sujeito escrevente
desempenha tarefas predeterminadas segundo instrugdo gamificada,
observando-se ferramentas digitais de uso frequente e trabalho

individual/coletivo no processo de escrita colaborativa on-line.

Em um primeiro momento, apresentamos trabalhos sobre Gamificacédo,

procurando situar a teméatica no ambito dos estudos de letramentos, em favor de

6 As aspas utilizadas no sintagma “jogo” se justificam pela expressdo metaférica que indica uma
dindmica de antecipacdes e projecdes, caracteristicas ndo apenas da relacdo dialdgica entre
posicionamentos enunciativos, mas também da relagdo dos jogos com o conceito de metagaming,
cuja definicdo implica na antecipacgéo ou projecao das habilidades do adversario.

7 A apresentacao do curso sera feita no “Capitulo 2 — Procedimentos metodoldgicos”.

8 A instrugdo das atividades sera explicitada no “Capitulo 2 — Procedimentos metodologicos”.
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uma nocdo de “Praticas letradas de gamificacdo”; em seguida, apresentamos o
quadro teorico-metodologico delineado e, também, a metodologia utilizada para a
recolha e a analise do conjunto de material. Ressaltamos que todos o0s
procedimentos metodoldgicos foram objeto de andlise e de aprovacdo do Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da UNESP, conforme explicitado adiante.

De nosso ponto de vista, os resultados obtidos neste trabalho contribuem, de
modo amplo, com estudos da linguagem, no que se refere a relacdo entre
letramentos académicos e letramentos digitais na formagéao académica e profissional
e, de modo particular, com estudos do processo de textualizacdo no Ensino
Superior, na investigacdo de (novos) modos de composicdo do “texto”, segundo
relacdo entre diferentes semioses, no estudo do uso de tecnologias digitais e
procedimentos metodoldgicos de base gamificada na producéo textual que possam
facultar maior engajamento de universitarios no reconhecimento de demandas da

(futura) profisséo.



17

CAPITULO 1
POR UMA NOCAO DE PRATICAS LETRADAS DE GAMIFICACAO

Neste capitulo, tracamos um percurso sobre estudos da Gamificagdo na
relacdo com a investigacdo de praticas sociais em diferentes campos do
conhecimento. Apds caracterizar nosso trabalho no ambito de uma reflexdo sobre os
conceitos amplo e restrito da Gamificacdo, expomos alguns principios gerais de
jogos, que podem ser utilizados em diferentes contextos nos quais o traco de
ludicidade n&o teria lugar. Discutimos alguns trabalhos em que o conceito da
Gamificacdo aparece associado ao processo de ensino e aprendizagem de linguas.
Argumentamos em favor de uma nocéo de praticas letradas de gamificacdo, com
base na qual circunscrevemos as praticas de letramento aqui desenvolvidas e

analisadas.

1.1 Breve percurso sobre os estudos da Gamificagéo

O conceito de Gamificacao tem polissemia atestada em trabalhos advindos de
diferentes campos de investigacdo e € compreendido, comumente, como uso de
principios gerais de jogos em contextos entendidos como de “ndo-jogo”. Fuchs et al.
(2014), em investigacdo sobre trabalhos dedicados a tematica, situam o conceito
numa perspectiva, ao mesmo tempo, ampla e restrita. Situar 0 conceito numa
perspectiva ampla implica reconhecé-lo enquanto processo geral, em que “jogos e
experiéncias ludicas sdo compreendidos como componentes essenciais da
sociedade e da cultura.” (FUCHS et al., 2014, p. 8). O trabalho do filésofo Huizinga
(2000 [1938]) fornece-nos um exemplo dessa perspectiva, uma vez que situa a
existéncia dos jogos enquanto “realidade autbnoma” (op. cit., p. 6), concebendo-o
como componente fundamental para o desenvolvimento historico e cultural da
humanidade. Além disso, o0 sociologo Roger Caillois (1960; 1961; 1964 apud FUCHS
et al.,, 2014) argumentou, em trabalho sobre mitos, baseado na antropologia e na
biologia, que as experiéncias ludicas podem, de fato, pertencer a qualquer modo de
existéncia (humana e ndo-humana), considerando tais experiéncias mais como um

processo de reacao instintiva do que como um processo de racionalizacéo, reacao
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esta que tem relacdo com o ambiente circundante, como uma forma de adaptacao
gue conecta a vida e a morte num estado unico (FUCHS et al., 2014, p. 8).

Situar o conceito numa perspectiva restrita, por sua vez, conforme Fuchs et
al. (2014), significa descrever uma pratica mais “limitada”, reconhecida e explorada
em estudos recentes da area de Marketing e Design de Jogos, por exemplo.
Deterding et al. (2011) ja se sensibilizam para o uso recorrente desses dois modos
de compreender o conceito da Gamificacdo. Pode-se dizer que se situam nessa
segunda perspectiva, a restrita, a qual diz respeito ao potencial de engajamento que
0S jogos trazem a contextos ndo muito atraentes aos sujeitos. A Gamificacdo viria
suprir essa falta de experiéncia ludica encontrada em contextos compreendidos
como “sérios”. Gamificar, da perspectiva desses autores, ndo seria somente
delimitar um conjunto restrito de caracteristicas pertencentes aos jogos, pois muitas
delas apareceriam e o0 conceito seria vago. Preferem priorizar a descricdo de
elementos encontrados em jogos a estabelecer parametros préprios de jogos,
recuperando o traco de entretenimento, constitutivo dos jogos.

Considerar a Gamificacdo sob a o6tica de uma pratica mais “limitada” nao
significa que seja menos complexa. Pode-se comprovar essa complexidade no
esforco de estudiosos para estabelecer o que seriam, afinal, esses principios gerais
de que todos os jogos seriam constituidos. No cenério dos estudos de Gamificacéo,
Deterding et al. (2011), definem o conceito como uso de elementos de design dos
jogos em contextos entendidos como “ndo-jogo”. Tais elementos (partes) seriam
necessarios para engajar sujeitos e resolver problemas em diferentes contextos
(todo). Assim, defendem o uso de “contextos ndo-jogo” apenas para deixar de lado o
uso de jogos para construir outro jogo (caso dos Jogos Sérios), o que nédo faria parte
do conceito de Gamificagdo que propdem., conforme podemos observar na Figura 1

a sequir.



19

Figura 1 - Lugar da Gamificacdo na ludificacdo cultural

(sérios ou nao)

Todo « -» Partes

A
Brincar

Fonte: Adaptado de Deterding et al. (2011)

De acordo com os autores, haveria uma diferenca entre jogos e brinquedos,
aliados a uma reflexado sobre “jogar” e “brincar”. A diferenga entre ambos estaria, de
forma geral, no fato de que “jogar um jogo” implica submeter-se a regras explicitas,
enquanto “brincar com brinquedos” nao implicaria a necessidade de submeter-se a
regras predeterminadas, ainda que haja convencdes que as sustentem nas culturas
e nas sociedades. Tais nogdes, conforme afirma Deterding (2014), sao inspiradas na
distincdo de Caillois (2001 [1958]) entre paidia e ludus: esta se referiria a formas
mais espontaneas de acdes e comportamentos relacionados ao ato de brincar;
aguela se referiria, por sua vez, a metas direcionadas a desafios, numa interacao
regrada. A Gamificacdo se situaria, entdo, no uso de elementos (partes) de jogos,
em busca de se “jogar” em outros contextos, fora daqueles em que dado jogo seria
projetado.

Ainda nos estudos sobre a Gamificagcdo, Zichermann e Cunningham (2011)
assumem o conceito como “processo de uso de mecanicas e pensamento de jogos
para engajar usuarios e resolver problemas” (ZICHERMANN; CUNNINGHAM, 2011,
p. 16). Elencam nove mecéanicas que tém capacidade de produzir respostas
estéticas significativas aos jogadores:

(1) pontos, que possibilitam acompanhamento dos jogadores durante a
interacdo com o sistema, estimulando ndo apenas o jogador a ver seu proprio

progresso, mas também o desenvolvedor, que monitora os resultados;
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(2) niveis, compreendidos como etapas indicadoras do progresso do jogador
no jogo;

(3) placar, com o propésito de realizar comparagbes, estimulando a
competitividade;

(4) insignias, elementos simbdlicos que exibem conquistas e progressos
adquiridos pelos jogadores, possibilitando incentivo de promocéo social;

(5) integracéo, que tem como intuito cativar e encorajar o jogador diante da
complexidade do jogo, garantindo sua permanéncia nele;

(6) desafios e missdes, por meio dos quais um ambiente de experiéncias &
garantido, com indicacdo de direcdes do que deve ser feito no jogo;

(7) catalisadores de engajamento, para que o jogador tenha um processo de
reengajamento constante na sua experiéncia de jogar o jogo;

(8) personalizacdo, possibilitando a transformacdo de varios objetos pelo
jogador, desde que dosado o leque de opc¢des, sob pena de uma desmotivacdo por
parte do jogador e, por fim,

(9) reforgo e feedback, os quais fornecem dados ao jogador, informando-o do
estado de seus feitos no jogo.

Dessa perspectiva, as mecanicas sao vistas como essenciais para todos 0s
jogos e a forma como essas serdo utilizadas para que outros contextos sejam
gamificados devera estar alinhada com o funcionamento de dada mecéanica.

No contexto corporativo e empresarial, por exemplo, Vianna et al. (2014)
elencam cinco aspectos de jogos que potencializam “beneficios” para funcionarios,
se vistos sob a condicdo de jogadores. De modo geral, tais aspectos centram-se em:

(1) feedback instantaneo, com reforgo de determinados comportamentos de
modo mais efetivo, como forma de estimulo;

(2) insignias, a serem “exibidas” aos outros jogadores (funcionarios) e que
simbolizam gostos e experiéncias vivenciados ao longo da vida;

(3) metas atingiveis, que se apresentam como missfes a serem
sucessivamente cumpridas, criando efeito de constante progresso;

(4) competitividade e colaboracdo, que estimulam desafio em grupos e
trabalho em conjunto na resolucéo de problemas de modo mais efetivo e, por altimo,

(5) aprender fazendo, que diz respeito a apropriacdo do modo como 0s
jogadores aprendem regras em manuais, passando ainda por tutoriais em que

mecanismos dos jogos Sa0 expostos.
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E preciso, no entanto, admitir, com McGonigal (2012), que elementos como
pontos, rankings e desafios ndo constituem, por si sés, um jogo; a autora ressalta a
necessidade de criar-se um “espirito de jogador” segundo o qual seja possivel
pensar o uso de elementos de jogos em outros contextos.

A quantidade de elementos gerais que 0s jogos teriam, com 0 objetivo de
aplicacdo em outros contextos potencialmente gamificaveis — os chamados
“principios de gamificagdo” —, indica que ndo ha um consenso na literatura sobre o
estabelecimento dessas categorias. Além disso, podemos depreender, com base em
trabalhos mencionados, que o que se considera “mecanica’” (ZICHERMANN;
CUNNINGHAM, 2011) ou “aspecto” (VIANNA et al., 2014) ora tem relacdo com o
design de jogo, isto é, com a forma com que se apresenta ao observador
(pesquisador, mas também o jogador), ora tem relagdo com a dinamica de jogo, no
qgue diz respeito a interacdes entre os participantes, promovidas pelo ambiente de
jogo. Principios de Gamificacdo diriam respeito, portanto, a mecanicas e dinamicas
(SCHLEMMER; LOPES, 2016) que corresponderiam, respectivamente, a pontos,
niveis, placares, insignias; e integracdes, desafios, missdes, reforco e feedback
imediato. Ndo é o objetivo deste trabalho elencar e utilizar os principais elementos
de jogos, mas, sim, reconhecer que h& principios gerais de Gamificacdo que podem
ser trabalhados em outros contextos (como o académico), na busca de engajamento
de sujeitos na resolucéo de problemas.

No ambito da investigagcdo da Gamificagdo na relacdo com a Educacéo,
estudiosos defendem que o conceito pode ser compreendido como um outro ponto
de vista da Aprendizagem baseada em jogos (Game-based learning, doravante
GBL), que consiste no uso de jogos digitais para propositos educacionais (CHANG
et al., 2012; SIMOES et al., 2013; KINGSLEY; GRABNER-HAGEN, 2015).
Schlemmer e Lopes (2016) apresentam trés diferentes abordagens voltadas a GBL:
(1) aquela com enfogue em jogos com objetivos educacionais, em busca de
trabalhar contetdos especificos com estudantes; (2) aquela com enfoque em jogos
com objetivos ndo diretamente educacionais, mas que poderiam ser utilizados para
esse fim e (3) aquela com enfoque em softwares que permitem a criagdo de jogos
feitos pelos proprios jogadores. Com relagdo a ultima abordagem, consideramos
‘jogadores”, no contexto educacional, ndo apenas alunos, como também
professores, uma vez que a condicdo de jogador ndo é restrita, somente, ao

alunado.
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Assumimos, com Schlemmer e Lopes (2016), que gamificar ndo implica
recriar a situacdo de jogo num ambito abstrato e virtual, mas, sim, usar estratégias,
métodos e conceitos, alguns dos quais ja comentados, para resolver problemas em

situacgdes concretas e reais. Desse modo,

Quando falamos em gamificacdo, precisamos pensar nas mecanicas dos
games [...], assim como nas dinamicas dos games [...]. E fundamental que,
ao gamificarmos um processo, sejam considerados o0s beneficios que
compdem o game, isto &, os aspectos que o tornam desafiador, divertido,
gratificante ou que despertem outra emocdo esperada pelos designers de
games. (SCHLEMMER; LOPES, 20186, p. 188, itlicos no original).

Com base na compreensdo da Gamificagdo em seu aspecto restrito,
poderiamos dizer que, no ambito do estudo da relacdo entre letramentos e jogos,
haveriam praticas letradas de gamificacdo que podem ser definidas como praticas
sociais de leitura e de escrita que utilizam mecanica e dinamica de jogos
(digitais/analdgicos) em outros contextos, como recurso metodologico para o
engajamento de sujeitos numa reflexdo social e histérica sobre aspectos da lingua
em funcionamento.

Podemos observar, com base nessa nocdo de praticas letradas de
gamificacdo, que ha dois tipos de enfoque, por parte de pesquisadores (como 0s
mencionados adiante), sobre o uso do recurso metodolégico da Gamificagdo: (1) o
uso de jogos (sérios)® em sala de aula com objetivos educacionais e (2) o uso de
estratégias/mecanicas de jogos em sala de aula, sem assumir, de partida, aparato
conceitual que envolva a Gamificacdo. O primeiro enfoque diz respeito ao uso de
jogos em praticas letradas nos diferentes niveis de ensino, com objetivos
especificos, em busca de engajar sujeitos em atividades. Utilizam os jogos como
mediadores do processo de ensino e aprendizagem. Alves (2010), por exemplo,
socializou pesquisa feita pelo Grupo de Pesquisa Comunidades Virtuais, que
desenvolveu um serious game intitulado “Triade”, tendo como tematica a Revolucéo
Francesa, para alunos de 8° e 9° anos. Dentre os resultados de pesquisa, a autora
enfatizou o fato de que “[...] Nos labirintos do Triade, o letramento pbde ser
exercitado através da imersédo nas HQs, nos hipertextos, nos mapas, nos inventarios

e nos quadros relativos ao periodo evidenciado no jogo (1773-1793).” (ALVES,

9 Jogos “sérios” (em inglés, serious game) é a designacao para jogos digitais que sdo desenvolvidos
com o objetivo de ensino e aprendizagem em contextos de ensino-aprendizagem e treinamento.
(ROCHA et al., 2015).
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2010, p. 9). Ledo (2015), por sua vez, apresentou uma revisado bibliografica sobre o
uso de jogos na aquisicao de escrita e sobre como sao importantes mediadores para
alunos de séries iniciais. Apresenta, nesse trabalho, uma extensa lista de serious
game elaborados pelo Centro de Estudos em Educacéo e Linguagem (CEEL), da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), cujo trabalho pode ser conferido em
Brand&o et al. (2009 apud LEAOQ, 2015).

O segundo enfoque da utilizacdo de jogos em préticas letradas de
gamificacdo diz respeito a estratégias/mecanicas de jogos em sala de aula. De
nosso ponto de vista, sdo trabalhos em que ha uma “intuicdo” sobre o processo de
Gamificacdo. Embora ndo mencionem o conceito de forma explicita, seja porque nao
dizia respeito a seu escopo, seja porque 0S objetivos com o0 uso de jogos no
processo de letramento eram outros (conforme exposto em Schlemmer e Lopes,
2016), trabalhos dessa natureza atestaram a importancia de se transpor certas
caracteristicas de jogos a outros contextos, segundo uma pratica de gamificacao.

No contexto do Reino Unido, por exemplo, Gee (2003), no célebre trabalho
sobre a relacdo entre letramentos, jogos e aprendizagem, elencou “bons™°
principios de aprendizagem que podem ser encontrados em jogos. Para o autor, ha
“bons” jogos digitais/eletrénicos, cujo potencial de impulsionar a aprendizagem pode
ser detectado na analise de certos principios de aprendizagem. A finalidade, para
Gee (2003), é transpor (gamificar, de nossa perspectiva) esses principios para
contextos educacionais, obedecendo a propdsitos legitimos da instituicdo. Alguns
dos principios apresentados por Gee (2003) foram utilizados na elaboracdo das
atividades aplicadas no curso de extensdo (cf. Capitulo 2, Procedimentos
Metodologicos).

Gee (2003) elenca 36 (trinta e seis) principios de aprendizagem de “bons”
jogos baseados na ciéncia da cognicdo, os quais foram agrupados, na proposta de
Murta e Valadares (2013), da seguinte forma:

(1) aprendizagem e dominio semioético: jogos proporcionam ambientes em
que aprender envolve pensar ativa e criticamente, visando melhoramento por meio
da inter-relacdo entre diferentes sistemas semioticos, como imagens, palavras,

acoes, simbolos, artefatos, etc.;

10 O emprego de aspas indica uma tentativa de distanciamento do que seria um julgamento de valor
sobre um principio “bom” ou “ruim”.
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(2) aprendizagem e identidade: jogos permitem que identidades virtuais
auxiliem o jogador a encorajar-se, pois, ao desenvolvé-las num mundo ficticio, nele
podem arriscar-se com mais frequéncia;

(3) aprendizagem e significado situado: jogos promovem mais prética, por
conta da experiéncia ludica, proporcionando exploracdo de novos desafios, des-
hierarquizacdo entre “mestre” e “aprendiz”, bem como significados de diferentes
modalidades (palavras, acdes, sons, objetos, simbolos) que sdo situadas numa
experiéncia contextualizada, numa relagéo intertextual e multimodal,

(4) transferéncia de conhecimento: jogos permitem ndo apenas que se
concentre conhecimento inicial para garantir o engajamento dos jogadores durante a
experiéncia, como também que se adapte o que se conhece do jogo para outros
contextos; e, por fim,

(5) modelo cultural: jogos permitem que jogadores conhecam outros modos
de ver o mundo (outras culturas, outras praticas), dada a relacdo entre jogadores de
diferentes localidades e idades e a criacdo de grupos de afinidade que os
aproximam.

No contexto brasileiro, Leffa et al. (2012) investigam o que 0s autores
chamam de “potencialidade didatica do videogame, com énfase no ensino de
linguas.” (LEFFA et al., 2012, p. 212). Ao caracterizarem diferentes tipos de
videogames, entendidos como uma pratica social, os estudiosos chegam a
conclusdes importantes no que se refere ao processo de Gamificagdo. Reconhecem,
por exemplo, que o género de jogo digital intitulado MMOG (Massive Multiplayer
Online Games — jogos multijogador massivo on-line, em que grandes quantidades de
jogadores jogam simultaneamente, conectados por rede da internet) é também uma
“[...] sociedade complexa com suas normas e divisdo de trabalho, em que o
cumprimento de muitas missfes s6 é possivel pela colaboracdo entre seus
membros.” (ibid., p. 218). Ainda que tragam exemplos da aplicacdo de jogos em
contexto de ensino, o que equivaleria aos serious games, pode-se notar, no exemplo
citado, que ha uma tentativa, por parte dos autores, de reconhecer um
funcionamento geral de jogos, que possa ser pensado como um importante fator no
processo de ensino e aprendizagem de linguas.

Essa “intuicdo” apresentada em Leffa et al. (2012) € assumida concretamente
em Leffa e Pinto (2014), no que se refere a relacdo entre letramentos e jogos:

baseando-se no que chamam de “processo geral” da Gamificagado, referente a
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tematica da educacéo, propdem as nocdes de elementos intrinsecos e extrinsecos
dos games. Os elementos intrinsecos seriam aqueles fundamentais dos jogos: o
principio do feedback, do fluxo e da superagdo, 0s quais, respectivamente, se
referem ao fato de o jogador receber comentérios constantes do sistema sobre suas
atividades; de o jogador ser exposto a situacfes cada vez mais dificeis dentro do
jogo em busca de uma autorrealizacao e, por ultimo, de o jogador poder arriscar-se
mais, em busca de uma superacao dos desafios. Os autores fazem uma ressalva
quanto a distingao didatica entre os trés, frisando que “[...] na realidade, atuam de
modo recursivo, ndo s6 em relacdo a si mesmos, mas também em relacdo a
motivacao e a aprendizagem.” (ibid., p. 363).

Entre os elementos extrinsecos, Leffa e Pinto (2014) destacam o uso de
incentivos externos como pontos, prémios, tacas e medalhas; elementos que, de
nosso ponto de vista, visam a permanéncia do jogador no ambiente ladico, num
sistema circular de recompensas apds acdes. Elementos intrinsecos e extrinsecos
equivalem, para nés, a mecéanicas e dindmicas; portanto, para além de serem
principios fundamentais dos jogos, podemos dizer que sao principios do préprio
ambiente que a Gamificacdo confere a quem quer fazer uso do jogo enquanto
artefato cultural. Concluem Leffa e Pinto (2014), dessa relacao entre os elementos

citados, que

O desafio ao incorporar elementos dos games no ensino é trazer para a
sala de aula os elementos intrinsecos, que tornem a atividade interessante
e que levem o aluno a jogar pelo prazer de aprender, ndo para a obtencao
de troféus. O jogo bom é aquele que vicia, despertando no jogador o desejo
de continuar jogando, as vezes a ponto de querer que o0 jogo ndo termine. O
mesmo vale para a sala de aula: a aprendizagem boa é aquela que vicia,
despertando no aluno o desejo de continuar estudando. (ibid., p. 372,
italicos no original).

Os autores enfatizam, portanto, que o vicio € o elemento desejavel com base
no qual professor e aluno deveriam buscar desenvolver a partir da atenta
observacdo sobre o potencial educativo que os jogos podem trazer ao ensino e
aprendizagem de linguas. Nos estudos de letramentos, Kingsley e Grabner-Hagen

(2015), compreendendo o conceito da Gamificacdo como um “novo letramento”,'!

11 As autoras utilizam o termo “novo letramento” em oposicdo a “Novo Letramento”, distingao feita por
Leu et al. (2013 apud KINGSLEY; GRABNER-HAGEN, 2015). De modo geral, os “novos letramentos”
se referem a préticas letradas na relacdo com Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC),
enquanto “Novos Letramentos” se referem a reflexdo tedrica do campo de estudos dos letramentos.
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defendem que a Gamificacdo permite que estudantes aprendam sobre o conteudo
de aprendizagem, ao mesmo tempo em que praticam habilidades de letramento
como se estivessem jogando um jogo, fazendo com que ambas as experiéncias
educacionais sejam divertidas e desafiantes (VASSILEVA, 2008, apud ibid.).
Argumentam as autoras que compreender a Gamificacdo como contribuicdo a essas
praticas letradas digitais permite que se ressignifique o campo tedrico desses
estudos. Por apresentarem a possibilidade, trazida pela Gamificacdo, de sujeitos
desenvolverem habilidades letradas de base gamificada, preferimos a nocdo de
praticas letradas de gamificacdo a praticas letradas digitais, como forma de
considerar, neste estudo, ndo apenas praticas letradas digitais (embora as
atividades tenham sido desenvolvidas nesse contexto), como também préticas ditas
“tradicionais” de leitura e de escrita, que podem ser gamificadas.

Percebemos, dessa forma, como a identificacdo de principios gerais de jogos
servem de auxilio a pesquisadores que buscam transpor esses principios a
contextos em que a ludicidade, ou a experiéncia ludica viciante que 0s jogos
proporcionam, n&o teria lugar.

ApOs essa exposicao feita, € importante dizer que nosso trabalho se situa na
linha de investigacdo da Gamificacdo de modo restrito, enquanto pratica “limitada”,
em que se identificam principios gerais de jogos digitais, os quais possam ser
utilizados em outros contextos que ndo sejam os de jogos (DETERDING et al., 2011,
ZICHERMANN; CUNNINGHAM, 2011; KINGSLEY; GRABNER-HAGEN, 2015;
SCHLEMMER, 2014; SCHLEMMER; LOPES, 2016, para citar alguns). Veremos, a
partir do que foi exposto, trabalhos sobre a relacdo explicita entre praticas sociais
letradas e uso da gamificacdo, o que convencionamos chamar de préticas letradas
de gamificacdo. A exposicdo desses trabalhos servird de base para uma reflexao
sobre Letramentos e Gamificacdo nos estudos da linguagem, area de investigacéo

na qual este trabalho se situa.

1.2 Letramento(s) e Praticas Letradas de Gamificacao

Como citado, 0 uso de jogos em contexto ndo-jogo pode ser compreendido de
diferentes modos em determinadas areas do saber. Neste trabalho, compreendemos
como préticas letradas de gamificagcdo aquelas préaticas sociais de leitura e de

escrita que utilizam mecéanica e dinamica de jogos (digitais/anal6gicos) em outros
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contextos, ditos de “ndo-jogo”, como recurso metodoldgico para o engajamento de
sujeitos numa reflexdo social e histérica sobre aspectos da lingua em
funcionamento.

Na area da linguagem, em especifico, aquela que se debruca sobre estudo de
praticas sociais letradas em diferentes contextos, ha interesse crescente no uso do
conceito da Gamificacdo como recurso metodolégico inovador. Leffa (2014), com o
objetivo de aplicar a Gamificacdo no contexto do ensino e aprendizagem de linguas
(mas ndo somente, como explica o autor), propde uma distingdo conceitual entre
gamificacdo monolitica e adaptativa; aquela consideraria apenas o aspecto digital
dos jogos, “com énfase na mecanica do jogo, sem levar em conta o conhecimento
que o aluno deseja adquirir.” (ibid., p. 11), como € o caso, criticado pelo autor, do
aplicativo Duolingo;*? esta, proposta pelo autor, diz respeito a um Recurso
Educacional Aberto (REA) que pode ser reusado, reelaborado, remixado e
redistribuido. O trabalho de Leffa (2014), portanto, ndo enfoca necessariamente um
aspecto de linguagem no ensino e aprendizagem de linguas, mas oferece uma
importante contribuicdo na criacdo de ambientes de aprendizagem com uso do
conceito de Gamificacéao.

Ainda no ambito do ensino e aprendizagem de linguas, Quadros (2016)
objetiva explicar o modo como os elementos da Gamificacdo podem ou néo oferecer
as condices para que aprendizes de lingua estrangeira se sintam engajados no
processo de aprendizagem. Nos resultados da pesquisa, o autor argumenta que, se
a tarefa dedicada aos aprendizes estiver além da habilidade/capacidade deles, se
torna frustrante. Ainda que trabalhe com atividades de compreensdo de textos
multimodais, o autor utiliza os elementos de jogos para gamificar o processo de
aprendizagem em si. Da mesma forma, Souza (2016), em busca de analisar as
contribuicdes da Gamificacdo no desenvolvimento de habilidades de producdo de
textos narrativos, conclui que o conceito aplicado ao contexto de ensino e
aprendizagem, potencializado pelo uso de tecnologias digitais, proporciona o
estabelecimento de um ambiente interativo de aprendizagem e contribui com a
minimizacdo das dificuldades no processo de producdo de textos narrativos. De

nosso ponto de vista, trata-se, nos dois trabalhos, da necessidade de comprovar a

12 Segundo o argumento de Leffa (2014, p. 11), embora o Duolingo se apresente como um sistema
muito bem planejado em termos de jogabilidade, deixa muito a desejar em termos de conceito de
lingua, “vista apenas como objeto de estudo e discussdo e ndo como um instrumento de
comunicagao e agao social.”
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eficacia da Gamificagdo no que diz respeito ao engajamento e a resolucdo de
problemas, entendida como “minimizagao de dificuldades”.

Sem a pretensao de exaurir a literatura sobre o assunto, podemos ainda citar
o trabalho de Campos e Benedito (2018), que discutem o uso de elementos de
Gamificagdo no contexto educacional, “com a finalidade de ampliar as possibilidades
de estratégias pedagdgicas em aulas de leitura em lingua portuguesa” (ibid., p. 44).
As autoras avaliam que “a gamificagcdo de atividades académicas pode ser um norte
para aprimorar processos educacionais em uma sociedade cada vez mais
organizada em rede.” (ibid., p. 44). Apresentam, assim, com base em elementos de
Gamificacdo, atividades de base gamificada, que tiveram como objetivo o

desenvolvimento de uma competéncia leitora. Ao final, indicam o seguinte:

Em estudos futuros, faz-se necessério aprofundar conhecimentos sobre a
linguagem utilizada em atividades gamificadas, observando-se
estratégias de interacdo que podem potencializar o engajamento do
jogador/aluno em atividades de [sic] diversas, realizadas em aulas de
Lingua Portuguesa. (ibid., p. 44, negrito nosso).

Campos e Benedito (2018) destacam, pois, na conclusdo de seu trabalho, a
importancia de estudos posteriores aprofundarem conhecimentos sobre estratégias
linguisticas de interacdo que possam contribuir com atividades de lingua materna,
de base gamificada. E o caso desta Dissertacdo de Mestrado, que tenciona
investigar, no processo de textualizacdo no Ensino Superior, posicionamentos
discursivos assumidos por escreventes em seus textos, segundo o cumprimento (ou
nao) de instrucdes gamificadas.

Os trabalhos citados nesta subsecdo tém em comum, enquanto contribuicao,
a ideia de que a Gamificagcdo proporciona um ambiente mais interativo e promove
engajamento de participantes em diferentes niveis de ensino. A assuncdo do
conceito tem o potencial de diminuir uma “distdncia” (STREET, 2010) entre
instituicdo e aluno, na busca de engaja-los em contextos formais de ensino,
tornando-o mais interativo e ludico; portando, mais gamificado. Nossa tentativa de
contribuicdo se da numa investigacdo que se diferencia de outras ja realizadas por
priorizar uma concep¢do de texto como pratica social e historicamente
compartilhada entre sujeitos situados, no caso deste estudo, num contexto
institucional responséavel pela formacdo de futuros profissionais. Ao privilegiar, na

elaboracdo das instrucdes das atividades de base gamificada, diferentes aspectos
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do processo de textualizacdo, procuramos criar condicdes mais proximas possiveis
das reais/concretas vivenciadas pelos sujeitos escreventes, na tentativa de diminuir
a “distancia” entre sujeitos escreventes e sujeitos leitores, entre as diferentes
expectativas institucionais oriundas de diferentes grupos sociais, decorrentes da
projecédo de habilidades e competéncias de um profissional (no caso, o de Linguas).
A elaboracédo das instrucGes das atividades de base gamificada apenas foi possivel
porque assumimos como fundamento uma concepcao de texto que nao se esgota
numa concepc¢do de unidade grafica (puramente verbal) ou de reunido de elementos
graficos — paragrafos, sentencas, unidades Ilexicais — quase sempre
descontextualizada, deslocada, portanto, de propdsito comunicativo que
efetivamente possa evocar sentidos. A discusséo sobre os aspectos multimodais do
texto serd retomada adiante na subsecédo “3.1. Concepc¢des de texto dos estudos de

Letramentos” deste Capitulo.

1.3 Processo de textualizacdo no Ensino Superior

Fundamentados nos Novos Estudos de Letramentos (New Literacy Studies),
Lea e Street (2014) defenderam abordagem de préticas de letramento académico
com enfoque epistemoldgico, compreendendo leitura e escrita enquanto préticas
sociais que variam segundo contexto, cultura e género (LEA; STREET, 2014). A fim
de tratarem do debate sobre escrita e letramentos no ambito do contexto formal de
ensino (da pré-escola a universidade), os pesquisadores conceberam a
sobreposicao (de modo ndo-excludente) de trés perspectivas/modelos em praticas
letradas no contexto formal de ensino: modelo de habilidades de estudo, de
socializacdo académica e de letramentos académicos.

O primeiro, o modelo de habilidades de estudo, concentra-se em aspectos da
escrita no nivel da superficie linguistica, voltando-se, portanto, para o ensino de
“estrutura da sentencga, gramatica, pontuagdo.” (ibid., p. 480), pressupondo, além
disso, que a transferéncia de saberes letrados de um contexto para outro
aconteceria sem quaisquer tensodes, dificuldades e/ou problemas. Uma proposta
gamificada centrada apenas nesse modelo pode replicar, na aparente novidade da
proposta, praticas tradicionais de leitura e escrita que pouco contribuem para as
reflexdes sobre producdo de sentido em contextos variados. O segundo modelo, o

de socializagdo académica, concentra-se na aculturacdo de estudantes quanto a
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capacidade de adquirirem modos de falar, escrever, pensar e interagir em praticas
de letramento caracteristicas de certos temas e discursos. De acordo com o0s
autores, esse modelo supde que o dominio, por parte dos estudantes, de estruturas
bésicas de certos discursos disciplinares e tematicas mais amplas seria suficiente
para que fossem reproduzidos sem quaisquer problemas em diferentes contextos.
Parece-nos que € o modelo mais privilegiado, em se tratando de praticas de
letramento gamificadas, uma vez que se busca “aculturar” o aprendente em um
ambiente semelhante aquele ocupado pelo jogador.

O terceiro modelo, o de letramentos académicos, tem relacdo com producao
de sentido, identidade, poder e autoridade, e coloca “em primeiro plano a natureza
institucional daquilo que conta como conhecimento em qualquer contexto académico
especifico” (LEA; STREET, 2014, p. 479). Ainda que compartilhe afinidade teorica
com o segundo modelo (o de aculturacdo académica), dada sua natureza social, o

modelo de letramentos académicos vai além, no sentido de

considerar os processos envolvidos na aquisicdo de usos adequados e
eficazes de letramento como mais complexos, dindmicos, matizados,
situados, o que abrange tanto questbes epistemoldgicas quanto processos
sociais incluindo: relagcbes de poder entre pessoas, instituicbes e
identidades sociais. (ibid., p. 479).

E com base nesse modelo de letramentos académicos que propomos nossas
atividades gamificadas e refletimos sobre as praticas dos aprendentes com relacéo a
producdo de seus textos. A razdo é a de que o uso de Gamificacdo em contextos
formais de ensino pode replicar praticas tradicionais que visem a uma relacao causal
dos jogos, em que se estabelecem missdes a serem cumpridas, resultando em
recompensas ou falhas, numa espécie de visdo behaviorista em que o estimulo-
resposta seria o0 norteador dessas praticas (PHILIPETTE, 2014). Assim, a
sobreposicdo de modelos implica que o modelo de letramentos académicos se
encontra acompanhado dos demais dois modelos, mas avanga, por exemplo, “ao
dispensar particular atencéo as relacbes de poder, autoridade, producao de sentido
e identidade, implicitas no uso de praticas de letramento em quadros institucionais
especificos.” (ibid., p. 481). A atengcdo a essas praticas socio-historicas do uso da
escrita interessa, de nosso ponto de vista, para nortear reflexdes sobre aplicagéo do

recurso da Gamificagdo no contexto do Ensino Superior.
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1.3.1 Concepcdes de texto dos estudos de Letramentos

Quando nos propomos a estudar o processo de textualizacdo no Ensino
Superior, € preciso que entendamos, a principio, com qual o conceito de texto
trabalhamos nesta pesquisa, uma vez que as producdes textuais analisadas advém
de duas atividades de producéo textual de base gamificada. Conforme observamos,
a Gamificacdo € um conceito que surge a partir da necessidade de tornarem ludicas
tarefas que seriam, a principio, “sérias” ou “chatas”, em busca de motivacdo e de
participacdo ativa. As tecnologias digitais de informacdo e comunicacédo (TDIC),
nesse cenario, tornam-se um componente importante da reflexdo sobre a
emergéncia desses textos na contemporaneidade, dada as potencializadas
oferecidas.

Préticas de leitura e de escrita que mobilizam uso de tecnologias digitais tém
sido, ha certo tempo, investigadas no contexto académico, em diferentes niveis de
ensino (ver, por exemplo, SIGNORINI; CAVALCANTI, 2010; GOODFELLOW, 2011,
GOURLAY; HAMILTON; LEA, 2014; MONTE MOR, 2012; KLEIMAN, 2014; ROJO;
BARBOSA, 2015; COSCARELLI, 2016; KOMESU; ASSIS; BAILLY, 2017; FIAD;
FISCHER; MIRANDA, 2019). No estudo da relacdo dos letramentos no ambito
académico e digital, Gourlay, Hamilton e Lea (2014), no artigo ja citado, apontam
para a necessidade de uma perspectiva critica com relacdo as praticas de
letramento em contexto digital, as quais procurem trabalhar competéncias alinhadas
as expectativas institucionais (GOODFELLOW, 2011; LEA, 2013 apud ibid.). Em
subsecdo precedente (2. Letramento(s) e Praticas Letradas de Gamificacéo),
apresentamos uma concepcao de texto que consideramos relevante para esse
trabalho de reflexdo sobre a linguagem — a de pratica social e historicamente
compartilhada entre sujeitos situados, para 0 que nos interessa, num contexto
institucional responsavel pela formacdo de futuros profissionais. Nesta subsecéao,
buscamos descrever de maneira mais circunstanciada o que entendemos, com base
em estudo de Letramentos, por texto, observando (novos) modos de sua
composicdo e de sua distribuicdo e possibilidades oferecidas por ferramentas
digitais, parte delas, de acesso publico e gratuito.

Lankshear e Knobel (2006; 2011), no ambito dos letramentos digitais, afirmam
que o modo como as pessoas mobilizam diferentes valores, prioridades e

sensibilidades em praticas com uso de tecnologias contemporaneas é definido como
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estudo de Novos Letramentos. De acordo com 0s autores, as pessoas produzem
conteudos de maneira significativa conforme a relacdo delas com préaticas sociais
letradas. Precisamos, neste trabalho, que préaticas letradas ndo tém a ver,
simplesmente, com ocasides empiricas de uso de escrita enquanto integradas a
interacdo dos participantes e seus processos interpretativos, conforme propde Heath
(1982), citada por Street (2014 [1995]), com relagcdo ao termo “evento de
letramento”; compreendemos essas praticas, junto a Street (2014 [1995]), enquanto
conceito amplo, relacionado aos modos de construir/agir no o mundo por meio da
leitura e da escrita. As praticas sociais letradas “[...] incorporam n&o s6 os ‘eventos
de letramento’, como ocasides empiricas de que o letramento é parte integrante,
mas também ‘modelos populares’ desses eventos e preconcepgdes ideoldgicas que
os sustentam.” (STREET, 2014 [1995], p. 174).

Na discussao sobre letramentos e contexto digital, Lankshear e Knobel (2007)
argumentam que bloggar, escrever fanfics, produzir mangas e memes, editar
imagens, podcasts, vodcasts e jogos também fazem parte das praticas de
letramento, e se relacionam a um novo ethos correspondente a ideia de uma
comunidade mais participativa, colaborativa e distribuida, que surge de um
‘rompimento do espago”, associado, por sua vez, a mudancas significativas. A ideia
de rompimento do espaco tem a ver com a emergéncia do ciberespaco como
coexistente com o espago fisico e “real” (LANKSHEAR; BIGUM, 1999 apud
LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p. 9). Esse rompimento, mencionado pelos autores,
tem sido acompanhado pelo surgimento de um novo paradigma mais “distribuido” e
“colaborativo”, evidenciando-se, assim, diferenca entre pessoas na maneira como
abordam o mundo contemporéaneo.

A emergéncia de novas préticas letradas nas sociedades contemporaneas,
que utilizam tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo, também tem
suscitado debates em torno dos diferentes letramentos que estdo em jogo no
processo comunicativo, conforme o classico manifesto do Grupo de Nova Londres
(1996). De acordo com esse texto, pensar numa pedagogia dos multiletramentos &
considerar a crescente variedade de formas de (composi¢éo de) textos, associada a
tecnologias da informacéo e de multimidia, com enfoque, portanto, em outros modos
de representacéao.

Conforme exposto, a integracao entre diferentes modos semiéticos (relacdes

multimodais) na constituicdo do que é texto nas sociedades atuais pode dar conta de
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explicar fendmenos ligados a convivéncia dos diferentes processos de acéo do signo
(visual, verbal, sonoro). Um modo semiotico pode ser definido como “[...] um recurso
socialmente formado e culturalmente dado para produgdo de sentido.” (KRESS,
2009, p. 54). Usado para representar “algo” no plano do simbdlico, 0 modo s6 pode
ser bem compreendido a depender da configuracdo convencional de dadas
sociedades. Dessa forma, em busca de se dedicar a discussdo do que chamam de
“‘modos especificos” (lingua [fala e escrita], imagem, som, gesto, etc.), Kress e van
Leeuwen (2001) interessam-se pelo fendmeno da multimodalidade, compreendida
como o uso de varios modos semibticos no design de um evento ou produto
semidtico. Os autores, na investigacdo do problema do significado dos diferentes
usos dos modos, desenvolvem a multimodalidade como resposta ao que consideram
uma concepcao tradicional da linguistica na maneira de compreender 0 signo como
composto de forma e de conteldo, isto €, segundo uma dupla articulagdo. Logo, os
autores compreendem a producdo de textos “multimodais” em “multiplas
articulagdes” (KREES; VAN LEEUWEN, 2001, p. 4).

Ainda segundo Kress e van Leeuwen (2001, p. 25), discursos sao
conhecimentos socialmente construidos de algum aspecto da realidade. Evidenciam,
assim, a “inter-relagao do discurso com seus modos de aparecimento”, insistindo na
afirmacao de que “discursos aparecem em muitos outros modos.” Para os propdsitos
deste trabalho, vamos nos deter em apenas dois processos de ag¢ao do signo, o
verbal e o visual, sempre analisando-0s numa relacdo verbo-visual, uma vez que, da
perspectiva multimodal, os modos semiéticos ndo sdo compreendidos de maneira
isolada. E de acordo com essa relacdo verbo-visual que assumimos que O0s
discursos se materializam em textos multimodais.

Pensar o texto multimodal é pensa-lo de forma a integrar os diferentes modos
semidticos. Essa integracdo aparece de forma constitutiva nos textos. Assim, dadas
as discussdes sobre modos de composicdo do texto na relagdo com as TDIC, &
importante, para nosso trabalho, que se considere dado processo de textualizagcéo
que leve em conta ndo apenas a multiplicidade constitutiva das praticas de
letramento — multiletramentos, novos letramentos —, como também os modos de
comunicar-se em dada comunidade discursiva — multimodalidades. De nosso ponto
de vista, esse olhar para o processo requer ndo apenas a discussao de diferentes

formas de texto advindas de producdes textuais realizadas a partir de atividades de
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base gamificada, mas também a consideracédo de um didlogo com condi¢cdes sociais

e historicas que condicionam a (re)producao de sentidos.

1.3.2 O processo de textualizagdo no Ensino Superior

A0 mencionarmos, na secao anterior, que o texto deve ser entendido como a
integracdo de diferentes modos semibticos, 0s quais veiculam relagbes entre
discursos (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001), é necessario precisar uma concepc¢ao
de textualizacdo, considerando-se que a atividade de producéo textual permite que
diferentes posicionamentos discursivos possam emergir e serem, portanto
analisados e problematizados.

Nos estudos da linguagem, Dahlet (1994) argumenta que a discussao sobre o
processo de producdo textual é essencial para o0 processo de ensino e

aprendizagem de lingua materna, uma vez que

[...] confrontado permanentemente com as dificuldades e bloqueios dos
alunos diante do texto a ser produzido, o que o professor necessita ndo é so
de categorias descritivas das estruturas, globais ou locais, de um produto,
mas também de descricbes da préopria atividade de producdo e do
comportamento dos sujeitos assumindo uma tarefa de redacdo. (DAHLET,
1994, p. 80).

Assim, ainda que a autora delegue a preocupacdo ao professor,
argumentamos que o olhar para a atividade de producdo de texto interessa,
também, ao pesquisador, sobretudo quando este tem de lidar com textos na relacdo
com TDIC, dada a potencializagdo que as tecnologias trazem na producdo de
sentido na contemporaneidade. Logo, a autora situara o processo de textualizacao
como parte de um processo mais amplo da producdo da escrita, producéo esta que
funciona a partir de trés operacdes: planificacdo, textualizacdo e revisdo. A
organizacdo dessas operacoes obedece a condi¢cbes estruturais, que determinam a
ordem segundo a qual podem tais operagbes podem ser executadas; trata-se,
segundo a autora, de um “encadeamento operatério”. Apresentaremos a primeira e a
terceira, para nos determos melhor sobre a segunda.

A planificacdo, primeira operacéao realizada no processo de producéo textual,
tem a ver com a precedéncia de uma relacdo entre conhecimentos, situacdo e forma
gue o texto vai fornecer ao produtor. Ao articular esses trés elementos, o produtor do

texto se prepara para se organizar e, assim, produzir efetivamente o texto. A revisao,



35

terceira operacao realizada, consiste ndo apenas no retorno critico ao texto
produzido — dentro da operacdo de textualizacdo —, em busca de identificar
incorregdes textuais que podem acarretar em outros efeitos de sentido, por exemplo,
na argumentacdo; consiste, também, na adequacdo definitiva, no sentido de
supressdo de eventuais falhas na trama textual, em busca de ter consigo um
“produto final”.

Distanciando-nos de uma nogao de produto, em que um texto “termina” logo
apos ser produzido, vamos nos ater na “segunda operagéo”, nos termos de Dahlet
(1994). A textualizacdo designa o agrupamento das operacfes de determinacdo e
estruturacdo propriamente linguisticas do programa conceitual da primeira etapa.

Segundo Dahlet (1994), é, na verdade, uma reestruturacéo,

visto que faz com que as idéias passem de um modo de manifestacdo
linear, que caracteriza, por definicdo, todo encadeamento verbal. O texto
surge, aqui, literalmente, como a forma do pensamento, ou seja, a0 mesmo
tempo como o que lhe oferece uma forma e como o que, ao fornecé-la, o
(re)constréi, visto que o retoma em termos ndo mais simultdneos, mas
lineares. (ibid., p. 82).

A autora enfatiza que, ao construirmos o texto, estamos estruturando-o no
processo mesmo dessa construcdo. O que se compreende como “forma do
pensamento”, na realidade, pode ser visto, de nosso ponto de vista, como uma
maneira de inscricdo do sujeito na linguagem. Na aproximacao com os estudos de
multimodalidade, podemos compreender o processo de materializacao dos sentidos
ndo apenas no sentido linguistico stricto sensu, mas na consideracao de diferentes
modos semidticos na constituicdo de textos. Além disso, trata-se, aqui, de
considerar, também, que o sujeito tem papel importante na producdo e
(re)estruturacdo de textos/sentidos em linguagem.

Refletir sobre praticas sociais de leitura e de escrita, segundo modo de
elaboracdo que privilegie o processo de producdo textual em contexto formal,
considerando-se que, nesse processo, ha sobreposicdo de modelos que focalizam
ndo apenas aspectos de uma superficie linguistica ou de uma aculturagdo dos
estudantes a géneros, mas também e, sobretudo, aspectos de producéo de sentido,
identidade, poder e autoridade (cf. os modelos de letramentos académicos
comentados), é enfatizar uma dada concepc¢éo de processo de textualiza¢do, que nédo

se restringe ao momento imediato da producdo do texto, mas que implica o
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reconhecimento e a problematizacdo da complexidade da constituicdo do texto e do
sujeito na/da linguagem.

O estabelecimento dessa nocao de processo de textualizacdo permite pensar
que o sujeito, diante de diferentes recursos semiéticos utilizados na producdo de
sentidos em linguagem, deixa marcas de si (de seu posicionamento “autoral’)
conforme estrutura sua producdo textual escrita. O estudo de novas formas de
emergéncia de textos com uso de TDIC suscita reflexbes importantes sobre
posicionamentos assumidos pelos sujeitos no processo de textualizagdo. Esse
processo, que, de nosso ponto de vista, € 0 que guia as outras operacdes textuais
comentadas, pela condicdo mesma de sO ser possivel enunciar em linguagem
participando dela, faz evocar uma problemética com relagdo ao modo como sujeitos
se inscrevem no material linguistico.

De modo a privilegiar uma operagao metodoldogica mais “ampla” em relagéao
ao que se efetivamente analisa enquanto “posicionamento” do autor no texto,
preferimos, neste trabalho, analisar posicionamentos de ordem “discursiva”
(portanto, ndo apenas restritos aos textos efetivamente produzidos, mas oportunos
para se discutir relacdes sécio-histéricas mais amplas). Nao se trata, aqui, de ignorar
0os avancos dos estudos etnograficos a respeito da analise de enunciados
efetivamente produzidos em contextos situados (no sentido amplo do termo), mas de
considerar que, no processo de producdo textual, a socio-histéria estd presente
nesses enunciados, os quais discursivizam o modo de enunciagdo de um sujeito em
dada conjuntura (cf. CORREA, 2011). Buscamos destacar o fato de que, cada vez
mais, pesquisas que se voltam ao estudo de marcas do processo de enunciacao
(ato de dizer) no proprio enunciado (dizer propriamente dito) sao relevantes para
uma Analise do discurso (neste caso, o de linha francesa — doravante AD).

Aproximamos, dessa forma, a abordagem social, histérica e cultural de
linguagem apresentada por Kress e van Leeuwen (2006 [1996], 2001), ao ponto de
vista defendido pela Analise do discurso de linha francesa, no que se refere aos
posicionamentos discursivos desses escreventes inscritos em praticas de letramento
diversas (neste caso, préaticas letradas de gamificagdo). Resguardamos, no entanto,
que a concepcédo de discurso entre as duas perspectivas s6 tem em comum o fato de
que “discursos constroem aspectos da realidade” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2001),
uma vez que ndo € possivel inscrever-se como sujeito na linguagem, sem a

linguagem.
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A AD ¢ referida, muitas vezes, como “disciplina do entremeio” (ORLANDI,
2009), uma vez que articula e reformula conceitos de trés principais campos do
saber (a Linguistica, enquanto ciéncia moderna; a Psicanalise, na leitura que Lacan
faz de Freud; e a Histdria, em termos do materialismo dialético). O sistema da lingua
e sua gramatica, nessa perspectiva, sdo entendidos sempre na relacao indissociavel
com as condicdes de producao socio-histéricas de que séo constituidos. Concebem,
portanto, o termo “discurso” enquanto efeitos de sentido entre interlocutores
(PECHEUX, 1990), o que implica dizer que, quando alguém “diz algo” ou “escreve
algo”, sempre diz/escreve em fungao de dadas condi¢cbes de producdo, as quais
permitem a emergéncia desse dizer/escrever e do proprio sujeito. Ao
compreendermos que um discurso apenas “faz sentido” em dadas condi¢cbes sdcio-
histéricas de producdo, dizemos que todo discurso é atravessado por outros
discursos, sem o0s quais sdo ha possibilidade de existéncia. Assim, os fatos
linguisticos, atribuidos apenas pela Linguistica, sdo atrelados a fatos de outra ordem
(historicos, sociais, etc.), para delinear os fatos discursivos, os quais “[...] estaria[m],
portanto, situado[s] entre a lingua e histéria” (CORREA, 2003, p. 62).

Desse modo, a analise do discurso, na relacdo com suas condicbes de
producao, pressupde uma descricdo que ndo busca uma homogeneidade no que se
estd analisando. Do ponto de vista das exigéncias metodoldgicas, Pécheux (1990)
propde trés importantes observagdes que todo analista deve ter em vista no trabalho
com as materialidades discursivas. De acordo com a releitura de Brito (2012), é
importante que (1) se descreva o real da lingua, no sentido de trabalhar
precisamente nos limites contraditérios de alcance da logica linguistica, dado seu
carater desestabilizado pelos discursos; (2) se atente ao fato de que toda descricdo
esta exposta ao equivoco da lingua, no sentido de que o analista, na posicao de
interpretante, ndo escapa a heterogeneidade de seu discurso enquanto sujeito; (3)
conceba o discurso enquanto estrutura e acontecimento, pois “[...] enquanto a
estrutura possibilita a estabilizacdo do enunciado e revela um modo de pensar
naquele momento historico, o acontecimento, nos intersticios do enunciado, inscreve
a relagdo entre a memoria e o esquecimento.” (BRITO, 2012, p. 545).

Percebemos, assim, que o gesto de interpretacdo é indissociavel da pratica
de descri¢édo, do ponto de vista da AD. Aproximamos, portanto, a nocao de real da
lingua aos estudos de multimodalidades com base nos quais apontaremos indices

de posicionamentos discursivos advindos de sujeitos inscritos em préticas letradas
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de gamificacéo. E por essa razdo que o conceito de sujeito sofre um deslocamento,
a respeito de um quadro “ndo-subjetivista” da linguagem. Quem produz o texto é
uma forma-sujeito, na perspectiva de uma divisdo enunciativa que possibilita a
emergéncia desse mesmo sujeito e do (seu) dizer. Essa concepcao,
conseguentemente, ndo se restringe a pessoa fisica que enuncia, mas leva também
em consideracdo a posi¢cao socio-historica que essa pessoa ocupa no Seu processo
de dizer (no seu processo de textualizacdo). Com relacdo a essa posi¢do soOcio-
historica, podemos refletir sobre o conceito de posicionamento discursivo.

Compreendemos o0 posicionamento discursivo como uma identidade
enunciativa “forte”, estabilizada e preservada numa relagdo interlocutiva, em dado
campo discursivo (MAINGUENEAU; CHARAUDEAU, 2004, p. 393). E equivalente,
seguindo os autores, a posicdo que um sujeito ocupa num campo de discussao, a
valores que ele defende (consciente ou ndo) e que caracteriza, ao mesmo tempo, sua
identidade social e ideoldgica em dado campo. Maingueneau (2008) argumenta que a
nocao de posicionamento nao pode perder de vista a realidade atravessada por outros
discursos, uma vez que “posicionamentos sao eles proprios inseparaveis de grupos
gue os elaboram e os fazem circular, gerindo-os.” (MAINGUENEAU, 2008, p. 43).
Trata-se, portanto, de observar, em producbes textuais de base gamificada,
posicionamentos (ndo individuais) dos escreventes em seu texto, em busca de discutir
e de problematizar o aparato da Gamificacdo em praticas letradas
académicas/digitais.

Inscritos, portanto, num quadro tedérico de interface entre estudos que, a nosso
ver, podem contribuir para a compreensdo do funcionamento dos discursos inscritos
em materialidades do contexto digital, o processo de Gamificacdo nos interessa, no
sentido de que pode ser associado a uma reflexdo sobre os letramentos académicos,
no trabalho com a producdo de sentido, identidade, poder e autoridade, como
propdem Lea e Street (2014). Trata-se, de nosso ponto de vista, de avancar em
relagédo a ideia de que a mera apropriacao de principios de jogos em ambiente “ndo-
jogo” seria suficiente para o “sucesso” da atividade de producdo textual. Trata-se de
colocar em primeiro plano, como argumentam Lea e Street (ibid.), a natureza
institucional daquilo que “conta” como conhecimento, em quaisquer contextos
académicos, observando-se relacdes sociais estabelecidas na/pela linguagem e
possibilidades de cumprimento (ou ndo) do que foi proposto nas atividades de base

gamificada.
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A assuncao dos estudos de Letramentos e da Analise do discurso de linha
francesa permite, na formulacdo e na analise de atividades e textos feitos sob a
Gamificacéo, problematizar um jogo de expectativas entre instituicdo e universitario,
dados os posicionamentos discursivos que podem emergir dessas préticas letradas
digitais. E dentro do quatro teérico dos Estudos de Letramentos, com 0s conceitos
de textualizacdo e de posicionamento advindos da Analise do Discurso de linha
francesa, que propomos analisar posicionamentos discursivos de sujeitos

escreventes em pratica letrada concebida segundo principios de gamificacéo.
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CAPITULO 2
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

No capitulo anterior, percorremos estudos da Gamificacdo em praticas de
leitura e de escrita em diferentes areas do saber, enfocando, ao final, o contexto do
ensino e aprendizagem de linguas no Ensino Superior. A partir de um quadro teérico
fundado em contribuicbes de duas perspectivas distintas, mas afins,
compreendemos conceitos importantes para este trabalho, como o de letramentos,
multimodalidade, textualizacdo e posicionamentos discursivos. Neste capitulo
metodoldgico, apresentamos o Curso de Extensdo desenvolvido para a recolha do
conjunto do material, bem como o estabelecimento de um corpus de 34 (trinta e
quatro) producdes textuais. Os recortes metodolégicos e as categorias analiticas
mobilizadas também séo apresentadas nesta secao.

2.1 Curso de Extensao “Linguagem e Gamificagao”

Neste trabalho, procedemos a uma analise qualitativo-interpretativa dos
dados obtidos. Constituimos um conjunto de material de 34 (trinta e quatro)
producbes textuais e 10 (dez) questionarios, coletados em um Curso de Extensao
presencial intitulado “Linguagem e Gamificagdo”, realizado na UNESP (Universidade
Estadual Paulista), cAmpus de S&o José do Rio Preto, localizado na regido noroeste
do Estado de Sdo Paulo. O periodo de realizacdo do curso foi de setembro a
outubro de 2018, e nele inscreveram-se o total de 12 (doze) participantes, sendo a
maioria pés-graduandos em Estudos Linguisticos (05), graduandos (01 do curso de
Letras, 01 de curso de Pedagogia e 01 do curso de Comunicagcdo Social) e
professores em servico (04). Com relacdo aos procedimentos éticos de coleta do
material, todos os participantes do curso assinaram Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE (cf. “Anexos”) —, de acordo com o que foi aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa — CEP (parecer n.° 2.870.276). Buscamos, desse modo,
preservar a identidade fisica de cada participante.

O objetivo principal do curso foi oferecer subsidios tedrico-metodoldgicos e

promover a pratica de producéo de textos entre os participantes, no que se refere a
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apropriacdo do conceito de Gamificacdo. Dentre os objetivos especificos do curso,
estavam: (1) o de permitir o contato com principios de gamificacdo que podem ser
utilizados no ensino de linguas em sala de aula; (2) o de promover a utilizacdo de
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo (TDIC) na elaboracdo de
atividades de producéo textual em contexto formal de ensino. A expectativa era a de
que alunos de cursos de Licenciatura ou de professores em servico se
interessassem por metodologias inovadoras para o ensino de linguas em diferentes
niveis de ensino.

A dindmica do curso consistiu em quatro encontros, de quatro horas cada um,
denominados “modulos”, cada qual apresentando dois momentos: uma parte de
discussdo tedrica e uma parte pratica de producdo de textos. Além disso,
oferecemos, aos participantes, handouts de apoio com conteddo programatico e
com indicacbes bibliograficas pertinentes a tematica do dia correspondente. O
quadro a seguir mostra, de maneira sucinta, um olhar geral sobre como o curso foi

estruturado.

Quadro 1 — Organizacao das atividades do Curso de Extensao

Médulo 1 Médulo 2 Médulo 3 Mddulo 4
Parte | (i) discusséo da (i) apresentagdo de | (i) exemplificagdo | (i) discussdo das
tedrica | importancia dos ferramentas digitais | de levantamentos | atividades de
jogos na que possam ser de principios de base gamificada
humanidade, com | utilizadas em gamificacéo no e perspectivas de
apresentacdo de | atividades de base jogo digital on- aplicacédo da
fundamentos de | gamificada; line League of metodologia para
gamificacdo em (ii) discussao do Legends. outras atividades,
praticas de leitura | potencial educativo em diferentes
e escrita. de jogos digitais on- niveis escolares.
line no ensino de
linguas.
Parte | (i) producéo (i) reescrita da (i) producéo (i) avaliacéo dos
pratica | textual escrita producao textual colaborativa com | participantes
com base em feita no primeiro base em sobre o curso
atividade encontro. atividade respondendo a
gamificada. (i) producéo de gamificada; um questionario.
atividade prévia a ser
feita em casa.

Fonte: elaboracao prépria

Conforme podemos observar, com base no Quadro 1, duas atividades
gamificadas foram aplicadas e trés produgdes foram solicitadas. As atividades

gamificadas foram criadas com base em resultados alcangados em trabalhos
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anteriores desenvolvidos em nivel de Iniciacdo Cientifica com auxilio do CNPg/PIBIC
(processos n.° 101553/2017-0 e n.° 159631/2017-3). Na primeira fase do trabalho,
Alexandre (2017) elaborou cinco (05) propostas de producao textual de base
gamificada, levando em consideragéo expectativas institucionais da universidade, no
que se refere a habilidades esperadas na formacdo académica de um universitario.
Na segunda fase da pesquisa, Alexandre (2018) prop0s a elaboracédo de respostas
para cada uma dessas atividades, com comentarios sobre respostas previstas e
imprevistas nessas praticas letradas académicas concebidas segundo principios de
gamificacdo. Destacamos, entdo, que as atividades gamificadas foram desenvolvidas
levando-se em conta expectativas da universidade e de um futuro profissional de
linguas interessado em metodologias inovadoras de ensino de linguas.

Aplicamos, pois, no curso, duas das cinco atividades formuladas e comentadas
por Alexandre (2017; 2018). Obtivemos, dessa aplicacdo, um conjunto de material de
34 (trinta e quatro) producdes textuais, deixando de lado, portanto, os dez (10)
questionarios que tinham sido recolhidos. A justificativa para a exclusdo dos
questionarios é a de que a assuncdo de um quadro ndo-subjetivista, herdado da
Andlise do Discurso francesa, permite que compreendamos 0S posicionamentos
discursivos como engendrados numa relacao intertextual e interdiscursiva mais ampla.

Na elaboracéo das atividades, foram consideradas expectativas, por exemplo,
sobre plano de carreira de um profissional. As demandas no caso do egresso de um
Curso de Licenciatura em Letras foram observadas em Guias de Profissao (Guia
UnAN — Agéncia de Noticias da Unesp — e Guia do Estudante, Editora Abril). Foram
consideradas, também, mecanicas e “bons” principios de aprendizagem (GEE, 2003),
levantados no jogo digital on-line League of Legends. A escolha do jogo foi feita em
funcdo de seu sucesso como jogo digital,'® de sua insercdo em praticas cotidianas de
sujeitos de diferentes faixas etarias e do modo como o estudo dessas praticas pode
suscitar interessantes questoes para a investigagdo da linguagem. Por permitir que
varios jogadores conectados simultaneamente on-line possam competir e por envolver
necessidades estratégicas de equipes para que se cumpram objetivos predefinidos, o

League of Legends caracteriza-se como Jogo Multijogador On-line de Batalha em

13 O League of Legends ainda é considerado o jogo digital on-line com mais horas de gameplay
gastas do mundo (de acordo com 0 portal Newzoo, disponivel em:
https://newzoo.com/insights/rankings/top-20-core-pc-games/. Acesso em: 01 de out. 2019.) No Brasil,
conta com milhGes de adeptos, audiéncia que pode ser verificada em campeonatos promovidos pelo
jogo, e que ja foram transmitidos pela emissora SportTV  (disponivel em:
https://sportv.globo.com/sitesitesitesite/e-sportv/lol/. Acesso em: 01 out. 2019).
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Arena (Multiplayer Online Battle Arena — MOBA), marcado pela interacdo de
multijogadores em tempo real, inseridos em equipes que combatem entre si, em
busca de objetivo em comum: a destruicdo da estrutura fisica e das estratégias do
time oponente. Selecionamos, para o Curso de Extensao, duas mecéanicas do League
of Legends (Arvore de habilidades e Dinamica de Rotas), por nds associadas a dois
“bons” principios de aprendizagem (nos termos de GEE, 2003), com base nos quais

elaboramos as instru¢des das duas atividades.

2.2 Producéo de Arvore de habilidades

Para a producdo da primeira atividade, intitulada Produc&o de uma Arvore de
habilidades, baseamo-nos em mecénica do jogo digital analisado, chamada Arvore de
habilidades, a qual ndo é exclusividade do League of Legends. E definida como
representacédo visual hierarquica de customizacdes, cuja aplicacao é feita pelo jogador
a fim de atribuir bdnus a seu personagem (avatar) no jogo. A mecanica tem por
objetivo auxiliar o jogador em tarefas do jogo, a saber, (1) na otimizacao da escolha de
itens referentes a determinado avatar, tendo em vista adicionais de “fortificacdes” que
uma Arvore pode ofertar, e (2) na customizacdo de avatares que, a principio, teriam

carateristicas predefinidas pelo desenvolvedor do jogo.!*

14 Segundo o Vocabulario Basico da Industria de Jogos (BNDS), “desenvolvedor de jogo” designa
pessoa ou estudio responsavel por desenvolver o jogo em todas as etapas, da concep¢do de um
roteiro, com os objetivos do jogo, a concepgédo visual e sonora, segundo projecdo de um publico-alvo,
considerando-se ainda os dispositivos eletrénicos (desktops, tablets, smartphones) nos quais o jogo
poderé ser executado.
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Figura 2 — Arvore de habilidades do League of Legends
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Fonte: Printscreen de League of Legends

A Arvore de habilidades é reconhecida por associa¢éo entre linguagem verbal
e ndo verbal (imagens, as vezes, sons). Na sua elaboracdo, o jogador tem de
distribuir pontos — no caso do League of Legends, 30 pontos — que representem
cada “fortificacdo” por ele identificada em seu proprio avatar. Além disso, a Arvore
de habilidades do League of Legends também tem uma organizacéo hierarquica, no
sentido de que o atributo mais poderoso da Arvore é localizado na parte inferior. E
necessario, assim, que o jogador desbloqueie cada atributo de acordo com aquilo
gue o desenvolvedor oferece enquanto op¢do, 0 que pode ser comprovado no caso
do primeiro icone da segunda coluna (Figura 1), em que 5 de 5 pontos foram
utilizados (5/5) para que a habilidade seguinte fosse liberada.

A identificacdo do principio da multimodalidade (GEE, 2003) permite-nos
entender como diferentes modos interagem entre si, nessa mecanica, para
potencializar a producdo de sentidos em linguagem. Na reflexdo sobre a integracao
entre modos semibticos, Kress e van Leeuwen (2006 [1996]) desenvolveram um
quadro tedrico para analisar imagens, baseado em pressupostos da Linguistica
Sistémico-Funcional de Halliday. A proposta dos autores foi a de relacionar as
metafunc¢des linguisticas de Halliday para estudar estruturas visuais, longe de
afirmarem uma correspondéncia direta entre o linguistico e o visual;, em outras

palavras, todos os modos semiéticos, e ndo apenas a linguagem verbal, performam



45

essas funcdes. As trés metafuncbes sédo (1) ideacional: qualquer modo semidtico
representa objetos e suas relacées com o mundo fora do sistema representacional;
(2) interpessoal: qualquer modo semidtico representa uma particular relacdo social
entre o produtor, o observador e o objeto representado; e, entdo, (3) textual:
qualquer modo semiotico pode formar textos, definidos como “[...] complexo de
signos que sdo coerentes internamente uns com 0S OUtros e externamente com o
contexto em e para o qual foram produzidos.” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006
[1996], p. 43).

Para nossos propésitos de analise do processo de textualizac&do, exploramos
trés principios referentes ao significado composicional da Arvore, entendida como
texto multimodal: valor informacional — a disposicdo dos elementos tém valores
especificos anexados em varias “regides” da imagem (esquerda e direita [dado e
novo], superior e inferior [ideal e real], centro e marginal); saliéncia — os elementos
gue atraem a atencdo do observador em diferentes graus, como realizados por
fatores como disposigcao “primeiro plano” e “plano de fundo”, tamanho relativo, etc.;
e, por ultimo, enquadramento — a presenca/auséncia, na pagina, de dispositivos de
enquadramento (elementos que criam linhas divisérias ou “linhas de enquadre”), que
conectam ou desconectam elementos da imagem e seu significado.

De acordo com Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), dado e novo séo dois
conceitos que correspondem ao valor informacional. Designam o arranjo de
elementos nas disposi¢cdes esquerda-direita no espaco da pagina. Considerando a
orientacdo de leitura que acontece na cultura Ocidental, o elemento na esquerda é
dado, isto €, designa aquilo que é conhecido pelo leitor, e o elemento na direita &
novo, em termos de uma ‘“informagao-chave”, aquilo que o leitor deve dispor
particular atencdo. Os autores propdem, também, o arranjo superior-inferior no
espaco da pagina; respectivamente, o ideal tenderia a ser a informacdo mais
“‘idealizada” ou “generalizada”, na sua forma mais saliente, e o real tenderia a ser o
oposto, no sentido de apresentar uma informagdo mais concreta. Kress e van
Leeuwen (2006 [1996]) argumentam que “a oposi¢ao entre Ideal e Real pode,
também, estruturar relacées imagem-texto” (ibid., p. 187).1°> Por conseguinte, centro

e marginal sdo conceitos que séo relativamente incomuns na visualizagdo Ocidental,

15 No original: “[...] the opposition between Ideal and Real can also structure text-image relations”
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. 187).
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mas se referem a, respectivamente, elementos nucleares e marginais que constroem

informacé&o na pagina.

Figura 3 — Valores espaciais do significado composicional

Fonte: Adaptado de Kress e van Leeuwen (2006 [1996])

Conforme mencionamos, o significado composicional ainda conta com a
saliéncia e o enquadramento. Os autores discutem a sali€ncia em termos de “peso”
de um elemento numa complexa interacdo, levando-se em conta um numero de
fatores: tamanho, nitidez, contrastes de cores e de tons, perspectivas, etc.
Finalmente, enquadramento diz respeito ao grau em que um elemento chama a
atencao para si proprio, por conta de seu tamanho, de seu lugar em “primeiro plano”
ou de sua sobreposicdo em outros elementos. A conectividade é um importante
conceito de enquadramento, uma vez que os elementos podem ser “enfatizados por
vetores, por elementos representados [...] ou por elementos gréaficos abstratos,
guiando o olhar de um elemento para outro”. (ibid., p. 204).16

Portanto, assim como argumentam os autores, a analise da composicao de
textos multimodais considera imagens mais como um modo “integrado” aos textos,
do que uma “ilustragcdo” do texto verbal, de encontro com ideia segundo a qual o
texto verbal teria prioridade e seria mais importante do que o texto visual,
compreendendo, ambos, como elementos discretos. (KRESS; VAN LEEUWEN,

2006 [1996], p. 177). Como mencionado, podemos entender a Arvore de habilidades

16 No original: “[...] emphasized by vectors, by depicted elements [...] or by abstract graphic elements,
leading the eye from one element to another” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996), p. 204).
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em termos de texto; h4, portanto, na sua configuracdo multimodal, significado(s) de
composicao.

Quando passamos o0 cursor do mouse por cima de uma habilidade, por
exemplo, a jA& mencionada primeira habilidade da segunda coluna (Figura 1), cuja
fortificacdo € representada por uma imagem de um “pé em movimento”, o jogo
oferece uma descricdo da habilidade que pode oferecer determinada bonificacdo ao
avatar no jogo, neste caso, um aumento de velocidade de movimento. Dessa forma,
dentro do jogo, esse fortalecimento escolhido pelo jogador é representado néo
apenas por meio de um barulho de movimentacdo rapida, mas também por
pequenos feixes de luz que aparecem ao pé do avatar. Diferentes modos, como
texto (breve descricdo de um melhoramento da velocidade de movimento), imagem
(a representacdo de um pé em movimento) e som (barulhos de uma movimentagéo
rapida) sdo utilizados para contextualizar significados ao jogador. De acordo com
Gee (2003), jogos eletronicos/digitais podem oferecer significados diretamente
incorporados a experiéncia do jogador no jogo, potencializando, portanto, a
aprendizagem.

Para o que nos interessa, essa mecanica de distribuicdo de pontos ird se
prestar para a identificacdo de habilidades que o escrevente tem (ou pressupde que
tem) sobre leitura e escrita no contexto da formacdo académica ou profissional. E
importante ressaltar que, aos participantes, nao foi dada uma lista caracterizada por
metalinguagem sobre elementos relacionados a leitura e a escrita, uma vez que
essa compreensdo também era esperada dos participantes. Entendemos,
entretanto, que, em termos de exequibilidade, ndo ha problemas de um professor,
por exemplo, oferecer uma lista prévia, com elementos de metalinguagem utilizados
para determinado nivel de ensino. Em nosso trabalho, analisamos “fortalezas” e
“fraquezas” na relacdo com a configuracdo hierarquica das Arvores de habilidade.
Assumimos, na analise, segundo Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), conforme
expusemos, trés principios de composicdo de textos multimodais: (1) valor
informacional; (2) saliéncia e (3) enquadramento.

Como podemos observar na Figura 2, o valor informacional é polarizado:
significa dizer que a disposicao dos elementos pode ser entendida, a principio, como
dado e novo (disposicdo esquerda-direita) e ideal e real (disposicdo superior-
inferior). Todas as habilidades da Arvore estdo disponiveis ao jogador na péagina,

mas ele pode escolher apenas aquelas que somam 30 (trinta) pontos. As
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habilidades sao informag¢des “dadas” ao jogador, uma vez que ele tem a
possibilidade de escolher adquirir (“aprender”) todas. No momento da escolha, no
entanto, o que é “eleito” por ele é destacado, transformando as habilidades
escolhidas em informacdes “novas”. Na mesma figura em questao, a parte direita da
imagem é reforcada por duas linhas de enquadre, que separam colunas, guiando o
olhar do observador, no sentido de que aquilo que vé sdo elementos importantes a
serem discutidos em comparac¢&o com outras Arvores de habilidade.

Em termos de arranjos “ideal” e “real” (superior-inferior), no contexto de
League of Legends, percebemos que as fortalezas mais importantes sdo sempre
localizadas na parte inferior, 0 que implica pensar fortalezas mais salientes. Kress e
van Leeuwen (2006 [1996]) ja atentaram para o fato de que “em outros contextos, a
oposicao entre superior e inferior pode assumir valores um pouco diferentes.” (ibid.,
p. 186).17 Assim, no contexto da Arvore de habilidades analisada, a parte mais
saliente da orientac&o superior-inferior corresponde a uma relacéo real-ideal; dito de
outro modo, o que pode ser informacao essencial esta localizada na parte inferior da
pagina. Logo, a orientacdo € a de uma saliéncia no sentido inferior-superior. Esse
movimento € importante para analisarmos o0s posicionamentos discursivos
assumidos pelos participantes, identificando qualidades (ou dificuldades) nesse
processo de textualizacdo. Neste trabalho, estamos assumindo “fortalezas” como
qualidades e “fraquezas” como dificuldades ou fragilidades, associando-as ao
levantamento quantitativo dos pontos distribuidos pelos participantes. Segue a

instrucao da atividade, com base nas formula¢des propostas:

Instrugdo: Crie uma “Arvore de habilidades”, considerando as seguintes
tarefas:
(1) crie sua arvore, tendo em vista suas habilidades referentes a leitura e a
escrita;
(2) crie desenhos/imagens que se relacionem com os atributos por vocé
levantados. Vocé tem 30 pontos para distribuir entre as habilidades eleitas.
Aplicamos essa atividade no Curso de Extensao “Linguagem e Gamificagao”,
no “Maodulo 17, solicitando a producgao individual do texto, sem que tivessem sido
dadas orientacOes prévias. Obtivemos, dessa atividade (codificada como Al-a), o
total de dez (10) producbes textuais. Em seguida, no “Mddulo 27, oferecemos um

feedback sobre a primeira versao das produgdes textuais produzidas, apresentando

17 No original: “In other contexts, the opposition between top and bottom takes on somewhat different
values.” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. 186).



49

nossa expectativa sobre a organizacdo das Arvores de habilidades, para que, em
seguida, pudéssemos mostrar ferramentas digitais com base nas quais 0s sujeitos
pudessem (re)escrever a (sua) Arvore, segundo procedimentos metodologicos que
permitissem novas praticas em contexto digital. Por “nossa expectativa”,
concebemos, inicialmente, a expectativa do desenvolvedor do jogo League of
Legends, analisando as Arvores de habilidades nele presentes.

Discutidos alguns aspectos de linguagem e de diagramacao que
frequentemente apareceram nas producdes textuais dos sujeitos escreventes,
apresentamos aos participantes, na segunda parte da aula, tutoriais por nos
elaborados sobre como utilizar ferramentas digitais on-line para criar as Arvores de
habilidades, dentre as quais Microsoft Word (editor de textos que permite insercao
de diagramas e imagens), Paint/Paint3D (criador de imagens com func¢des de design
intuitivas), Gifs Generator (criador de imagens em movimento para diferentes
efeitos), Draw.io (criador on-line de diagramas, numa folha digital quadriculada) e
Canva (conhecido editor de imagens com ferramentas ditas profissionais).
Obtivemos, da reescrita dessa atividade (codificada como Al-b), o total de dez (10)
producdes textuais.

Temos como objetivo, nessa primeira atividade gamificada, investigar quais
seriam as “fortalezas” e as “fraquezas” do universitario no processo de textualizacéao,
observando a distribuicdo de pontos entre os aspectos eleitos e, também, a
auséncia de outros aspectos que nao legitimados pela instituicdo. Para isso,
consideramos apenas as producbes textuais de sujeitos escreventes que
reescreveram o texto. A justificativa é a de que nosso interesse, também previsto no
primeiro objetivo deste trabalho, é avaliar quais sdo as mudancgas no levantamento
de habilidades entre uma atividade e outra, e quais tecnologias digitais sao
mobilizadas quando o sujeito reescreve sua producdo textual feita com base em
atividade gamificada. Com base nesses critérios, 16 (dezesseis) das 20 (vinte)
producdes textuais foram selecionadas para o corpus.

Para observar essa distribuicdo de pontos, consideramos dois critérios: (1)
guais foram as “maiores” e as “menores” pontuag¢des dadas as habilidades, no
processo de textualizacdo, bem como a disposicdo delas na construgdo de uma
organizacdo hierarquica, em termos de um significado composicional (valor
informacional, saliéncia e enquadramento) e (2) quais as possiveis relacdes entre

aspectos verbais e visuais na producédo dos textos, observando o uso de dispositivos
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digitais nesse processo. O primeiro critério se justifica, pois, identificando-se qual foi
a maior e a menor pontuacédo de habilidade, na relacdo com a estrutura hierarquica
da Arvore produzida, identifica-se aquilo que o sujeito escrevente assume para si
como habilidade “forte” ou “fraca”, em outros termos, quais sdo as “fortalezas” e
“fraquezas” consideradas por ele no processo de textualizacdo. Além disso, o
segundo critério tem como justificativa a observacdo dos dados na relacdo com a
reescrita que fazem de seu primeiro texto, apds apresentacdo que os docentes do
Curso de Extensédo mencionado fizeram sobre diferentes usos de tecnologias digitais

que poderiam ser utilizadas na criacéo das Arvores de habilidades.

2.3 Dinamica de Rotas na producao textual

A segunda atividade por nOs proposta tem de ver com outra importante
mecanica do jogo digital on-line analisado. Trata-se da Dinamica de rotas (de
caminhos) que aparece, dentre outros, no mapa Summoner’s Rift (Fenda do
Invocador) do League of Legends. Por ser um jogo em que h& mais de um jogador,
caracteristico do género MOBA (Multiplayer Online Battle Arena — Jogo Multijogador
On-line de Batalha em Arena), h4, em sua composicéo, elementos que permitem
customizagédo de personagens conforme preferéncia por “raga’/“classe”;*® assim,
cada jogador pode assumir papéis distintos durante o jogo.

Os jogadores, ao assumirem posicionamentos diferentes na “batalha em
arena”, transitam entre as trés possiveis rotas no mapa Summoner’s Rift (cf. Figura
4). Dentre suas fungdes, o jogador tem de “causar dano” na batalha, seja em seus
inimigos, seja nas estruturas fisicas da arena. As rotas, no mapa em questdo, sao
sempre fixas, enquanto as funcdes esperadas para cada um sao a priori flexiveis e
intercambiaveis (cf. Figura 4). As funcdes de cada classe/subclasse podem,
portanto, mudar. A dindmica das rotas faz com que a equipe tenha que

constantemente imprimir esforgos em conjunto, em prol da vitoria. Destaca-se, nesse

18 O termo “racas” refere-se a classificacdo fantasiosa de seres dentro do jogo, feita pelo
desenvolvedor do jogo. Consiste na presenca de humanos, elfos, trolls, espiritos, anjos, tipicos do
mundo fantasioso dos jogos de interpretacdo de personagem (Role-play Gaming - RPG), em que um
jogador interpreta um personagem. O termo “classes”, por sua vez, refere-se as caracteristicas de
determinados personagens do jogo, que podem variar segundo sua funcao (quantidade de dano,
capacidade de protecao de aliados, capacidade estratégica, etc.), conforme discutido em Alexandre
(2017).
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caso, o0 principio de grupo de afinidade (GEE, 2003), segundo o qual um grupo

mantém vinculos por conta de objetivos comuns e de praticas compartilhadas.

Figura 4 — Tela de selecao de avatares com mapa de rotas e funcoes

Invocador 1 estd escolhendo.
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Fonte: Printscreen do League of Legends

No momento de gamificar, a partir dessa dinamica de rotas (conforme indicam
0S vetores), ndo esperamos que 0s participantes assumam, necessariamente, as
rotas que o jogo oferece na producdo textual, a énfase dada a dinamica esta na
possibilidade de ocupar, independentemente da rota, fungcbes que o0 jogo
preestabelece. No caso da atividade gamificada, preestabelecemos dadas funcdes
(cf. Quadro 2), segundo aproveitamento em praticas letradas de gamificagdo. Essa
dindmica pode ser bastante produtiva na formacdo académica e na formacao
profissional. No caso do processo de textualizagdo no Ensino Superior, diferentes
tarefas sdo demandadas do escrevente no momento da producdo do texto. Nao se
trata de tarefas que tenham de ser exclusivamente desempenhadas por um
professor em formacéo inicial ou por um professor em servigo: todo escrevente,
independentemente da profissdo escolhida, desempenha func¢des distintas na
producédo textual. Trata-se, do nosso ponto de vista, do necessario reconhecimento
de diferentes posicionamentos discursivos que estdo em relacdo uns com 0s outros
nesse complexo processo de textualizacao.

Para elaborar a segunda proposta de producéo textual, dividimos a atividade
em dois momentos: (1) pedido de tarefa prévia e (2) apresentacdo da instrucéo
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gamificada. Com relacdo a tarefa prévia, a instrucado consistia no pedido de um
resumo critico, com o limite maximo de 400 palavras, sobre o texto “Letramentos
Digitais e Formagédo de Professores”, de autoria do docente pesquisador Marcelo
Buzato, da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). O texto discutia, dentre
outros temas, uma nocdo de letramento digital para pensar a formacédo de
professores na relacdo com tecnologias de informacdo e comunicacédo (TIC).
Constava da instrucéo o pedido de que o participante imaginasse um publico-alvo de
professores da Educacdo Basica, e de que a projecdo de uma publicagdo do texto
fosse feita no blog Passagens.!® O texto deveria ser produzido no Google
Documentos e compartilhado com os docentes do curso. Obtivemos o total de oito
(08) textos individualmente enviados. Em seguida, predefinimos trés grupos com trés
participantes em cada um. Uma pasta referente a cada grupo foi criada no Google
Drive para que 0s escreventes pudessem acessar as proprias producdes e as
producdes dos colegas. E importante frisar que a ferramenta Google Documentos foi
a escolhida por possibilitar ndo apenas producdo colaborativa on-line, de acesso
gratuito, como também observacao e registro do processo de producao textual, com
base na edicéo de textos.

No que se refere a apresentacdo da instrugcdo gamificada, propusemos
relacionar as mecanicas de rota e funcdo a funcdes do ambito do letramento
académico, sob a forma de “fungdes de universitarios na produgédo textual”. Segue a

instrucao:

Com base na producdo do resumo critico, forme grupos de, pelo menos,
trés (03) pessoas cada um. Observe atentamente o quadro de funcgdes.
Depois, siga as seguintes tarefas:

(1) acesse, no Modulo 3 do Google Drive, a pasta referente a seu grupo;

(2) comente os resumos dos demais integrantes de seu grupo, assumindo,
para si, cada uma das diferentes funcdes estabelecidas;

(3) identifique os comentéarios a serem feitos, a partir de cada fungéo, com a
letra inicial: E de Editor, R de Revisor e C de Critico;

(4) ndo aceite as sugestfes deixadas por outros integrantes.

Solicitamos, além disso, aos participantes, que, na realizacéo da atividade de
comentar o texto do outro, levassem em consideracéo os critérios preestabelecidos
pela atividade prévia, isto é, (1) producéo de resumo critico; (2) limite maximo de 400

palavras; (3) consideracdo de professores de Educacdo Bésica como publico-alvo;

(4) consideracdo de que o texto seria postado no blog Passagens. Expomos, a

19 Disponivel em: http://blogdogeraldi.com.br/. Acesso em: 29 nov. 2019.
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seguir, a tabela com as funcgfes, cuja ocupacdo os participantes deveriam levar em

conta no momento em que comentassem o texto alheio.

Quadro 2 — Funcdes dos participantes na producao textual

Editor Tem habilidade com diagramacéo, padronizacéo, correcdo gramatical e de
texto.

Revisor Tem habilidade com revisédo de texto, com especial atengéo a corregéo
gramatical e de texto.

Critico Tem habilidade em auxiliar todas as outras, com especial atencédo a
aspectos interlocutivos do género solicitado.

Fonte: elaboracéo propria

Interessa-nos, nessa dindmica, observar o modo como cada escrevente
desempenha a (sua) tarefa e o modo de interacdo com os demais colegas, levando-
se em conta as especificidades, predeterminadas na atividade, de cada funcao no
cumprimento das etapas do processo de textualizagdo, de acordo com o segundo
objetivo deste trabalho. Para isso, dividimos a analise em dois momentos: (1)
observacdo do modo de realizacéo individual de cada producao textual, em funcao
da atividade prévia solicitada; (2) observacdo do modo de realizacdo coletivo de
cada producéo textual, de acordo com comentarios deixados pelos participantes nos
textos dos colegas, levando em conta a tabela de funcbes que cada sujeito deveria
assumir no momento da elaboracdo dos comentarios.

Obtivemos, dessa atividade prévia, oito (08) producdes textuais. Ainda que
nove (09) participantes tenham participado da dinamica, apenas oito efetivamente
entregaram os textos. Portanto, optamos por excluir um grupo da andlise dos dados.
Assim, o total de seis (06) producdes textuais, em dois grupos, foram consideradas
na constituicdo do corpus (codificadas, portanto, como A2-a).

Nossa expectativa do andamento da dinamica foi pautada pelos seguintes
passos: cada grupo tem trés participantes, e cada um deve comentar o texto do
outro, o que pode ser entendido pela expressdo A comenta texto de B e C; B
comenta texto de A e C; C comenta texto de A e B. Apenas dois grupos cumpriram a
dindmica (cf. Quadro 3). Dessa forma, obtivemos o total de doze (12) producdes
textuais escritas comentadas (codificadas como A2-b).
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Quadro 3 — Relacao entre participantes e dinamica de grupo

Grupo da dindmica Atividades realizadas

Grupo 1 (A [P7]); B [P10]; C [P4]) Producéo da resenha: A (P7); B (P10).
Comentérios realizados:

A (P7) comentou somente B (P10);

B (P10) ndo comentou A (P7) e C (P4);
C (P4) comentou A (P7) e B (P10).
Dados descartados: 03 textos.

Grupo 2 (A [P5]; B [P6]; C [P9]) Producao da resenha: A (P5); B (P6); C (P9).
Comentarios realizados:

A (P5) comentou B (P6) e C (P9);

B (P6) comentou A (P5) e C (P9);

C (P9) comentou A (P5) e B (P6).

Dados obtidos: 06 textos.

Grupo 3 (A [P1]; B [P2]; C [P8]) Producéo da resenha: A (P1); B (P2); C (P8).
Comentarios realizados:

A (P1) comentou B (P2) e C (P8);

B (P2) comentou A (P1) e C (P8);

C (P8) comentou A (P1) e B (P2).

Dados obtidos: 06 textos.

Total de resenhas produzidas (A2-a): 08.

Total de produgdes textuais obtidas (A2-b): 12.

Fonte: elaboracéo propria

Em suma, os recortes metodolégicos realizados fizeram com que
chegassemos a um corpus de 34 (trinta e quatro) producdes textuais, conforme
anunciado; ou seja, da primeira atividade (Al-a + Al-b), obtivemos o total de 16
(dezesseis) textos e, da segunda atividade (A2-a + A2-b), obtivemos o total de 18
(dezoito) textos. A codificacdo dos dados sera feita da seguinte maneira: os
elementos separados por hifen (-) se referem ao nUmero e a versao da atividade
(Al-a; Al-b; A2-a; A2-b) e a identificacdo do participante que produziu o texto em
questdo (P-X). E importante destacarmos que, ainda que as dinamicas da segunda
atividade gamificada tenham sido feitas na ferramenta Google Documentos, por
seguranca, fizemos o download desse documento, transformando-o em formato
DOC, executavel no programa Word, da empresa Microsoft. Frisamos que apenas
houve mudanca visual de apresentacdo da dinamica dos comentéarios. O capitulo

seguinte é dedicado a analise qualitativo-interpretativa dos dados obtidos.
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CAPITULO 3
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Nos capitulos precedentes, delineamos um quadro tedrico-metodolégico com
0 objetivo de analisar posicionamentos discursivos assumidos por participantes
inscritos em um curso de extensao intitulado “Linguagem e Gamificagdo”. Mostramos
que, para uma analise das praticas de leitura e de escrita em contexto digital, é
preciso que se proceda a recortes metodologicos para garantirmos a coeréncia de
um estudo de natureza qualitativo-interpretativa.

Neste capitulo, apresentamos resultados de pesquisa referentes aos objetivos
especificos: (1) o de investigar, nas produgdes textuais da atividade 1, “fortalezas” e
“fraquezas” do sujeito escrevente, observando-se sistema de distribuicdo de pontos
a aspectos pelo sujeito eleitos e uso de ferramentas digitais apresentadas pelo
professor/instituicdo e (2) o de investigar, nas producdes textuais da atividade 2,
como o sujeito escrevente desempenha tarefas predeterminadas segundo instrucéo
gamificada, observando-se ferramentas digitais de uso frequente e trabalho

individual/coletivo no processo de escrita colaborativa on-line.

3.1 “Fortalezas” e “fraquezas” em praticas letradas de gamificacao

Para oferecer respostas ao objetivo de investigar quais “fortalezas” e
“fraquezas” o participante do curso atribui para si no processo de textualizagdo, na
observacdo da distribuicio de pontos que faz em sua Arvore de habilidades,
estudamos as 16 (dezesseis) producdes textuais verbo-visuais selecionadas. De
acordo com a instrucéo, os participantes tiveram de criar uma Arvore de habilidades,
levantando quais habilidades de leitura e escrita eles tinham, distribuindo, dentre as
habilidades eleitas, o total de 30 pontos.

Conforme dito na secdo metodolégica, consideramos “fortalezas” e
“fraquezas” habilidades que recebem, respectivamente, maior e menor pontuacao;
logo, ndo consideramos, no levantamento, aquelas habilidades que n&o receberam
ponto algum. Justificamos essa exclusédo pelo fato de que, ao ndo pontuar dada

habilidade, mas pontuar outras, o participante deixa “marcas” do processo de
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producdo de texto que podem apontar a uma interpretacdo de que ora ele pode ter
esquecido de pontuar seu texto, ora ele pode marcar, na realidade, uma insuficiéncia
de si com relacdo a habilidade levantada, posicionando-se como pouco capaz de
realiza-la. Assim, o levantamento foi feito com base em dois critérios: (1) “fortalezas”
e “fraquezas” reconhecidas pelos sujeitos, a respeito da “maior’” e “menor’
distribuicdio de pontos na Arvore de habilidades, e sua disposicdo na construcéo de
uma organizacdo hierarquica (valor informacional, saliéncia e enquadramento); (2)
possiveis relacdes entre aspectos verbais e visuais na producdo dos textos,
observando-se o uso de dispositivos digitais nesse processo.

De modo geral, adicionando a primeira e a segunda versao (Al-a; Al-b),
obtivemos o total de 166 de 184 habilidades pontuadas (90,2%). Esse dado
quantitativo significa que quase todas as habilidades de todas as Arvores foram
pontuadas, tal como a operacdo em League of Legends. Distinguimos essas
habilidades pontuadas em duas categorias, com relacdo a recorréncia delas no
corpus: aspectos linguisticos (gramaticais e textuais)?® e aspectos extralinguisticos,

conforme podemos observar na tabela a seguir.

Tabela 1 — Total de habilidades pontuadas em Al-a e Al-b

Categorias Total (%)
Aspectos Aspectos gramaticais 26 habilidades (15%)
linguisticos Aspectos textuais 63 habilidades (38%)
Aspectos extralinguisticos 78 habilidades (47%)
Total 166 habilidades (100%)

Fonte: elaboracéo propria

Observando-se a Tabela 1, o total de 88 habilidades (53%) sao referentes a
aspectos linguisticos, e o total de 78 (47%) sdo referentes a aspectos
extralinguisticos. A diferenca percentual entre as duas categorias por nos delineadas

podem indicar que os participantes compreendem praticas de leitura e de escrita

20 Operamos, em nivel metodoldgico, com uma oposigado entre “gramatical” e “textual”’, no ambito dos
“aspectos linguisticos”, como forma de recuperar, nos textos, praticas letradas tradicionais, cuja
oposicdo entre gramdtica, texto e discurso ainda eram bastante estanques. De acordo com
Benveniste (1976), no capitulo sobre os niveis de analise linguistica, a “frase” seria uma unidade néao
pertencente a gramatica de uma lingua, entendida como sistema de signos. Segundo o linguista, “Os
fonemas, os morfemas, as palavras (lexemas) tém uma distribuicdo no seu nivel respectivo, um
emprego no nivel superior. As frases ndo tém nem distribuicdo nem emprego.” (BENVENISTE, 1976,
p. 139). Aos aspectos gramaticais, dispensamos atencdo a habilidades que poderiam remeter a
fenbmenos fonolégicos, morfossintaticos e semanticos, e, aos aspectos textuais, habilidades que
poderiam remeter a fendmenos pragmaticos e textuais.



57

como bem proximas. Em termos de engajamento profissional, podemos dizer que 0s
participantes ja atentam para a ideia de que o (futuro) profissional de linguas deve
sempre estar atento a ambos 0s aspectos no processo de producéo textual.

No Quadro 4, a seguir, “fortalezas” e “fraquezas” reconhecidas pelos sujeitos
participantes sdo descritas. “Fortaleza” é entendida como um “aspecto” bom sobre
habilidades de leitura e escrita. Por outro lado, “fraqueza” é entendida como um
ponto mais fragil nesse dominio. As habilidades descritas nesse quadro
correspondem exatamente aos modos como 0sS sujeitos caracterizam verbalmente a
habilidade escolhida e o nimero maximo de pontos distribuidos em todas as Arvores
de habilidades produzidas. Apenas as habilidades que receberam a maior

pontuacao (seja para a fortaleza, seja para a fraqueza) foram listadas.

Quadro 4 — Fortalezas e Fraquezas nas Arvores de habilidades

Categorias Ocorréncia das habilidades nas Arvores (Al-a + Al-b)
Aspectos | Aspectos Fortalezas sistema linguistico (15 pontos); sistema
linguisticos | gramaticais linguistico e aspectos sdcio-cognitivos (15

pontos)
Fraquezas ortografia (1 ponto); regras gramaticais (1

ponto); aspectos formais [ortografia e
pontuacdo] (1 ponto).

Aspectos Fortalezas leitura e escrita (30 pontos)
textuais
Fraquezas interpretacdo (1 ponto); coesdo (1 ponto);
coeréncia (1 ponto); reescrita (1 ponto)
Aspectos extralinguisticos | Fortalezas fatores extralinguisticos (15 pontos)
Fraguezas acesso a midia (1 ponto); referéncia (1

ponto); andlise (1 ponto); apropriacao (1
ponto); elaboragdo (1 ponto); fruicdo (1
ponto); velocidade (1 ponto); producdo (1
ponto).

Fonte: elaborac&o propria

Observa-se, no quadro, que “sistema linguistico” (15 pontos), “sistema
linguistico e aspectos socio-cognitivos” (15 pontos), “leitura e escrita” (30 pontos),
“fatores extralinguisticos” (30 pontos) sdo compreendidos como fortalezas para os
sujeitos. De uma perspectiva do letramento académico, esse reconhecimento
mostra, de uma so vez, (1) o dialogo com o conhecimento académico endossado por

algumas disciplinas na universidade; (2) uma apropriacao (ainda que generalizada)
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do conhecimento endossado pela universidade; (3) um tipo de conhecimento mais
especializado — sistema linguistico, sistema linguistico e aspectos socio-cognitivos,
fatores extralinguisticos —, que evidencia uma especializacdo daquele que enuncia
(na qualidade de [futuro] profissional), uma identidade social (ideoldgica) em dado
campo discursivo.

Consideramos o estabelecimento dessas fortalezas como um dialogo com a
circulacdo de diferentes textos, que podem atravessar, direta ou indiretamente,
praticas letradas académicas. A evidéncia de uma especializagdo, por parte dos
participantes, pode ser compreendida na relacdo com o que, por exemplo, Guias de
Profissdes projetam, institucionalmente, sobre o que um profissional de Letras pode
realizar depois de formado. Em Alexandre (2017), por exemplo, ao analisarmos dois
Guias de Profissées (Guia UNaN — Agéncia de Noticias da UNESP; Guia do
Estudante — da Editora Abril), constatamos que esses roteiros projetam diferentes
concepc¢les do que um graduado em Letras pode ter como funcdo no mercado de
trabalho, segundo diversos caminhos de atuacdo profissional. De modo geral, de
acordo com essas expectativas, o profissional da Letras € aquele que

() leciona, nos niveis de escolaridade do fundamental ao médio,
linguas portuguesa e estrangeira, em instituicdes publicas e privadas;
(ii) revisa e diagrama textos multimodais em contextos diversos; (iii)
critica obras literarias ou as escreve e (iv) trabalha como intérprete
para a traducdo de linguas em simultaneidade. E produtivo assumir,
ainda, que as diversas fun¢des que ocupam o imaginério social do
profissional da Letras sdo, em sua génese, dialégicas. Cada vez
mais, o professor, além de (ou requisitado a) ser pesquisador, deve
mobilizar diferentes habilidades segundo expectativas econbmicas,
sociais e historicas. (ALEXANDRE, 2017, p. 26).

N&o afirmamos que os participantes, necessariamente, leram esses Guias de
Profissdo para construirem as (suas) Arvores; no entanto, dada a relacéo intertextual
e interdiscursiva constitutiva da linguagem, podemos aproximar essas diferentes
percepcbes sobre habilidades de ler e de escrever a essas expectativas
institucionais, num jogo socio-histérico de posicionamentos assumidos tanto por
guem define o que um profissional de Letras deva ser, quanto por quem pretende
dessa definicdo se apropriar.

Com relagdo as “fraquezas” mencionadas, “ortografia” (1 ponto), “regras
gramaticais” (1 ponto), “aspectos formais” [ortografia e pontuagdo] (1 ponto),

“‘interpretacao” (1 ponto), “coesdo” (1 ponto); “coeréncia” (1 ponto) e “reescrita” (1
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ponto) séo, todas elas, aspectos linguisticos mais especificos, enquanto “acesso a
midia” (1 ponto), “referéncia” (1 ponto), “analise” (1 ponto), “apropriagéo” (1 ponto),
“elaboragédo” (1 ponto), “fruicdo” (1 ponto), “velocidade” (1 ponto), “produgao” (1
ponto), foram entendidas como aspectos extralinguisticos. A distribuicdo dos pontos
para cada aspecto foi baixa (maximo de 1 ponto). Esse reconhecimento parece
mostrar-nos que essas fraquezas sédo entendidas pelos sujeitos como tendo pouca
relevancia em comparacdo as fortalezas, embora em maior nimero de listagem. Ao
mesmo tempo, o reconhecimento de pontos frageis pode indicar uma esperada
autocritica na atividade; indice, portanto, de um engajamento dos participantes
promovido pela atividade gamificada.

De um ponto de vista discursivo, a generalidade dos sintagmas nominais das
habilidades das duas categorias permite pensar que o0 posicionamento discursivo
assumido pelos sujeitos tenta dar conta de todas as necessidades de um
profissional de linguas, em termos de ler e escrever no contexto académico. Além
disso, parece-nos um engajamento com a instrucdo académica. No entanto, ndo é
evidente como o engajamento do profissional (ou futuro profissional) poderia ou
deveria acontecer, cabendo, assim, 0S seguintes questionamentos: a propria
avaliacdo de si, com relacdo ao levantamento de habilidades, teria 0 mesmo
resultado da perspectiva de um estudante e de um profissional? Se for apenas a
perspectiva de um sujeito num curso de curta duracdo, quem, afinal, responde a
atividade na posicéo de estudante?

Para responder as duas questdes, consideramos as duas produc¢des textuais
verbo-visuais de cada participante e comparamo-las com relacdo a posicéo social,
sob forma de nivel académico que cada um ocupa no curso. Apesar de termos ideia
de que, no curso, todos sido alunos, a diferenciacdo do aluno “formado” ou “ndo
formado” pode suscitar interessantes questdes nesse processo de textualizacao.
Enquadram-se na categoria “profissional” os participantes P01, P02, P03, P07, P08
e P09; na categoria “ndo profissional” (graduandos), enquadram-se os participantes
P06 e P10. O quadro a seguir mostra como as “fortalezas” e as “fraquezas” foram

entendidas na anélise das Arvores (primeira e segunda versdes):

Quadro 5 — Concepcgdes de “fortalezas” e “fraquezas” de profissionais/nao
profissionais

Participantes Al-a Al-b

PO1 Fortalezas: “ler os outros”, “ler a si | Fortalezas: “ler os outros”, “ler a si
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mesmo”, “saber o objetivo”.

” W

mesmo”, “saber o objetivo”.

Fraguezas: “acesso a midia”,
“nogdes de normas’.

Fraquezas: “acesso a midia”,
“‘nogdes de normas”.

P02 Fortalezas: “decodificagao de Fortalezas: ndo pontua, mas as
caracteres”, “dominio da norma habilidades se repetem.
culta”.

Fraguezas: “compreensao e Fragquezas: ndo pontua, mas as
aplicacao de efeitos de sentido”. habilidades se repetem.

P03 Fortalezas: “capacidade de Fortalezas: “reescrita”,
observar pessoas e lugares”; “autoavaliacao”.

“experiéncia em manusear

artefatos diversos”.

Fraguezas: “criatividade”, Fraquezas: “compreensao”,

“originalidade. “fruicao”, “codificacao”,
“decodificagao”.

PO7 Fortaleza: “leitura e escrita”. Fortaleza: “leitura e escrita”.
Fraquezas: “repertério Fraquezas: n&do pontua, mas as
sociocultural”, “norma padrao”, habilidades se repetem.

“coesio”, “coeréncia’,
“intertextualidade”.

P08 Fortalezas: “leitura”, “escrita” Fortalezas: “escrita e leitura”.
Fraquezas: “conhecimento Fraquezas: “aspectos formais
morfossintatico-semantico”, (ortografia e pontuagéo)”.
“aspectos formais (ortografia e
pontuacao)’.

P09 Fortalezas: “escrita”, “leitura”. Fortalezas: “conhecimento de
géneros discursivos”, “possiveis
efeitos de sentido”, “conhecimento
do tipo textual”.

Fraquezas: “intertextualidade”, Fraquezas: “intencionalidade”,

“intencionalidade”, “coeséo e “conhecimento das normas

coeréncia”, “mecanismos textuais”, | gramaticais”, “fatores de

“conhecimento de normas textualidade”, “conhecimento

gramaticais”, “possiveis suportes”, | pragmatico”, “mecanismos textuais:

“conhecimento de géneros coesido e coeréncia’,

discursivos”, “conhecimento do “intertextualidade”, “possiveis

tipo textual”, “conhecimento sobre | suportes”, “conhecimento sobre o

a proposta do texto/autor”. autor”, “conhecimento sobre a
proposta do texto/autor”.

P06 Fortalezas: “atencao”, “contexto de | Fortalezas: “ateng¢ao”, “contexto de
producao”. producao”.
Fraquezas: “referéncia, “analise”, Fraquezas: “referéncia, “analise”,
“interpretacao”, “apropriagao”, “interpretagao”, “apropriagao”,
“elaboracao”, “escrita”, “coesao”, “elaboracao”, “escrita”, “coesao”,
“coeréncia”, “reescrita”. “coeréncia’”, “reescrita’.

P10 Fortalezas: “frequéncia”, Fortalezas: “escrita”, “leitura”.

“variedade”.

Fragueza: “ortografia”.

Fraquezas: “producao”, “ortografia”,
“‘coesao”.

Fonte: elaboracao propria



61

Com base no que expomos, podemos perceber que, seja da perspectiva de
um profissional, seja da perspectiva de um graduando, o que conta como “fraqueza”
€ quase sempre entendido na relacdo com apropriacdo de recursos linguisticos que
corroboram uma concepcéo do que seria boa escrita e boa leitura. Entretanto, o que
conta como “fortaleza”, nessas praticas letradas académicas, parece se diferenciar
entre os dois publicos. Enquanto os profissionais (P01, P02, P03, P07, P08 e P09)
se voltam a “leitura” e a “escrita” como habilidades com base nas quais as outras
restantes delas vao derivar, os néo profissionais (P06 e P10) tendem a considerar,
como “fortaleza”, aspectos mais extralinguisticos. E como se 0s sujeitos escreventes
reconhecessem uma concepcdo de texto (de linguagem) que ndo se restringe ao
estritamente formal, mas que demanda, para sua compreensaol/interpretacdo, um
“exterior constitutivo” (AUTHIER-REVUZ, 1990). O engajamento com a profisséo,
esperada na realizacdo das producdes textuais, é feito de modo mais especializado
por quem ja é atuante.

Em termos de letramentos académicos, podemos dizer que o publico
profissional reconhece a importancia da superficie linguistica em termos de
habilidades sobre o ler e escrever, mas atestam uma autocritica ao ndo darem
relevancia, em termos de pontuacdo, a esses numerosos atributos por eles
levantados. Parece-nos que o publico profissional, pela quantidade de elementos
que compdem as Arvores, reconhece “[...] a natureza institucional daquilo que conta
como conhecimento em qualquer contexto académico especifico” (LEA; STREET,
2014, p. 479), mas, por meio de uma constatacdo de fraqueza propria, marca, no
processo de textualizacdo verbo-visual, a dificuldade que tem em atender a essas
expectativas institucionais. O posicionamento discursivo sobre o reconhecimento de
um modelo de superficie dos letramentos emerge, portanto, como resposta a uma
necessidade institucional de serem especialistas em questbes gramaticais e
textuais, enquanto qualidades desejaveis a um profissional da Letras.

Longe de generalizar resultados, com base na reduzida quantidade de dados
obtida, percebemos que, de alguma forma, esse posicionamento discursivo
atravessou o participante 10 (cf. Quadro 5), pertencente ao grupo néo profissional.
Na comparac&o entre as suas duas versées das Arvores, depois de considerar como
“fortaleza” as habilidades “frequéncia” e “variedade”, considera, na segunda versao,
0 acréscimo das habilidades “escrita” e “leitura”, conhecimento, portanto, mais

especializado. Assim, aparentemente, tanto o publico profissional quanto nao
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profissional ndo parecem se engajar, explicitamente, com um ideal profissional do
atuante de Letras, mas parecem buscar atender a instrucdo gamificada. Podemos
perceber que, nesse movimento, 0s posicionamentos que emergem apontam para
uma necessidade de o0s sujeitos escreventes atenderem, primeiramente, a
expectativas institucionais da universidade, ndo necessariamente vinculadas a
pratica profissional. E como se o posicionamento discursivo prevalente fosse o do

estudante (n&o o do profissional).

3.1.1 Significado da composi¢do: uma orientacdo hierarquica as avessas?

Considerando o conjunto de dados de 16 (dezesseis) producgbes textuais
verbo-visuais, e a comparacdo entre cada versdo, 0s textos apareceram na
orientacdo superior-inferior, inferior-superior e centrada, conforme os conceitos de
valor espacial de Kress e van Leeuwen (2006 [1996]). Na primeira versao da
atividade (Al-a), ha quatro (04) producdes textuais na orientacao superior-inferior, e
(04) producdes textuais na orientacdo inferior-superior, esta que corresponde a
Arvore de habilidades do League of Legends. Na segunda versdo (Al-b), objeto de
nossos comentarios, ha duas (02) em orientacao superior-inferior (cf. Figura 5), cinco
(05) na orientacao inferior-superior (cf. Figura 6) e apenas uma (01) na orientagao
centralizada (cf. Figura 7). Os exemplos a seguir séo representativos da discusséo

que buscamos promover.

Figura 5 — Orientag&o superior-inferior
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Fonte: Producéo textual A1-b-P10
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Apenas duas (02) producdes textuais, com orientacdo como a da Figura 5,
foram produzidas na refaccdo da atividade 1. Conforme podemos observar, 0
elemento central, representado por um icone de escudo, dentro do qual ha um
desenho de uma barba, concentra 30 pontos que se dividem nas habilidades
“‘escrita” e “leitura”, cada qual com 15 pontos, respectivamente. O restante das
habilidades segue uma ordem decrescente de atribuicdo de pontos, o que indica que
os elementos abaixo ndo recebem ponto como os elementos de cima; ha, portanto,
uma producéo de sentidos que veicula a ideia de que a construcdo hierarquica parte
de cima para baixo. No caso da Arvore em questiio, na primeira linha de enquadre,
em que se observa as habilidades “producdo”, “planejamento”, “vocabulario”,
“frequéncia” e “interpretacao”, relevancia € dispensada as duas ultimas habilidades,
no eixo da direita, uma vez que ambas recebem, respectivamente, quatro e cinco
pontos.

E importante ressaltar que a Figura 5 tem uma orientacdo esquerda-direita: a
informagédo nova é dedicada as fortalezas “frequéncia” e “interpretagdo”. Nao ha,
portanto, uma aleatoriedade na distribuicdo de pontos; ao contrario, a distribuicdo de
pontos, que parte de uma posicdo superior-inferior, também se estabelece em
funcdo de um enquadramento esquerda-direita, sentido preferencial de leitura na
cultura Ocidental. As fortalezas apontadas indicam, entdo, uma saliéncia dessas
habilidades em relacdo as demais, 0 que corrobora a ideia de também serem

“pontos fortes” do sujeito escrevente em questao.
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Figura 6 — Orientac&o inferior-superior
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Fonte: Producao textual A1-b-P08

A Figura 6 é representativa de uma escolha realizada por outros cinco (05)
sujeitos escreventes em producdes textuais que seguiram a mesma orientacdo. Em
comparagdo com as outras Arvores da versdo anterior, apenas a versdo deste
escrevente (Al-a-P08) se adequou a essa orientagdo (inferior-superior). De nosso
ponto de vista, a permanéncia da disposicao grafica das producdes textuais segundo
essa orientacdo inferior-superior e a mudanca de apenas uma, como mencionado,
aponta para um engajamento dos participantes em relagdo a expectativa do
desenvolvedor do jogo, quando desenvolveram inicialmente as Arvores de
habilidades. Na Figura 6, o elemento mais importante, com base no qual todas as
ramificacbes seguintes se estabelecem, é a raiz da Arvore — “escrita e leitura” — com
30 pontos. As linhas de enquadre também dizem respeito a uma distribuicdo de
forma decrescente, até chegarmos a habilidade “Aspectos formais (ortografia e
pontuagao)’, que recebe apenas um ponto.

Na disposicdo esquerda-direita, 0 que se percebe € uma leitura inversa
daquela privilegiada na leitura da cultura Ocidental: as fortalezas estao localizadas
mais na parte esquerda, em relacdo ao restante das habilidades. Podemos dizer
que, dada a ramificacdo da Arvore a partir de uma base comum forte “escrita e
leitura”, a ordem decrescente de aparecimento diz respeito a consideracdo da raiz

como promotora dessas outras qualidades; dito de outro modo, o que esta
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verbalmente dito poderia estar disposto a direita ou a esquerda, desde que a base

comum fortificadora da habilidade fosse mantida.

Figura 7 — Orientagao centralizada

LEITURA/
ESCRITA

2k Bt ‘
W" “'\E)@

Fonte: Producao textual A1-b-P03

A Figura 7 representa exemplo Unico de uma orientacdo centrada, em que o
elemento “leitura/escrita” € o “centro” da base da ramificacdo das informacdes
subsequentes. De acordo com Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), o que é
apresentado numa orientagao centrada € o “[...] nucleo da informacao para o qual
todos os outros elementos sdo, de alguma forma, dependentes.” (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006 [1996], p. 196).2 A orientacdo dos elementos da margem é
polarizada, uma vez que a direcéo de leitura é da esquerda para a direita, e o que 0
participante chama de “leitor/escritor — nivel 01” e “leitor/escritor — nivel 02” esta
localizado na parte inferior do elemento central, enquanto “leitor/escritor — nivel 03” e
“leitor/escritor — nivel 04” assumem, por sua vez, uma orientacao da direita para a
esquerda, incomum no processo de leitura da cultura Ocidental.

Do que foi exposto até o momento, podemos dizer que a maioria dos sujeitos
compreenderam que a Arvore de habilidades do jogo digital em questdo apresenta

uma orientacdo hierarquica inferior-superior (real-ideal), consistente com a

21 Do original: “[...] nucleus of the information to which all the other elements are in some sense
subservient.” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. 196).
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esquematizacdo da Arvore elaborada pelo desenvolvedor, uma vez que as
fortalezas sdo localizadas na parte inferior da producéo textual.?? Na parte inferior,
raizes representam, da perspectiva do desenvolvedor, historia, cultura, tradi¢céo, o
que ja esta instituido no processo de construcdo de significado. Esse design
permite-nos pensar o valor informacional, a contribuicAo dos principios de
enquadramento e saliéncia relacionados as “fortalezas” e “fraquezas” e, portanto, a
distribuicdo de pontos reconhecida pelos sujeitos escreventes.

Em League of Legends, a orientacdo hierarquica inferior-superior (real-ideal)
das Arvores permite, ainda, que os jogadores possam customiza-las, segundo
metagaming vigente. O conceito de metagaming € entendido, nos estudos dos jogos
digitais, como “[...] qualquer aspecto de estratégia que envolve pensar sobre o que
seu oponente esta pensando o que vocé estda pensando.” (CARTER; GIBBS;
HARROP, 2012, p. 2).2 Trata-se de uma dinamica de antecipacdo de expectativas
entre jogadores. No jogo em questdo, quando o jogador esta em uma partida,
algumas regras e estratégias (por exemplo, a avaliacdo de qual poder é mais
eficiente do que outro) sdo levadas em conta antes mesmo de a partida comecar.
Logo, assumir que a Arvore de habilidades tem uma organizacdo hierarquica
especifica ndo significa que os jogadores ndo possam customizar a distribuicdo de
pontos de acordo com suas necessidades.

Os participantes do curso, na condigdo de “jogadores”, também procedem da
mesma forma. No processo de textualizacdo em questéo, seria um equivoco afirmar
qgue certas producdes textuais verbo-visuais seguem o mesmo funcionamento das
Arvores, porque os participantes puderam observar como elas funcionam; o que fica
das atividades € sempre a possibilidade de (1) customizarem o que consideram
importante na producdo da propria Arvore e (2) customizarem a propria distribuicéo
de pontos (30 pontos no total), conforme concepc¢des de habilidades de leitura e de
escrita das quais partilham socialmente.

Assim, a consideracdo de uma orientacdo hierarquica, na relacdo com a

atribuicdo de pontos, pode, conforme demonstramos, apontar para quais elementos

22 Em novembro de 2017, o jogo passou por atualizagéo de pré-temporada na mecanica da Arvore de
habilidades. Agora, h4 menos habilidades disponiveis para os jogadores. Assim, ap0s a atualizacdo
da Arvore, a organizacdo hierarquica ndo é tdo evidente, algo que merece investigacdo a parte.
Disponivel em: https://br.leagueoflegends.com/pt/featured/preseason-update. Acesso em: 01 Out.
2019.

23 No original: “[...] any aspect of strategy that involves thinking about what your opponent is thinking
you are thinking.” (CARTER; GIBBS; HARROP, 2012, p. 2).
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o participante tinha querido dispensar relevancia ou ndo. Essa disposicdo nao
impbe, no entanto, que esses elementos tenham de, necessariamente, estar ou
numa parte inferior, ou numa parte superior da Arvore. Das 16 (dezesseis)
producdes textuais analisadas, o total de sete (07) producdes textuais se comportam

dessa forma. Mostraremos, a seguir, que é representativo do que ocorre.

Figura 8 — Customizacgao de habilidades numa organizagdo hierarquica
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Fonte: Producao textual A1-b-P06

Na Figura 8, podemos perceber que, na coluna da direita, em que “leitura”
orienta toda a estruturagcdo das habilidades subsequentes, “referéncia”, “analise”,
“‘interpretacéo” e “apropriagdo” receberam, igualmente, a pontuagdo minima de
habilidades; portanto, sdo consideradas fraquezas do escrevente em questao.
Entretanto, de modo visual, percebemos que “referéncia” esta na mesma linha de
enquadre que “qualidade”, que recebe, contudo, dois (02) pontos. Da mesma forma,
na coluna da esquerda, as habilidades “elaboragao”, “escrita”, “coesao”, “coeréncia”
e “reescrita” ndo estao igualmente alinhadas. Além de haver, dentre as ultimas, uma
nova relacdo hierarquica, a habilidade fraca “elaboragdo” aparece logo acima de
“contexto de prod[ucdo]” e “autoconfianca”, pontuadas, respectivamente, com cinco
(05) e trés (03) pontos.

Podemos perceber, portanto, que é possivel considerar, na disposicéo

hierdrquica e na contabilizacdo da distribuicdo de pontos, quais habilidades s&o
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consideradas pelo participante como “fortes — fortalezas” ou “fracas — fraquezas” em
relacdo ao que ele projeta de si (de quais habilidades de ler e de escrever teria).
Entretanto, esse levantamento n&o impede o participante de dispor esses elementos
da maneira como considera ser relevante ou ndo, no ambito do estabelecimento
desses elementos na disposicéo hierarquica da Arvore. Trata-se de uma dindmica
das Arvores de habilidade que “atravessou” a produgdo textual de alguns
participantes no processo de textualizacdo verbo-visual. A organizacdo hierarquica,
apesar de diferente nas producbes textuais analisadas, ndo ocorre de forma
aleatéria, mas segundo praticas letradas académicas soécio-historicamente

partilhadas numa determinada cultura.

3.1.2 Relacbes verbo-visuais e uso de tecnologias digitais: comparacdes

Com a assuncdo de que imagem e texto sdo modos semidticos distintos
(KRESS, 2010) utilizados na comunicacdo discursiva, a analise deste processo de
textualizacdo vai se centrar nos dois aspectos do signo: o verbal e o visual.
Sabemos que o discurso pode se materializar em diferentes modos semioticos
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2001), assun¢cdo que a Analise do discurso de linha
francesa também faz, por exemplo, ao dizer que uma pratica discursiva € sempre
uma pratica intersemiética (MAINGUENEAU, 2008 [1995]), ou seja, “[...] objetos
derivados de dominios semibticos diferentes exprime[m]-se em termos de
conformidade a um sistema de restricbes semanticas.” (ibid., p. 138).

Levando-se em consideracdo os oito (08) textos da primeira versdo da
primeira atividade (Al-a), o uso de imagens esta longe de ser acessoOrio ao que
verbalmente estd dito. Conforme mencionamos no Capitulo 2, a instrucédo
gamificada foi dada aos participantes, nesta primeira versdo, sem que nenhuma
tecnologia digital de informac&o e comunicagéo (TDIC) lhes fosse oferecida. A falta
de orientacdo, nesse primeiro momento, foi feita a servico de um mapeamento de
quais habilidades os participantes trariam consigo no momento dessa producao
textual verbo-visual.

De modo geral, identificamos, do ponto de vista de quem executa a atividade
gamificada em questdo, uma dificuldade em pesquisar, em selecionar, em transpor
imagens e em associa-las a reflexdo proposta. Essa dificuldade mostrou-se, por

exemplo, no processo de textualizagédo, na incompletude de algumas associacdes (a
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falta de ilustracdo com relacéo a habilidades eleitas, mais frequente nas Arvores da
primeira versdo da atividade. Um exemplo dessa incompletude esta adiante, na
Figura 14). Do ponto de vista de quem aplica a atividade, é importante destacar que
o professor instrutor pode ter dificuldade de lidar com algumas tecnologias digitais, a
exemplo das que demandam conhecimento para “salvar” o documento em formatos
eletrbnicos atipicos, a saber, em nosso caso, o formato DRAWIO, proveniente da
ferramenta on-line de diagramagéao de textos “Draw.io”. Este formato ndo é legivel a
priori, a ndo ser que o usuario faga uma “exportagdo” para outros formatos mais
conhecidos (WORD, PDF, JPEG, PNG, etc., a exemplo dessa ferramenta).

As ferramentas digitais utilizadas, nessa primeira versao, foram: os editores
de textos e apresentacOes da Microsoft, os programas “Microsoft Word” e “Microsoft
PowerPoint”; o editor de fotos e imagens nativo do sistema operacional Windows, o
programa “Paint”’; o editor de fotos e imagens on-line “Canva”. Também foram
utilizadas tecnologias analdgicas, como folha sulfite e caneta. Com relacdo ao
formato de imagens, uma (01) producgéo textual foi salva em formato de imagem —
JPG; uma (01) producdo em formato de apresentacdo — PPX — e oito (08) em
formato de texto — DOC e PDF. Do que precede, podemos afirmar que os
participantes do curso tinham contato, apesar das dificuldades mapeadas, com
praticas letradas digitais em diferentes niveis de habilitacdo — diagramacao e
alinhamento de elementos visuais, por exemplo, variaram segundo dominio de dado
participante diante da ferramenta digital utilizada.

Com relagcédo a verbo-visualidade, todas as oito (08) producdes relacionaram
imagem e texto de modo a atingirem: (1) efeito de literalidade e (2) efeito metaforico.
Com relacdo a (1), o que é mais recorrente nesse primeiro momento da atividade é a
contiguidade de algumas imagens em relacéo ao que verbalmente foi marcado pelo
participante, na nomeacado de dada habilidade. Embora esse efeito ndo tenha sido
recorrente, sO aparece sob a forma de efeito: a aproximacao ‘literal” entre dois
modos semidticos faz emergir modos de compreender o mundo de maneiras
diferentes. Nao foi possivel comparar as habilidades, uma vez que néo havia uma
lista prévia com base na qual os participantes pudessem se orientar. Entretanto, foi
possivel observar essa “diferenga” de concepgao por meio do efeito da literalidade

em duas (02) producgbes. Observemos a figura a seguir.
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Figura 9 — Efeito de literalidade de uma producéo verbo-visual

Escrita

Fonte: Producéo textual Al-a-P08

Como podemos observar, na Figura 9, hd um efeito de literalidade em que a
habilidade “escrita” é representada com a imagem de um Il4pis, que esta sendo
segurado por uma mao, embaixo do qual estd um caderno, o que demonstra o
movimento de escrever; a habilidade “leitura”, por sua vez, é representada por duas
maos que seguram um livro, de modo a demonstrar o movimento de “folhear”, com o
passar das paginas de maneira rapida. Ndo estamos discutindo se folhear uma
pagina significa que alguém a |€; trata-se de uma forma de representar a leitura,
dentre tantas outras socialmente reconhecidas e valorizadas por determinados

grupos sociais. O mesmo efeito pode ser observado na figura a seguir.

Figura 10 — Efeito de literalidade de uma producao verbo-visual

ESCRITA LEITURA

Fonte: Producéo textual Al-a-P10

A Figura 10 também tem um efeito de literalidade em relacédo as habilidades
de “escrita” e “leitura”: a primeira € representada por uma maquina de escrever, com
uma folha na qual tragcos representariam palavras escritas — mesmo que de modo
minimalista —; a segunda, por sua vez, é representada ndo apenas com um livro,
mas também com a primeira pagina aberta, movimento de leitura parecido com o da

Figura 9, o de “folhear” para “ler”. Logo, as duas imagens aparentam ter
estabelecido relacdo semelhante entre habilidade eleita e imagem escolhida, sob

efeito de literalidade. No entanto, s6 o fato de a Figura 9 ter como representacéo
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imagens reais e a Figura 10 ter como representacdo imagens minimalistas e
desenhadas ja €& suficiente para que se observe posicionamentos distintos.
Enquanto, na Figura 9, busca-se representar, com base em fotografias reais, as
habilidades eleitas, na Figura 10, busca-se manter um padrdo de escolha estilistica
inclinado ao design minimalista. Essas marcas, no processo de textualizacéo,
podem referenciar diferentes transitos desses participantes na histéria de (suas)
praticas sociais letradas, sejam as associadas a tecnologias digitais, sejam as
associadas a tecnologias ditas tradicionais, como a do papel impresso.

E importante notar que o efeito de literalidade pode também aparecer em
producdes textuais feitas com tecnologias analdgicas. O Unico exemplo que had em
nosso conjunto do material (Figura 11) fornece-nos importantes reflexdes em termos

de letramentos académicos e digitais.

Figura 11 — Efeito de literalidade em producédo com ferramenta analdgica

Fonte: Producéo textual Al-a-P06

Observando a Figura 11, podemos, a principio, assumir que nao ha utilizacao
de imagem na construcdo da Arvore de habilidades. H&, no entanto, elemento visual

e elemento que funciona com efeito de literalidade. O préprio enquadramento da



72

Arvore em dois retangulos, que operam uma diviséria entre “leitura” e “escrita”,
indica esse funcionamento visual. O efeito de literalidade pode ser observado pela
contiguidade entre letra inicial de cada icone, referente, por sua vez, a cada
habilidade, e legenda explicativa sobre a utilizagdo do icone: a primeira habilidade
da primeira coluna, “A”, com quatro (04) pontos de cinco (05) possiveis (4/5), refere-
se, na legenda, a “Atencao”. O mesmo ocorre com todas as outras habilidades. Por
conseguinte, ndo € pretensioso dizer que este exemplo pode ser Uutil para
afirmarmos que atividades de base gamificada ndo demandam, necessariamente,
ferramentas tecnoldgicas digitais. Podem ser elaboradas e executadas com uso de
outras tecnologias, ditas tradicionais. Essa consideracéo torna-se relevante, se se
considerar a realidade socioeconémica e politica de muitas das escolas do Brasil
(ALEXANDRE; KOMESU, 2019, p.1218).

O efeito metaférico foi 0 mais abundante na producdo das Arvores da primeira
versdo (mas também da segunda, conforme discutido adiante). Vale ressaltar um
efeito metaférico recorrente em trés (03) das oito (08) producdes textuais verbo-
visuais analisadas: toda vez que uma habilidade sobre “normas” e sobre “coesao”
era mencionada, essas eram representadas numa associagdo entre “norma” e
imagem de gramatica ou “coesdo/mecanismos textuais” e imagem de quebra-
cabeca. A Figura 12 mostra esses dois efeitos metaforicos que também aparecem

em outras producdes textuais:

Figura 12 — Efeito metaférico em Arvore de habilidade

9 é Géneros Textuais h ! Norma padrio 3

| # |Coesdo 3 ' Intertextualidade 3
y 2ol y
: s 4

Fonte: Producao textual Al-a-P07

Coeréncia 3

Nesse recorte da Figura 12, as habilidades “norma padrao” e “coesao” sao
associadas a, respectivamente, imagem de gramatica e imagem de quebra-cabeca.

A ideia prevalente de norma padrdo apresentada em trés (03) das oito (08)
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producdes textuais tem de ver com uma associacao entre lingua — escrita — e norma
padrdo — gramatica. Por efeito metaférico, regras sdo entendidas como
pertencentes, sempre, a livro de gramética. A coesdo, por sua vez, aparece, em trés
(03) producbes textuais, associada a quebra-cabeca. Dessa associacdo decorre
ideia segundo a qual a coesdo viria a completar algo que, a principio, estaria
faltando em algum lugar (do texto escrito). No conjunto do material, podemos ainda
observar outros efeitos metaféricos: “intertextualidade” é associada a imagem do
desenho animado “Os Simpsons”, cuja apresentacdo estabelece intertextualidade
explicita com capa de album da célebre banda de rock britanica “The Beatles”. Efeito
metaforico também pode ser conferido em “coeréncia” e “géneros textuais: enquanto
aquela habilidade € representada pelo texto escrito “ele nao”, referéncia a
manifestacdo contra o plano de governo do entdo candidato Jair Bolsonaro, nas
eleicOes presidenciais do Brasil em 2018, esta habilidade é representada por livros
empilhados, numa tentativa de colocar em evidéncia a diversidade de géneros
textuais em circulacéo na sociedade.

Antes de proceder a andlise da segunda versao da primeira atividade (Al-b),
€ importante destacar que, no curso, apresentamos ferramentas digitais, de interface
amigavel e de uso intuitivo, para que 0s sujeitos escreventes pudessem recriar as
proprias Arvores de habilidade. As ferramentas digitais apresentadas quase sempre
contavam com acesso off-line ou on-line, de programas nativos — isto €, programas
pertencentes a softwares, que podem ser executados sem uso de internet — ou nao
nativos, gratuitos ou parcialmente gratuitos. Promotoras de letramento digital de
forma mais democratica, muitas dessas ferramentas podem ser usadas como
recursos interessantes para trabalhar questdes de linguagem e Gamificacdo —
praticas letradas gamificadas. De nosso ponto de vista, podem ser nomeadas de
recursos linguisticos (CASSANY, 2016), uma vez que se propdem a solucionar,
auxiliar ou potencializar questbes referentes a temas linguisticos. Apresentamos,
pois, os editores de fotos e imagens da Microsoft, o “Paint” e o “Paint 3D” — versao
com mais recursos —; o editor de textos da Microsoft, o “Word” — com especial
atencao ao “SmartArt”, para que pudessem construir diagramas —; 0s programas on-
line, de acesso publico e gratuito, “Draw.i0” — espécie de editor de textos em um
plano em larga escala — e o “Gerador de GIFS” — criador de imagens em movimento.

Especial atencéo foi dedicada, no curso, a ferramenta digital on-line “Canva”,

de acesso parcialmente gratuito. Apresentamos um tutorial completo e uma
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apresentacao pratica de como a ferramenta funciona. A ferramenta € elaborada para
usuarios nao profissionais em design digital e conta com um recurso de “arrastar-e-
soltar” como forma de reposicionar elementos graficos oferecidos pelo site. Ha,
ainda, a possibilidade de realizar upload de imagens proprias e de criar modelos
predefinidos. Nossa expectativa ndo era a de que 0s sujeitos escreventes
necessariamente utilizassem a ferramenta de edicdo “Canva”, mas integrassem, na
construcdo da propria Arvore, diferentes recursos digitais.

As ferramentas digitais utilizadas, nessa segunda versao, foram: o editor de
apresentacao da Microsoft, o programa “Microsoft PowerPoint”; os editores de fotos
e imagens “Paint”, “Draw.io” e “Canva”. A utilizacado da ferramenta “Gerador de GIF”
foi feita por um dos sujeitos escreventes, numa producdo no ambito do préprio
Canva. Esse mapeamento demonstra que o editor de textos “Word” foi deixado de
lado na segunda versao da atividade, o que indica uma preferéncia por ferramentas
digitais que possibilitem melhor manipulacdo de imagens. Do mesmo modo, com
relacdo ao formato de salvamento de imagens, uma (01) producéo textual foi salva
em formato de imagem em movimento — GIF —; duas (02) produgbes foram salvas
em formato de imagem — JPG — e cinco (05) produc@es foram salvas em formato de
texto — PDF. De nosso ponto de vista, ndo ha descompasso entre o abandono de
um programa de texto e uma preferéncia de salvamento de arquivo no formato de
texto; sabemos que o formato PDF e o formato JPG sdo os Unicos que ndo sofrem
alteracdo na passagem de um software a outro, pois protegem o documento de
possiveis incompatibilidades de versdes. Podemos afirmar que os participantes do
curso assumiram o desafio de exercer praticas de letramento digital, sobretudo no
que diz respeito ao uso da ferramenta apresentada de maneira mais detalhada — o
Canva. As relagdes verbo-visuais, portanto, assumem novos sentidos.

Da comparacao entre as duas versdes da primeira atividade (Al-a e Al-b),
percebemos, em todas as Arvores, melhor qualidade de integracéo entre imagens e
textos, com énfase no efeito metaférico pretendido nessa integracdo. De oito (08)
producdes textuais dessa versao, trés (03) delas trocaram todas as imagens, como

observado na Figura 13, a seguir.
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Figura 13 — Troca total de imagens em uma Arvore de habilidades
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Fonte: Producdes textuais Al-a-P02; Al-b-P02

A Figura 13 é um exemplo de troca total de imagens de uma versao para
outra. Podemos perceber que o participante privilegiou, na nova relacéo verbo-visual
estabelecida, uma padronizacdo na utilizacdo de icones minimalistas para a
composicdo da producao textual. Observamos, também, a utilizacdo da ferramenta
de “transparéncia”, do editor de imagens “Canva”, para criar o efeito de fundo na
Arvore de habilidades, com imagens de livros empilhados. De nosso ponto de vista,
€ uma tentativa do participante de apropriar-se das tecnologias que lhe foram
apresentadas, além de integrar, de modo mais contiguo, imagem e texto por meio de
uma “ambientalizagdo imagética” com uso da transparéncia, que esta atras da
Arvore. As mudancas totais sempre aconteceram a servico de uma reconfiguracéo
da relacao entre imagem e texto.

Com relacdo ao aumento do numero de imagens utilizadas, apresentamos
uma andlise comparativa de uma mesma Arvore de habilidade que, acreditamos,
pode ser representativa das oito (08) Arvores aqui analisadas, em termos de
relacbes verbo-visuais e valor informacional. Conforme dissemos, a orientacao
inferior-superior foi observada em nove (09) produgdes textuais verbo-visuais (04 da
Al-a e 05 da Al-b). A respeito do valor informacional, o que é dado e novo (KRESS;
VAN LEEUWEN, 2006 [1996]) estd sempre relacionado a linhas de enquadre,
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oferecendo conteudo novo sobre quais habilidades o sujeito escrevente reconhece

como relevantes ao leitor.

Figura 14 — Valor informacional e rela¢des verbo-visuais |
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Fonte: Producéo textual Al-a-P-09

Na Figura 14, o participante oferece informag¢do nova em linhas de enquadre
relacionadas a “Escrita e Leitura”. Assim, o valor informacional do que ¢é “real” é a
ideia de que “Escrita e Leitura” (pontuada com 30 pontos) configuram fortalezas. O
que é “ideal” esta relacionado a habilidades especificas de escrita (como aspectos
de textualidade e conhecimento de regras gramaticais) e de leitura (conhecimento
sobre o autor e proposta do texto/autor), derivados de um eixo comum no qual o
conhecimento do género discursivo, o conhecimento pragméatico, 0s possiveis
efeitos de sentido e os suportes usados sao considerados. Em termos de saliéncia,
portanto, os enquadres a respeito de “Escrita e Leitura” sdo mais numerosos do que
outros, conferindo-lhes prominéncia.

Em uma tentativa de relacionar leitura e escrita como praticas da mesma
natureza, a distribuicdo de pontos é quase igual na maioria das habilidades (09 de
15 habilidades sédo pontuadas com “2 pontos”). O que conta como “fortaleza” séao,
principalmente, aspectos linguisticos de dimenséo textual, pontuados com 3 pontos
(“Fatores de textualidade”, na primeira coluna; “Conhecimento pragmatico” e

“‘Possiveis efeitos de sentido”, na segunda coluna). A respeito das habilidades de
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leitura, um aspecto extralinguistico, “conhecimento sobre o autor”’, aparece na
terceira coluna, também pontuado com 3 pontos. Na dimensao visual, de acordo
com as habilidades que receberam a maior pontuagédo, apenas “Conhecimento
pragmatico” e “Possiveis efeitos de sentido” s&o representadas com imagens. Essa
imagem mostra o busto de um ser humano com trés “baldes de pensamento” saindo
de sua cabeca. Reconhecendo essas fortalezas como relacionadas a leitura e a
escrita, a imagem escolhida representa esses aspectos linguisticos na cabeca
de(ste) ser humano (mas também de outros, se se pensar que essa associacao
imagética retoma praticas letradas como as de quadrinhos).

A auséncia de representacéo visual de duas outras fortalezas pode mostrar,
de um lado, uma dificuldade pessoal na escolha de uma imagem, e, de outro, uma
tentativa de destacar outros aspectos que sédo igualmente constitutivos do processo
de leitura e de escrita, embora menos observados da perspectiva do senso comum.
Por exemplo, na énfase dada a (novos) suportes (um computador pessoal e um
tablete; livros) por meio dos quais leitura e escrita aparecem na linguagem, um
aspecto “ignorado” por ndo especialistas pode ser uma das maneiras pelas quais o
sujeito se posiciona no campo do conhecimento, diferenciando-se como (futuro)
profissional. Ndo € mera ilustracdo, mas um modo de produzir sentidos e de
caracterizar um posicionamento discursivo no processo de textualizacdo verbo-
visual.

Na Figura 15 a seguir, outra Arvore de habilidades, produzida pelo mesmo
sujeito, como uma segunda versao da atividade gamificada, € discutida. Conforme
mencionamos, um dos objetivos do Curso de Extensdo foi o de apresentar
ferramentas digitais diversas para a (re)construcdo das Arvores que seriam
produzidas. Feita a apresentacdo, observamos uma utilizacdo mais frequente de

ferramentas dessa natureza.
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Figura 15 — Valor informacional e relacdes verbo-visuais Il
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Fonte: Producéo textual A1l-b-P09

Diferentemente da primeira versdo (Al-a), essa Arvore de habilidades (A1-b)
apresenta maior quantidade de imagens para representar cada habilidade escolhida.
Essa diferenca quantitativa implica uma distingcdo na qualidade da producéo textual,
considerando a questédo do texto multimodal e as expectativas institucionais com as
quais o professional de linguas deve lidar (produzir, discutir a criacdo de textos e o
uso de dispositivos digitais na contemporaneidade). No caso do uso de outros
dispositivos digitais apresentados durante o curso, o0 sujeito escrevente escolheu o
editor de imagem digital on-line Canva, de uso parcialmente gratuito. A organizacao
hierarquica € mantida nessa segunda versdo (orientacdo inferior-superior), assim
como o valor informacional e a saliéncia, os quais destacam “Leitura e Escrita”.
Nessa segunda versao, “leitura” € indicada em primeiro lugar. Leitura e Escrita
continuam aparecendo como fortalezas que merecem atencdo. De uma perspectiva
do letramento académico, a escolha desse par de conceitos coloca em evidéncia um

dialogo explicito com a atividade gamificada solicitada e sua realizacdo, com o
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reconhecimento de sua importancia em diferentes esferas sociais, como aquelas da
universidade, mas também outras, como as profissionais.

Na Figura 15, aspectos verbais e visuais estdo mais integrados. A habilidade
que lida com a integracdo de textos (portanto, com textos multimodais) é
socialmente esperada, como discutido. Um professor, por exemplo, que pode
trabalhar com seus estudantes na sala de aula, utilizando uma verséo gratuita desse
dispositivo digital, pode produzir diferentes géneros do discurso, como posts que
circulam nas midias sociais. A tematica pode ser, evidentemente, a privilegiada pela
instituicdo escolar. Ainda que a escola ndo seja um lugar privilegiado para a
recepcao desse género, acreditamos que estudantes e professores interessados em
(novas) praticas sociais letradas possam promover um didlogo produtivo sobre
linguagem, efeitos de sentido em diferentes usos sociais, em distintos campos de
conhecimento. Trata-se, portanto, de pratica letrada gamificada que tanto pode ser
realizada em distintos campos de conhecimento quando de modo interdisciplinar,
com envolvimento de professores de linguas (materna e estrangeiras) e de outras
disciplinas. Embora haja o reconhecimento da importancia de praticas sociais de
leitura e escrita na relacdo com tecnologias digitais de informacdo e comunicacéao,
conforme discutido por diferentes autores, como Lankshear e Knobel (2006; 2007),
ha, ainda, um longo caminho a ser percorrido no Brasil em termos de politicas
publicas que priorizem essa relagdo, a comecar pela formagdo académica de
professores (ver, dentre outros, FIAD; FISCHER; MIRANDA, 2019).

As “fortalezas” “Possiveis efeitos de sentido”, “Conhecimento do tipo textual”,
e “Conhecimento de géneros discursivos”, cada qual pontuada com 4 pontos,
destacam qualidades especificas do (futuro) profissional. Essas sdo as bases mais
fortes dessa Arvore. As habilidades pontuadas com 2 pontos, em outras linhas de
enquadre, podem ser consideradas fracas em comparacao aquelas. No entanto, a
complexidade das questfes linguisticas levantadas permite-nos dizer que o (futuro)
profissional tem um conhecimento (meta)linguistico da producdo textual, com
relacdo a leitura e a escrita, enquanto a configuracao geral de todos esses aspectos
mostra mais “fortalezas” do que “fraquezas”.

Além de todas as habilidades relacionadas aos aspectos linguisticos e
extralinguisticos que poderiam resultar na leitura e na escrita, 0 “sucesso”, ao longo

do processo, € representado por troféu e serpentinas de festas, em comemoracao
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da realizacdo da atividade — simbolos que representam bem o processo de
gamificacdo na distincdo e na classificacdo de cada habilidade.

A producao textual foi feita, primeiramente, em DOC, formato utilizado no
processador de palavras Microsoft Word e, depois, na segunda versao, em formato
PDF, advindo do editor “Canva”. Esse formato indica que o sujeito ja sabia como
inserir e redimensionar imagens desde a primeira versdo da atividade, antes da
apresentacao de outros dispositivos digitais. Esse tipo de habilidade, de estruturacao
de textos multimodais, é fortemente desejdvel em profissionais de linguas,
especialmente se for um professor que lida com estudantes expostos, cada vez
mais, a diferentes midias sociais, com diferentes motivacfes para o exercicio de
producdes textuais verbo-visuais.

Do que foi exposto, podemos concluir que, no processo de textualizacao
verbo-visual em praticas letradas gamificadas:

a) ha uma associacao de “fortalezas” e “fraquezas” — pontos fortes e pontos
fracos de si, em praticas letradas académicas — a uma construcdo hierarquica
que corrobora o estabelecimento de significados composicionais e relacdes
verbo-visuais, 0 que permite observar um posicionamento nao individual
desses participantes no (seu) processo de producéo textual;

b) a potencializacdo de criacdo de sentidos pelo principio da multimodalidade
(GEE, 2003) se faz presente na composi¢cdo verbo-visual dos textos e,
portanto, contribui para o desenvolvimento de competéncias letradas digitais
desejaveis de profissionais que lidam com préticas de leitura e de escrita na
contemporaneidade;

c) o posicionamento do profissional que “sabe/faz tudo” coincide com a
aproximacdo entre aspectos mais ‘“linguisticos” (gramaticais/textuais) e
aspectos “extralinguisticos”, que, no processo de producdo textual, sao
indissociaveis.

Podemos afirmar, entdo, que o engajamento dos participantes na atividade
gamificada se da num jogo de posicionamentos marcados no préprio processo de
textualizacdo. O engajamento se da, contudo, mais com a atividade académica e
menos com a (futura) atividade profissional, uma vez que, na condi¢éo de alunos (ou
aprendentes), aqueles que respondem a instituicho sao, inevitavelmente,
“atravessados” por praticas sociais letradas legitimadas no/pelo contexto académico.

Esse “atravessamento” pode ser observado, por exemplo, no reconhecimento de
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“fortalezas” e “fraquezas” apresentadas de maneira pouco ou ndo formalizada.
Embora reconhecam outros aspectos constitutivos do processo de textualizacéo,
aspectos linguisticos relacionados a superficie linguistica sdo o0s mais
frequentemente retomados, como se se tratasse de mostrar, ao interlocutor direto
(docente do curso de extensdo) e ao interlocutor indireto (instituicdo universitaria),
conhecimentos de que dispdem, numa associacdo a um modelo de letramento mais

voltado a habilidades de estudo.

3.2 Dinamica de rotas: identidades sociais em jogo

Na secdo precedente, observamos como 0s participantes, no processo de
textualizacdo, deixaram marcas de posicionamentos discursivos que indicavam um
engajamento mais forte com a atividade proposta, do que com uma proje¢cao de um
profissional da Letras que lidaria com diferentes praticas de leitura e de escrita na
contemporaneidade. Nesta secdo, apresentamos a andlise da segunda atividade,
intitulada “Dinamica de rotas”, aplicada no Curso de Extenséo, da qual recolnemos o
total de 18 (dezoito) produgdes textuais, considerando-se que 12 (doze) producdes
textuais sdo resultantes de comentérios feitos a cada membro de um grupo no qual
um participante se inseriu, e seis (06) producles textuais sdo resultantes da
atividade prévia feita por cada um.

O recorte metodoldgico foi realizado em funcdo do segundo objetivo de nosso
trabalho, que foi o de investigar como cada escrevente desempenha tarefas
predeterminadas segundo instrucdo gamificada, observando-se ferramentas digitais
de uso frequente e trabalho individual/coletivo no processo de escrita colaborativa
on-line. Como mostramos adiante, os resultados apontam para a sobreposicédo de
diferentes fun¢des que colocam em jogo identidades sociais construidas na relacéo
entre texto efetivamente produzido e comentarios, no texto alheio, como forma de

engajamento promovido pela atividade gamificada.

3.2.1 Atividade antecedente: expectativas institucionais

Conforme mencionado na secdo metodologica, 0s sujeitos participantes
dessa atividade deveriam escrever um resumo critico, com base no texto de Buzato

(2006), referente a tematica da importancia de uma definicdo de letramento digital
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suficientemente ampla para lidar com questdes diversas na formacao de professores
na contemporaneidade. Nao pretendemos problematizar o conceito de género
resumo critico, trabalho j& amplamente realizado por estudiosos especialistas. A
escolha do género resumo critico se deu em funcdo da necessidade de os alunos
realizarem tarefa prévia no curso, que resultasse em um objeto passivel de
comentarios por parte de colegas. Levando-se em conta a carga horaria de 16
horas, pensamos que a tarefa de redigirem simplesmente um resumo seria de pouco
proveito, pois ndo haveria possibilidade de assumirem, nos comentarios, a funcéo de
Critico, esperada pela atividade (cf. Capitulo 2). Além disso, o género resenha
demandaria mais tempo para a realizacdo da atividade. Dada a carga horaria do
curso e demais atividades previstas, 0s sujeitos escreventes ndo teriam tempo habil
para realizar a dinamica prevista na atividade gamificada.

A escolha desse género académico, no entanto, ndo é aleatéria. Schneuwly e
Dolz (2003), pesquisadores da area de Didatica de Linguas, ja apontam para a
problemética do trabalho com resumos no ambito da esfera escolar. Comumente,
atribui-se ao género resumo a caracteristica de “representacéo reduzida do texto a
resumir”, restringindo a questéo da escrita a um “simples ato de transcodificagdo da
compreensao do texto” (SCHNEUWLY; DOLZ, 1999, p. 14). Por essa razao, afirmam

0s autores que

A injuncd@o (imposicdo) semanticamente paradoxal subjacente ao resumo
institucional — dizer em poucas palavras, mas do mesmo ponto de vista
enunciativo, o que o autor do texto a resumir quis dizer — ndo pode ser
seguida, sendo por uma atividade complexa de parafrase através da qual o
“resumidor” revive, em seu resumo, a “dramatizacéo discursiva” construida
no texto a resumir, a partir de uma compreensdo das diferentes vozes
enunciativas que nele agem. (ibid., p. 14).

Enfatizam, desse modo, o carater ficcional (mas constitutivo) da atividade de
enunciar. Ao considerarmos que 0 contexto escolar, com o qual os autores
trabalham, sdo contextos em que se pode observar producao de sentido, identidade,
poder e autoridade (LEA; STREET, 2014), segundo “‘modelo de letramentos
académicos”, as restricbes por no0s impostas tanto na atividade prévia quanto na
atividade gamificada n&o visam exercer um controle sobre os pontos de vista
enunciativos construidos pelos participantes do curso (supondo que esse controle
fosse possivel em linguagem); ao contrario, pretendem oferecer ao outro —

participante que comenta o texto — a abertura de realizar “interferéncias”, de modo a
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assumirem funcdes predeterminadas pela instrucéo (da instituicao) (cf. Quadro 2, no
capitulo “Procedimentos metodoldgicos”), em busca de refletir sobre questdes
relevantes em praticas letradas de gamificacéo.

Cabe tecer, também, comentarios pontuais sobre a caracteristica
composicional do lugar virtual que os participantes deveriam considerar a potencial
publicacdo desse resumo critico: o blog Passagens, do Prof. Dr. Wanderley Geraldi.
O site reune diferentes géneros, como cronicas, divulgagéo cientifica e republicacédo
de artigos cientificos produzidos pelo hoje professor aposentado da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP). De um ponto de vista dos estudos do discurso,
0 blog pode ser concebido como “[...] espago em que 0 escrevente pode expressar o
que quiser na atividade da (sua) escrita, com a escolha de imagens e de sons que
compdem o todo do texto veiculado pela internet.” (KOMESU, 2004). Marcado por
relacbes entre diferentes géneros, a producdo verbo-visual € caracteristica desse

género na web. A imagem a seguir mostra o leiaute do blog em questéao:

Figura 16 — Pagina inicial do blog Passagens

PASSAGENS

" 0 blog do WandgFley Geraldi

| sis i Os reis, de Julio Cortazar “TEMOR E TREMOR"” DO
nquijsi¢do de Conceigdo POPULISMO
Evaristo por jogo Wan: di | ser 14, 2019 AUTORITARIO

faro Emilia Gomes Gongalves | set 15, Este é o primeiro livro qu

assina com o propri

me [a
B Vai aqui um convite amoroso para
publicagdo anterior - Presencia -

os indignados e desalentados:

umac nea de poesias assinou

. . vamos fazer uma anélise sincera
com o pseudénimo de Julio Denis]

do medo, que vem causando

Fonte: Printscreen do site

Os patrticipantes teriam que imaginar, no momento da producéo textual, que
as producdes textuais seriam publicadas e circulariam no site indicado. Para retomar
0s conceitos de Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), os valores informacionais da
disposicdo esquerda-direita dizem respeito ao que é dado e novo. Cada nova
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postagem do site configura uma informac&o nova a quem o visita. Por essa razao,
0s elementos das postagens novas (imagem, titulo e resumo de texto) se encontram
na parte direita da imagem. Ja a parte esquerda apresenta o que é considerada
informagao dada para visitantes habituais de sites na web, com botdes de redes
sociais, cuja funcédo é a de compartilhar e propagar contetdo a distancia de poucos
cligues. A orientacdo topo-base, referentes aos conceitos de ideal e real, também
contribui para a assuncdo de que a informacdo generalizada caracteristica das
disposi¢cdes “ideais” se concretiza sob a forma de titulo, em tipografia maiuscula,
seguido do nome do autor do site (PASSAGENS — o blog do Wanderley Geraldi),
enquanto as caracteristicas do “real” sdo voltadas a postagens; portanto, sem
informacao precisa e direcionada & praticidade de se encontrar algo no site.

N&o é possivel dizer, nem esperar, que esses elementos deveriam ser
levados em conta pelos participantes; trata-se, para 0 que nos interessa, da
oportunidade de observar quais aspectos séo privilegiados pelos participantes no
exercicio do reconhecimento de uma postagem em blog. Nosso objetivo é descrever
esse processo de textualizagdo em busca de observar posicionamentos discursivos
gue emergem desse tipo de composicdo em praticas letradas de gamificacao.

Com relacdo a instrucdo, solicitamos aos participantes a producdo de um
resumo critico, tendo em vista 0s seguintes aspectos a serem considerados na
producdo textual: (1) o texto a ser resumido era o de Buzato (2006), intitulado
“Letramentos Digitais e Formagao de Professores”; (2) o resumo critico deveria ter
até 400 palavras; (3) o publico-alvo visado seriam professores formados em
Educacdo Basica, pois o resumo circularia no blog Passagens, do Prof. Dr.
Wanderley Geraldi, dedicado, dentre outros temas, a divulgacao cientifica literaria e
linguistica; (4) a atividade deveria ser feita na plataforma on-line Google
Documentos, ferramenta que permite producdo escrita colaborativa, com insercao
de comentarios, selecdo, diagramacdo e modificacdo de textos, com registro de
marcas do revisor no processo de modificacdo da producao textual.

O trabalho com a escrita colaborativa on-line & uma alternativa de
gamificacdo, em termos metodoldgicos, para que a mecéanica da Dindmica de Rotas
possa ser utilizada: ndo se trata de aproveitar “as rotas” que o jogo oferece e
transpassa-las para outro contexto, mas de reproduzir a possibilidade de os
jogadores, na condicdo de alunos, ocuparem funcbes predefinidas pela instrucao

gamificada. De acordo com Pinheiro (2011), o trabalho com a escrita colaborativa
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pode envolver justaposicdo de trabalhos individuais e coletivos, justaposicao
correspondente a necessidade temporal e espacial da realizacdo de uma tarefa em

grupo. Ainda segundo Pinheiro (2011),

[...] [a escrita colaborativa] € [...] um empreendimento ativo e social que
possui duas for¢as de impulséo inter-relacionadas: o grupo, como agente de
apoio individual, e o participante, cujo envolvimento para colaborar repousa
no seu interesse em partilhar com o grupo a realizacdo das tarefas.
(PINHEIRO, 2011, p. 229).

Contudo, é preciso ressaltar que o que acontece no Curso de Extensao
“Linguagem e Gamificacdo”, por meio da instrucdo gamificada, € uma escrita
colaborativa de cunho revisional — a colaboracao é realizada por colegas (terceiros),
num processo de revisao textual e ndo na retextualizacao feita pelo préprio sujeito
escrevente autor. A andlise da producéo “individual™®* do resumo é importante para
confrontar os resultados com um modo coletivo dessa producéo. Levamos em conta,
portanto, enquanto critérios de analise, o cumprimento ou ndo das expectativas
institucionais langadas sobre a atividade, em busca de discutir posicionamentos
discursivos que emergem dessa préatica letrada prévia a realizacdo da atividade
gamificada.

Conforme expusemos no capitulo metodoldgico, os critérios mobilizados tanto
para as producdes individuais, quanto para os textos comentados, foram: (1)
significado composicional do texto — valor informacional, saliéncia e enquadramento;
(2) estratégias enunciativas mais utilizadas — referenciacéo e intertextualidade — e
(3) utilizacado dos recursos da ferramenta digital Google Documentos na producéo do
texto primeiro.

Do ponto de vista dos critérios institucionais, a maior parte das producdes
textuais cumpriu o que foi pedido. O resumo critico foi avaliado em termos de uma
apresentacao do texto base que permitisse ao autor dessa producéo colocar em
evidéncia uma sua posicdo, por meio de adesdo ou contraposicdo em relacdo ao
que o texto base expunha. E assim que concebemos o sentido de “critico”.
Entendemos, pois, criticidade, de modo amplo, como uma aproximagao ou distancia

enunciativa, textualmente marcada por sintagmas e construcfes sintaticas. As

24 0 emprego de aspas busca produzir um efeito de distanciamento em relacdo a uma concepcao de
sujeito individual. No entendimento desta Dissertacdo, o sujeito, de ordem sdcio-histérica, apenas
pode emergir na linguagem numa atividade dialégica dependente da relacdo interlocutiva com o
outro.
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marcas explicitas que encontramos foram, basicamente, sintagmas nominais e
verbais, certas conjuncdes adversativas, mas, sobretudo, advérbios modalizadores e
construgdes concessivas.

Todos os textos?® apresentaram um percurso linear — em relacdo a
argumentos apresentados e desenvolvidos no texto base —, mostrando, sempre que
possivel, critica a determinado aspecto, seja com relacdo a uma concepcao de fala e
escrita enquanto modalidades distintas, que nao interferem uma na outra (03 de 06
textos, conforme o excerto [01]), seja com relacdo a adesdo a critica de ideia de

neutralidade das tecnologias (03 de 06 textos, conforme o excerto [02]).

(1) “[...] Ocorre que, embora o autor pontue em seu texto a importancia de uma relacdo

de entrelacamentos para 0s processos de ensino e aprendizagem, subjaz a outras

perspectivas adotadas, como a propria ideia de letramento, alfabetizacdo e, nas suas

palavras, de ‘lingua escrita’, uma visdo dicotémica. Além disso, a concepgdo de

alfabetizacdo assumida no texto € passivel de guestionamentos: seria, de fato, um

mero processo de ensino/aprendizagem de habilidades para codificar e decodificar a

escrita? Faz-se necessario problematizar também a no¢éo de que ‘ser alfabetizado é

um passo para ser letrado’, presente no texto.” (A2-a-P05).

(2) “[...] Mais do que meramente conceituar termos, o autor pde em discussdo nogdes de

neutralidade e passividade atribuidas a tecnologia — como se esta fosse “apenas”

uma ferramenta gue nao interferisse na sociedade.” (A2-a-P02).

Por ser um trabalho que tratou dos impactos dos letramentos digitais em
praticas letradas dos professores, o publico-alvo, diretamente ou nao, foi atingido no
resumo critico. Desse modo, o limite de palavras dado pela instrucao foi o de 400; a
média, do total de 06 textos produzidos, foi de 340 — o texto com menor extensao
tinha 187 palavras;, o de maior, 431. Os numeros mostram a tentativa dos
participantes de se manterem na quantidade solicitada, quantidade esta que sera
objeto de comentario com relacdo as funcdes ocupadas pelos participantes na

atividade gamificada. E importante ressaltar que nenhuma dessas producdes

% Optamos por demarcar as por¢cdes textuais de analise com sublinhado, uma vez que as producdes
textuais apresentam uso de itdlico e aspas. A opcdo por essa marcacao se da pela necessidade de
distingé@o entre essas marcas tipograficas.
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textuais apresentou imagens. Essa auséncia sera comentada na relacdo com o
critério de enquadramento.

Com relacdo ao valor informacional, nos termos de Kress e van Leeuwen
(2006 [1996]), h4 um valor polarizado nos textos dos participantes, mas uma
auséncia de valor horizontal, referente a orientacdo esquerda-direita. A auséncia do
valor informacional horizontal nos textos pode se relacionar a praticas letradas
académicas, em que pouca atencdo é dada a disposi¢cdo espacial horizontal do
texto, uma vez que trabalhos académicos em geral exigem a formatacdo segundo
normas da ABNT (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas). O que é ideal, no
caso dos textos, é a presenca de cabecalho, com ou sem titulo, e mencao a autoria.
Dos seis (06) textos considerados, dois (02) apresentaram cabecalhos (sem, no
entanto, apresentacdo de titulo), dois (02) apresentaram exclusivamente titulo (sem
mencéao a autoria), um (01) apresentou exclusivamente autoria e um (01) apresentou
autoria com titulo.

De nosso ponto de vista, os participantes que consideraram a presenca de
titulo se aproximaram mais do género que circula no blog indicado; os que
consideraram a presenca de cabecalho, se aproximaram de praticas letradas
académicas estabilizadas e legitimadas. A figura a seguir mostra um exemplo, do
conjunto de 06 (seis) textos, em que se verifica a presenca de cabecalho, a auséncia
de titulo e a mencgéo ao autor, como forma de veicular uma informacéo idealizada,

no sentido neste trabalho atribuido.
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Figura 17 — Valor informacional de um resumo produzido de modo individual

UNESP - Universidads Estadual Paulista - Jalio d= Mazquitz Filho
Curzo de Extenz30 Linguagzem e Ganuficagio
Docentes: Prof* Dr* Fabiana Komezu
Prof Gabriel Guimardas
Dizcente:

S3o José do Rio Preto, 035 de outubro de 2018

Panzar na: novas tecnolozla como possibilidade de melhorar o mundo &
necessariamente penzar am melhorar a educagdo, porém, aducagdo & um termo vaszo para
grande parte da populagio 2 que estd lizado apenas 3 capacitag3o técnica ou funcionalidads do
individuo. E mportante lembrar que, a5 vezes, vemos as novas tecmeologias como
mstrumentos técnicos, desconsiderando sua carga cultural = 1deoldgica € por conta da
socializagdo e da culturalizag3o das maquinas 2 dos avanges clentificos que toda tecnolozia
22td cercadz de formas de exclusio e mnclus3o, assim sendo, defander ou combater a= novas
tacnologias n3e & t3c produtrvo quanto tentar entender oz caminhos transformadores pelos
quais estas passam A pergumtz a ser feita, entio, 2 "por que hd muito mais analfabatos em
determinado lugar, srupo, clasze etc... & o que as novas tacnologias pedem fazer para melhorar
12307". Nesse sentido, uma sugest3o seria buscar = compraensio e a fomentagio do letramento
digital. Por letramento, antendesze o conjunto de praticas soctais que usam da escrita como
sistema simbolico 2 tecnoldgico para fimgdes especificas, mas tambeém como o exercicio de
praticas socials de fala, leitura 2 escrita. ou s2jz, um mndividuo letrado é alzusm que conhace
as diferantes formas da falar, lar e escraver que 330 comstruidas socio-historicamente. Assim
sendo, 2 aufora tenta criar uma definig3o para os letramentos dizitals que z2j2 20 mesmo
tempo ampla o bastante englobar as drversas dimensdes do tarmo "literacy” 2 dmamica o
bastants para continuar valida frents a0 rapide desenvolvimento das TIC (tecnolozias da
mformag3o 2 comunicagio) o que 32 revela uma tarefa bastantz dificil, uma vez que, o3
letramentoz fazem parts de uma pratica social para finzlidades sspecificas e nio ha letrameanto

abszoluto, isto &, ninguém & totzlmente letrado.

Fonte: Producao textual A2-a-P06

Sabemos que o texto que circula em sites tem de levar em conta a constante
leitura de manchetes/titulos feita por navegantes da web, dado o excesso de
informacéo disponivel. E indispenséavel informar ao leitor o assunto de que se trata e
essa acao € levada em conta por alguns sujeitos escreventes. A disposi¢do desse
valor informacional, no entanto, faz com que emerja, do processo de textualizacdo, o
“atravessamento” de praticas letradas académicas endossadas pela instituicao,
mesmo que seja uma atividade prévia ainda ndo gamificada. Embora néo tenha sido
concebida segundo principios de Gamificagdo, a atividade se inseria no contexto de
um Curso de Extensdo que tratava dos usos da Gamificagcdo enquanto recurso
metodoldgico. Essa tenséo entre o que é legitimado e o que a instru¢do pede para

ser levado em conta pode fazer com que determinados posicionamentos discursivos,
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legitimados em praticas letradas, sejam privilegiados, conforme comentamos
adiante, quando da analise de um modo coletivo de producdo desses textos.

Com relagao a saliéncia, os elementos que oferecem algum “peso” referente a
forma diagramada do texto apresentado se mostram apenas nas marcas tipogréficas
de italico e de aspas, quase sempre dedicadas a delimitar conceitos, palavra alheia
e titulos. Ainda que exercam certas funcdes textuais, o objetivo, com esse critério, é
identificar como as marcas tipograficas contribuem para a composi¢cdo da saliéncia
dos textos, em termos de significado da composi¢do. Esse critério, do ponto de vista
da comunicacdo multimodal, mostrou-se, no entanto, pouco relevante na analise das
producdes textuais. A pouca relevancia se deve ao fato de os participantes se
centrarem no texto verbal como Unico modo semioético a ser utilizado. Esse critério é
mais identificavel quando dos comentarios feitos pelo colega participante. As
ferramentas do Google Documentos permitem que certos elementos, na revisao
textual, sejam destacados em detrimento de outros, como uma marcacdo de
sugestao de outro usuario (de outro sujeito escrevente).

E importante notar que outras funcdes de editoracdo textual ndo foram
levadas em conta pelos sujeitos escreventes, a menos que essas funcdes
estivessem a servico de uma normatizacao institucional (ABNT), como, por exemplo,
negrito, sublinhado, cor de destaque, insercdo de links e insercdo de imagens. A
tipografia e o tamanho de fonte, bem como a cor do texto seguiram padroes
institucionalmente normatizados, a saber, Times New Roman, tamanho 12 (05 do
total de 06 textos) ou Arial, tamanho 11 (01 do total de 06 textos). Todos os textos
foram diagramados na orientacdo “justificada” — modo de diagramacdo que
preenche lacunas faltantes na disposi¢cao horizontal dos caracteres de palavras — e
com espacamento de 1,15 a 1,5 entrelinhas. Assim, essa padronizagcao fez com que
o enguadramento fosse percebido apenas com relacdo a separacdo de titulo e
cabecalho.

Consideramos como estratégias enunciativas o uso de referenciacdo ao texto
base e a intertextualidade, textualmente marcada, esperada de um resumo critico,
dado o confrontamento, por parte do autor, com diferentes perspectivas. Todos os
seis (06) textos analisados apresentaram mencédo ao autor do texto base, ora
explicitando nome completo, ora apenas o sobrenome e o ano de publicacdo do
texto (sistema autor-data da ABNT), na tentativa de situar o leitor em relacdo a

discussao, como observado nos excertos (3) e (4):
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(3) “No artigo, Marcelo Buzato, propde uma reflexdo acerca da formacado de professores

e Letramentos Digitais, tendo em vista as novas tecnologias e suas implicacbes

educacionais.” (A2-a-P05).

(4) “Em Letramentos digitais e formacéo de professores, Buzato (2006) tematiza sobre

as novas tecnologias no ambito da formacao de professores.” (A2-a-P08).

Com relagédo a intertextualidade explicitamente mostrada, apenas um texto,
do total de 06, apresentou esse elemento no resumo critico, de duas formas:
primeiro, apresentando um trabalho que o proprio texto base traz, em busca de
enfatizar um conceito e, segundo, apresentando um trabalho trazido pelo sujeito
escrevente, em busca de contrapor-se a dado aspecto do texto base, conforme
excerto (7):

(5) [...] Para Buzato, a_concepcdo mais adequada de letramento, fundamenta-se em

autores como Soares (2002). [...] Faz-se necessario problematizar também a nogéo

de que “ser alfabetizado € um passo para ser letrado”, presente no texto. Resultados

de pesquisas como de Tfouni (1965), com adultos analfabetos, apontam que ser

letrado ndo é condicdo exclusiva de alfabetizados, uma vez que, todos estamos

imersos em praticas letradas. (A2-a-P05).

A auséncia de intertextualidade mostrada, nos demais textos desse processo
de textualizacdo, pode ser compreendida como um distanciamento, por parte dos
sujeitos escreventes, em relacdo a uma projecdo de texto demasiadamente
“académico”, marcado por referéncias bibliograficas. A imagem de interlocutor no
blog — professor de Educacéo Basica, por exemplo — pode ter guiado essa escolha,
uma vez que o leitor modelo teria interesse em outras questbes (mas nao na
formalidade dessa ou de outras referéncias). Enfim, considera-se que a quantidade
limitada de palavras pode ter contribuido para essa auséncia.

Como ultimo aspecto composicional a ser levado em conta, a auséncia das
imagens em todas as producdes textuais deve-se, de nosso ponto de vista, de um
lado, a dificuldade de se considerar um publico-alvo fora do contexto académico da
universidade — por exemplo, professores de Educacdo Basica, outros leitores que

circulam fora do espaco universitario —; de outro lado, fortemente ligado a primeira
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justificativa, a imagem do contexto formal de ensino, por parte dos sujeitos
escreventes, COmo pouco propicio para a integracao de diferentes modos semiéticos
na realizacdo de um género do discurso frequentemente evocado em praticas
letradas académicas na universidade.

Numa comparacdo com a atividade 1, retomando a producdo de Arvore de
habilidades (Al), podemos dizer que, enquanto género caracterizado por
diagramac&o visual, a Arvore de habilidades n&o configura atividade verbal ensinada
na escola (nem em nenhum lugar), uma vez que se trata de mecanica de jogos
digitais adaptada para pratica letrada académica/gamificada. Enquanto ha diferentes
recursos multimodais mobilizados na composicéo da primeira atividade, a segunda &

caracterizada por auséncia desses recursos.

3.2.2 Atividade gamificada: identidades sociais em jogo

Com relacéo a atividade coletiva, 0s sujeitos escreventes deveriam comentar
o texto alheio, considerando: (i) resumo critico; (ii) limite de até 400 palavras; (iii)
publico-alvo, formado de professores da Educacéo Basica; (iv) publicacdo no blog
Passagens. Esses foram os critérios que tinham de ser observados no comentério
ao texto do outro, tendo em vista as funcdes que cada um ocuparia.

O que avaliamos, neste momento, € em que medida a adesao as funcdes foi
efetivamente realizada nas 12 (doze) producdes textuais comentadas. Os sujeitos
participantes deveriam aderir as seguintes fun¢des, identificando-as, nos textos, com
a letra inicial correspondente:

(1) Editor: tem habilidade com diagramacdo, padronizacdo, correcao
gramatical de texto;

(2) Revisor: tem habilidade com revisdo de texto, com especial atencdo a
correcdo gramatical e de texto;

(3) Critico: tem habilidade em auxiliar todas as outras, com especial atencéo a
aspectos interlocutivos do género solicitado.?®

De nossa perspectiva, era esperado dos participantes o intercambio entre as
funcdes, uma vez que, de fato, sdo funcdes intercalaveis ou sobrepostas no

ambiente de atuacédo de um profissional de Letras. A instrucdo de uma assunc¢éao de

26 As iniciais de cada funcdo estdo grafadas em negrito em referéncia a instrucdo gamificada de que
os participantes deveriam “se marcar’, textualmente, nessas fungdes, para que o pesquisador
pudesse reconhecer a fungéo escolhida para cada comentario.
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funcdes esta relacionada ao fato de os sujeitos escreventes terem de considerar
diferentes aspectos que constituem o processo de textualizacdo em questdo. O
sujeito ndo deve levar em conta apenas 0 que a atividade efetivamente pede — na
interacdo com colegas de diferentes niveis académicos, a imagem que um sujeito
tem do outro influencia 0 modo como este assumira uma identidade social, quando
do comentario ao texto alheio.

A adesado dos sujeitos as fungbes, a partir do momento em que deveriam
realizar a dinamica de maneira coletiva, tem relacdo com a consideracao dos demais
colegas participantes do processo de producéo textual. De nosso ponto de vista, a
adesao deveria acontecer da seguinte forma:

(1) a interlocucdo (publico-alvo: professores da Educacdo Basica, possiveis
leitores do blog Passagens) e a adesdo ao género do discurso solicitado
(resumo critico) seriam preocupacdes da funcéo de Critico;

(2) o reconhecimento do limite de palavras, bem como outros aspectos
relacionados a formatacédo e a diagramacéao do texto seriam preocupacdes da
funcao do Editor e do Revisor.

O resultado dessa dinamica pode ser observado no quadro a seguir. Essa
analise levou em conta a interacdo dos sujeitos escreventes no ato de comentar
duas (02) producdes textuais de seus respectivos grupos, de acordo com o0 que

delineamos na secdo metodoldgica deste trabalho.

Quadro 6 - Modo de adeséao dos sujeitos participantes as funcdes nas producdes
textuais comentadas

Grupo 2 (P05; P06; P09) Grupo 3 (P01; PO2; P0O8)

PO5 | E: sugestbes de titulo e de P01 | E: sugestao de titulo, de insercao de
cabecalho, de publico-alvo; sem hiperlinks, de detalhamento, de
interferéncias diretas no texto. identificac@o de referéncias e atesta

linguagem adequada ao publico-alvo;
sem interferéncias diretas no texto.

R: corregbes/alteracdes/sugestdes R: apenas correcdes gramaticais;
lexicais e gramaticais; interferéncias sem interferéncias diretas no texto.
diretas no texto.
C: sugestdes explicitas com relagédo C: explicitacao de criticas, de
a interlocucdo; sem interferéncias necessidade de sintese no resumo e
diretas no texto. atesta linguagem adequada ao
publico-alvo.

P06 | E: sugestdes de cabecalho, de P02 | E: correcdes lexicais e gramaticais,
especificagdo do autor; sem sugestdes de paragrafacao;
interferéncias diretas no texto. interferéncias indiretas no texto.

R: sugestfes de titulo e de R: sugestdo de insercdes lexicais e
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cabecalho, de especificacdo do de outros usos de virgula;

autor; sem interferéncias diretas no interferéncias indiretas no texto.
texto.

C: ndo aderiu. C: problematizacao do publico-alvo,

sugestdes de referéncias e de titulos
a serem colocados; sem
interferéncias diretas no texto.

P09 | E: sugestdes de titulo, de P08 | E: sugestao de titulo, de
paragrafacao, de insercéo de especificacdo de bibliografia; sem
hiperlinks e de criticas a serem interferéncias diretas no texto.
incorporadas; inferéncias diretas no
texto.

R: corre¢édo gramatical; R: correcdo gramatical, sugestao de
interferéncias diretas/indiretas no especificacdo de bibliografia;

texto (corrige sem mencionar qual a interferéncias diretas no texto.
funcao).

C: sugestéo de adicédo de C: explicitacdo da necessidade de
informacdes, discusséo e maior critica e de siglas especificas,
problematizacéo de conceitos. além de sugestéo de bibliografia

completa, com maior detalhamento
de argumentos.

Fonte: elaboracéo propria

De modo geral, podemos perceber, conforme dindmica descrita no Quadro 6,
gue 0s sujeitos se engajaram nas identidades sociais a eles impostas enquanto
funcdes. A sobreposicdo entre as funcdes ora acontece entre as funcfes de Editor e
de Revisor (cf. PO6 — as sugestdes de “cabecgalho” sdo dadas pelas duas fungdes —;
P02 — a demanda por corre¢des lexicais sao dadas pelas duas funcbes —; P08 — as
especificacdes de bibliografia sdo dadas pelas duas fun¢des), ora entre as funcdes
de Critico e Editor (cf. PO1 — a afirmacéo da necessidade de linguagem adequada ao
publico-alvo sdo dadas pelas duas funcdes —; P08 — a sugestdo de bibliografia é
dada pelas duas funcdes —; P09 — adicdo de informacBes e criticas a serem
incorporadas sao sugestdfes dadas pelas duas funcBes mencionadas), ou da
auséncia de adesao a funcéo (cf. P06 — em que ndo ha marcacdo explicita dessa
fungdo). Isso porque, com a maior interferéncia do Editor e do Revisor nos textos, a
sobreposicao da funcdo de Revisor com a de Critico ndo aparece. Apesar de a
quantidade limitada de dados n&o permitir generalizagdes, 0 corpus permite uma
discusséo qualitativa sobre o processo de textualizagdo, na observagdo das

dindmicas realizadas em grupo. Vejamos a Figura 18 a seguir:
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Figura 18 — Sobreposicéo entre as funcdes de Editor e de Revisor

Sobre Letramentos Digitais ¢ Formacao de Professoresl
R: Colocar o titulo em negrito para destacar a secdo

_ 1 R: Colocar identifica do autor do resumo em cabecalho

ou junto ao corpo do texto

O texto de Buzato, apresentado em uma mesa redonda no “III Congresso Ibero- 1 R: Dar mais informacées sobre o autor do texto

Americano EducaRede: Educagfo, Internet e Oportumdades™ traz um tema bastante resumido

pertinente para professores de Educagdo Bdsica: Letramentos Digitais ¢ Formagdo de
Professores. Nesse trabalho, o autor buscou desconstruir o papel das novas tecnologias da
informacdo e da comunicagio (TIC) na educagio e mostrar que elas podem estabelecer uma
relagiio de troca entre professores e alunos.

A fim de guiar a sua argumentagdo. o autor toma como conceito norteador a

Fonte: Producao textual A2-b-P06

Com base na Figura 18, podemos perceber que “R: Colocar o titulo em
negrito”, “R: Colocar identifica (sic) do autor do resumo em cabecalho ou junto ao
corpo do texto” seriam comentarios esperados da funcdo, primeiramente, do
Revisor. Em seguida, um Editor poderia se encarregar dessa funcdo — com base em
instrucdes fornecidas pelo Revisor. O que ocorre é que 0 primeiro comentario seria
mais dedicado a uma funcdo de Editor do que uma funcdo de Revisor, qualidade
esperada do segundo comentéario. H4, portanto, uma sobreposi¢ao de fungbes entre
essas duas funcdes. O terceiro comentario parece ser mais condizente a funcéo de
Critico — “R: Dar mais informacdes sobre o autor do texto resumido” — do que a
funcdo de Revisor. A essa constatacao, resulta, portanto, o apagamento de uma
terceira funcdo. Nenhuma mencao a estrutura composicional, por exemplo, € levada
em conta.

Vejamos, na Figura 19, exemplo da sobreposicéo das funcdes de Critico e de
Editor:
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Figura 19 — Sobreposicao entre as funcdes de Critico e de Editor

A formacio do professor, volta e meia, é pauta de discuss&o em encontros e congressos da [E] Fropor titule para o resumo

drea de educacdo. N&o surpreendentemente, & esse caminho gque triha o texto
“Letramentos Digitais e Formacdo de Professores”, de Marcelo Buzato, apresentado em I

evento de 2006| Mais do que meramente conceituar termos, o autor pde em discussao ppy— s e

- - <o N . 2 5 Nk resumo, podera ser apres: X1
nocies de neuiralidade e passm?adf: atrlbgldas a lecn_ologla — como se esta fosse referéncia campleta do texto, para que o leitor possa ter
“apenas” uma ferramenta que ndo interferisse na sociedade (e tampouco sofresse acesso na integra.
meodificacbes a partir desta). Com base no que o autor chama de grandes perguntas sobre
Educacdo e Tecnologia, somos levados a perceber que existe uma relacdo muito proxima
entre esses conceitos e a linguagem. Néo a toa, o dominio tecnolgico & chamado também | |

: o P i ot ; e [C] O leiter pode nde conhecer o significado da sigla

de .f_e(remenfo, assim como ocorre com o dominio do codigo linguistico associado a pratu:gs TICs, fato que comprometeria o entendimento do
sociais e culturais. A formacao do professor nesse contexto, portanto, fem como metas néo resumo. Dessa forma, a sugesto € a de especificar a
apenas a aquisicio de habilidades técnicas, mas (quica principalmente) o desenvolvimento sl

de autonomia diante das TICs| | para a construcdo de sujeitos (professor e aluno}

autdnomos, conectados e conscientes das potencialidades sociais e linguisticas das
ferramentas que tém diante de si. | e ———
[1

---------- [C] O resuma podaris trazer mais datalhas da

L argumentacdo do sutor. Por exemplo, mostrar o

| R percurso 8 que o autor trilha pars definir o que &
ER aprasentado come leframentos digitais.

| Formatado: Cor dz fonte: Automética
[C] O resumo poderia trazer mais detalhes da
argumentzcio do sutor. Por exemple, mostrar o

percurso 8 que o autor trilha pars definir o que &
apresentado come leframentos digitais.

|

Formatado: Cor da fonte Automética

Fonte: Producao textual P2-b-P08

O Editor propds apenas uma acdo ao autor do texto do resumo critico: “[E]
propor titulo para resumo”. Com base no que havia sido apresentado aos
participantes do Curso de Extensdo, o titulo é um importante aspecto de
interlocucdo. A presenca desse aspecto no resumo €, por sua vez, fator a ser
observado na funcédo de Critico, na avaliacdo dos efeitos de sentido do titulo, do
impacto produzido no leitor. O restante das inser¢cdes de comentarios foi atribuido
apenas a funcdo de Revisor — “[R] Ao final do resumo, poderia ser apresentada a
referéncia completa do texto, para que o leitor possa ter acesso na integra”. A
questdo da formatacdo n&o foi comentada por nenhuma das funcdes. E sabido que
a propria ferramenta apresenta determinados padrbes de maneira automatizada,
razao que justificaria a auséncia desse tipo de comentario. Ja os comentarios “[C] O
leitor pode ndo conhecer o significado da sigla TICs, fato que comprometeria o
entendimento do resumo. Dessa forma, a sugestao é a de especificar a sigla.” e “[C]
O resumo poderia trazer mais detalhes da argumentacdo do autor. Por exemplo,
mostrar 0 percurso a que o autor trilha para definir o que € apresentado como
letramentos digitais” sdo esperados de uma funcdo que se ocupa do processo

interlocutivo (explicito ou implicito) do resumo critico.
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De um ponto de vista do letramento académico, o modo como 0s sujeitos,
coletivamente, ocupou as funcdes dizem respeito a uma priorizacdo de aspectos
linguisticos especificos, cobranca esperada desse tipo de producdo textual em
ambiente académico. Pouca atencdo € dada a aspectos interlocutivos que
circundam o género do discurso resumo critico (alguns dos quais, podemos dizer,
aproximacodes e distanciamentos com relacdo a outros textos da mesma tematica do
texto a ser resumido ou, ainda, da necessidade de adequar-se a publico-alvo
especifico), o que pode estar relacionado a um posicionamento de “resguardar a
face” diante de um colega com o qual se frequentou, presencialmente, um curso de
extensdo. A pena é a de se criar uma tensdo na prépria dinamica e nas relacdes
sociais.

O modo como os sujeitos se posicionam por meio da dinamica das funcoes
parece apontar para um modelo de habilidades de estudo (com excessivas énfases
a superficie linguistica) ou de socializacdo académica (com necessidade de se voltar
a modelos estabelecidos do que seria um “resumo” no meio académico) (LEA;
STREET, 2014), advindos de uma imagem da universidade em que o conceito de
texto (de linguagem) ainda se estaria restrito a esses aspectos.

Pode-se perceber, no entanto, a relacdo de autoridade que “atravessa’ 0s
sujeitos nesse processo de textualizacdo. A busca por corresponder a identidades
sociais — socio-historicamente estabelecidas, fora, portanto, do ambito de uma
escolha individual — faz parte de um esfor¢co de os sujeitos escreventes aderirem ao
modus operandi da producéo textual no contexto do Ensino Superior. Exemplo disso
€ a auséncia da utilizacdo de imagens na segunda atividade gamificada proposta.
Sabemos que, ainda na atualidade, pouca atencdo € dispensada, nos diferentes
niveis de ensino no Brasil, a producdes textuais que considerem a integracdo entre
diferentes semioses, na busca da promocdo de (outros) sentidos da linguagem.
Entretanto, sabemos, também, que, a0 mesmo tempo em que pouco se trabalha
com multimodalidade, muito € cobrado, institucionalmente, com relagdo ao modo de
producao e de distribuicdo de textos na contemporaneidade — ha, por exemplo, cada
vez mais, cobranga social pela popularizacéo de resultados obtidos por estudantes e
professores nas universidades brasileiras (mas ndo somente). Essa divulgagéo é
comumente feita com uso de tecnologias digitais de informacdo e comunicacao.

Essa relacdo de autoridade, poder e identidade mostra, mais uma vez, a
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sobreposicao, ainda que implicita, do modelo de letramentos académicos nessas
praticas de letramento gamificadas.

Parece-nos que a possibilidade de redigir um texto de resumo critico com
base em instrucdo gamificada possibilita, contraditoriamente, uma nao adesao dos
sujeitos escreventes a relacéo interlocutiva, a circulacdo desses textos em blogs. A
auséncia de imagens, por exemplo, e 0 ndo comentario de nenhum dos participantes
sobre essa auséncia, é indice que demonstra essa tensdo e a coercao dos

discursos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral desta Dissertacdo de Mestrado foi o de estudar o modo como
universitarios — participantes de um Curso de Extensdo em uma universidade
publica do Estado de S&o Paulo — ocupam posicionamentos discursivos, a eles
atribuidos pela instituicdo universitaria, em duas (02) atividades gamificadas de
producdo textual, considerando-se “jogo” de expectativas, sécio-historicamente
marcadas, entre instituicdo e sujeito escrevente. Ancorados em pressupostos
tedrico-metodolégicos dos Novos Estudos de Letramento (New Literacy Studies),
partimos da hipétese segundo a qual a Gamificacdo — neste trabalho concebida
como uso de elementos de jogos em contextos “ndo-jogo” como recurso
metodoldgico na elaboracéo de atividades aplicadas no Ensino Superior — permitiria
maior comprometimento dos sujeitos escreventes com tarefas vinculadas a seu
posicionamento profissional, uma vez que tém de considerar ndo apenas etapas da
producéo textual, sob sua responsabilidade, mas também as realizadas por outros,
colegas participantes do processo. Verificamos, na pesquisa, que esse
comprometimento ndo acontece, no entanto, sem conflitos: ha um jogo de
expectativas socio-historicamente instituidas entre a universidade e 0s sujeitos
escreventes, observado na analise dos posicionamentos assumidos e que, no
processo de textualizacdo em questdo, deixa marcas do transito do sujeito
escrevente em praticas letradas académicas e digitais, na tentativa de se engajarem
nas atividades gamificadas propostas.

De maneira particularizada, buscou-se estudar dois objetivos especificos: (i)
investigar, nas producdes textuais da atividade 1, “fortalezas” e “fraquezas” do
sujeito escrevente, observando-se sistema de distribuicdo de pontos a aspectos pelo
sujeito eleitos e uso de ferramentas digitais apresentadas pelo professor/instituicdo
nessa atividade e (ii) investigar, nas producdes textuais da atividade 2, como o
sujeito escrevente desempenha tarefas predeterminadas segundo instrucao
gamificada, observando-se ferramentas digitais de uso frequente e trabalho
individual/coletivo no processo de escrita colaborativa on-line. O corpus da pesquisa
foi formado de 34 produgdes textuais, retiradas de um conjunto de material recolhido

no Curso de Extensdo “Linguagem e Gamificagao”, ministrado no ano de 2018.
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A adesdo dos participantes as atividades gamificadas ndo foi tratada como
novidade advinda da Gamificacdo. Com efeito, ndo procuramos verificar, nesta
pesquisa, se esse tipo de engajamento de fato ocorreu. Diversos trabalhos atestam
essa adesdo, em diferentes niveis de ensino e em profiss@es distintas, uma vez que
esse recurso metodologico tem objetivo de produzir resultados eficazes, na
explicitacdo de etapas a serem cumpridas e de metas a serem atingidas, tendo, no
horizonte, a formacao de um futuro profissional ou de um profissional em servi¢co na
sociedade. De nosso ponto de vista, gamificar uma pratica de letramento deve ser
considerada na relagdo com um “ogo” de expectativas, soécio-historicamente
marcadas, entre quem pretende a atividade aplicar e quem poderia a atividade
executar, enfocando-se ndo s6 a resolucdo, mas, sobretudo, a reflexdo sobre
possibilidades de (re)producdo (ressignificacdo) de sentidos no processo de
textualizacdo. Assim, a nocdo de préticas letradas de gamificacdo orienta este
trabalho na investigacdo de uma dinamica de engajamento/comprometimento do
sujeito escrevente com uma identidade profissional cujo entendimento nao precisa
passar, necessariamente, por entretenimento ou ludicidade — tragos comumente
atribuidos a jogos/games, mas por uma consideracdo (reconhecimento) da
relevancia de modos de interacdo com o(s) outro(s) na/da linguagem.

Com relacdo a primeira atividade aplicada, a descricdo do processo de
textualizac&o verbo-visual das Arvores de habilidades apontou para uma ades&o dos
sujeitos escreventes, por meio da reescrita das producdes textuais. Observamos, no
design da diagramac&o das Arvores, funcionamento inferior-superior, de acordo com
o que o desenvolvedor do jogo digital on-line League of Legends projetou em termos
de criagao e de distribuicdo de pontos. A associacédo de “fortalezas” e “fraquezas” —
pontos fortes e pontos fracos, qualidades e dificuldades a si atribuidos no processo
de textualizacdo — a uma construcdo hierarquica nao-aleatéria permitiu que
identificAssemos um posicionamento ndo individual desses sujeitos escreventes,
vinculado a uma projecdo de profissional de linguas que tem de lidar com a
integracdo de diferentes modos semiodticos no processo de comunicagdo da
contemporaneidade.

A identidade profissional € um processo em constru¢do. O reconhecimento,
por parte dos sujeitos escreventes, de diferentes semioses na producao de sentidos
da linguagem, est4, como afirmam pesquisadores como Marcelo (2009), em

consonancia com novos alunos, nascidos na era digital, “...] amantes dos
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videogames e com capacidade de processamento flexivel de mdultiplas fontes de
informacéo [...]” (MARCELO, 2009, p. 123). Nao se trata de afirmar que o mero uso
de tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo seja, por si sé, suficiente para
modificacdes e transformacdes em linguagem. Trata-se da possibilidade de explorar,
com novos artefatos e dispositivos, outras possibilidades de producéo de sentidos.
Destacamos a necessidade de um trabalho institucional com uso de praticas
letradas de gamificacdo como alternativa (como critica) a modos de producéo e de
distribuicdo de textos, sem desconsiderar problemas concretos da prética, a
exemplo do desenvolvimento de competéncias letradas digitais acessiveis e de
qualidade. Marcelo (2009) comenta, ainda, que a profissao docente “[...] encontra-se
em uma encruzilhada que deve resolver dando respostas inovadoras aos problemas
que a educacgao tem apresentado em nossos dias.” (ibid., p. 128). Talvez a reflex&do
sobre praticas letradas de gamificacdo possa ser uma saida para essa atualizacéo
necessaria.

O posicionamento do profissional que “sabe/faz tudo” coincide, como
dissemos, com a aproximagdo entre aspectos mais “linguisticos”
(gramaticais/textuais) e aspectos “extralinguisticos”, os quais, no processo de
textualizacdo, sdo evidentemente indissociaveis e vinculados a producdo de
sentidos da composicado verbo-visual. Embora os sujeitos escreventes reconhecam,
dentre “fortalezas” e “fraquezas” da produgédo textual verbo-visual, outros aspectos
constitutivos do processo de textualizacdo, levantam, em maior quantidade,
aspectos linguisticos relacionados a um modelo de habilidades de estudo. O
engajamento se d4, no entanto, mais com a atividade académica e menos com a
atividade profissional, uma vez que, na condicdo de universitarios, aqueles que
respondem a instituicdo sdo mais fortemente “atravessados” por préaticas letradas
académicas. E como se houve pouco deslocamento do posicionamento discursivo
de universitario para o de profissional, ainda que todos tenham aderido as
atividades. Ainda no que se refere a primeira atividade, observamos, enfim, que a
adesdo dos sujeitos escreventes se da numa atividade — Arvore de habilidades —
incomum no contexto escolar/universitario, levando-se em conta que foi nesta
pesquisa criada a partir da apropriacdo de principios de Gamificagdo e de principios
de aprendizagem.

Com relacéo a segunda atividade aplicada, 0 modo como os participantes se

posicionam por meio da dindmica de fungbes (de Editor, de Revisor e de Critico)
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parece apontar, nos termos de Lea e Street (2014), para um modelo de habilidades
de estudo — no que diz respeito a énfase na superficie linguistica — ou de
socializacdo académica — na consideracdo de modelos preestabelecidos. De nosso
ponto de vista, uma imagem da universidade que privilegia praticas letradas
académicas ditas mais “tradicionais” — com producéo de textos verbais e de géneros
discursivos como resumo, resenha, fichamento — ainda é preponderante entre os
sujeitos (docentes e discentes). Em uma sociedade em que o uso de tecnologias
digitais de informagcdo e comunicacdo é amplamente cobrado (também do [futuro]
professor), a auséncia dessas praticas sociais letradas na instituicdo € reproduzida
em producdes textuais escritas pouca afeitas a uma linguagem de posts de blog,
segundo determinada diagramacao, segundo uso de hiperlinks ou de textos verbo-
visuais, em determinado modo de circulagdo que tem o potencial de atingir nUmero
maior de leitores.

Essa dindmica que acontece na segunda atividade ndo deixa de mostrar-nos
o modelo de letramentos académicos também presente, pois as relacées de poder e
de autoridade endossadas pela universidade fazem com que o sujeito escrevente
sofra constricdes no processo de producao textual. Embora ndo seja objetivo deste
trabalho recuperar as trajetérias escolares/académicas desses sujeitos com relacéo
ao posicionamento como revisores e criticos, faz-se necesséaria a reflexdo sobre
essa condicdo de comentar o texto alheio, em praticas letradas de gamificacdo. Em
termos de producdo escrita colaborativa, observamos, a partir de Pinheiro (2011),
gue a dinamica diz respeito a uma colaboracdo de cunho revisional, uma vez que 0s
participantes ndo produzem efetivamente, a partir dos comentéarios, outros textos. E
necessario ressaltar a qualidade que uma dindmica, nessa pratica letrada
gamificada, pode ter para o desenvolvimento de uma escrita mais “reativa”, pois “[...]
a ‘reacao’ é o unico fio condutor desse tipo de escrita, que pode envolver consenso,
disputa, contradigao e reflexdo no momento da produgao do texto™. (ibid., p. 2011).
Percebe-se que a Gamificacdo pode ser recurso interessante para promover
praticas colaborativas de producéo textual em contexto académico.

Com relacdo, pois, as tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo
(TDIC) presentes nas duas atividades, observou-se que as atividades gamificadas
promovem praticas letradas digitais, ndo porque necessariamente apresentam
ferramentas desconhecidas pelos participantes, mas, sim, porque 0s sujeitos

escreventes tém a possibilidade de colocar em uso conhecimentos ja adquiridos, ao
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mesmo tempo em que Sao expostos a outros novos. De nossa perspectiva, €
bastante produtivo desenvolver essas competéncias letradas digitais com base na
apresentacdo de novas possibilidades que podem ser trazidas por outras
ferramentas, em busca de confrontar o conhecimento trazido pelo participante com o
conhecimento especializado trazido pela universidade (por um curso de extensao).

Concluimos, portanto, que o principio do moratoério psicossocial (GEE, 2003)
— espaco no qual o jogador pode assumir riscos sabendo que sua falha nao Ihe
causara danos na vida real — parece existir apenas na primeira atividade, em que as
coercles de préticas letradas académicas sdo menos determinantes, uma vez que é
sabido que a producéo de uma Arvore de habilidades, em uma atividade gamificada,
pouco afetard a vida real. Na segunda atividade, entretanto, 0s sujeitos escreventes
buscam se manter associados, de modo mais proximo, a praticas de letramento
académico institucionalizas. Nosso trabalho, portanto, ndo sé atestou que a
Gamificacdo promove um engajamento dos sujeitos em atividades, mas também que
esse recurso metodolégico pode possibilitar uma reflexdo sobre as dificuldades
encontradas por sujeitos escreventes no préprio processo de textualizacdo, no
reconhecimento da importancia da interacdo com o(s) outro(s), no caso, no Ensino
Superior. O que deve ser desejavel da Gamificagcdo nédo € apenas tornar ludica uma
tarefa que, a principio, seria desinteressante. A reproducdo de um moratério
psicossocial em préticas de letramento gamificadas permite uma reflexdo sobre si e
sobre o outro com base no jogo sdcio-historico de usos da escrita.
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O projeto atende 305 principios &ticos de protecdo 30 participants = redne 3s condicdes Necessanas pars
s2u desenvolvimento.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa, em reuniSo ordinaria de 31 de agosto de 2018, deliberou. por unamimidade,
pela aprovacio do presente Projeto de Pesquisa. Os relatonios parciais dever3o ser encaminhados
semestralmente. contando a partir desta dats, conforme modzlo em nossa pagina:
http:/lwww.ibilce. unesp br/#!/comite/etica-em-pesquisasrelatorio-projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento I Arquivo Postagem Autor =
| informagoes Basicas| PE_INF _BASICAS_DO P | 18032018 Acsito
TCLE /Termos de | TCLEtermodecompromissoFabiana.pdf | 16032018 |GABRIEL Aceito
Assentimento / 17:17:34 |GUIMARAES
Justificativa de ALEXANDRE
%na_ [ProjetoCErGabnelr abiana pat | [GABRIEL Aceito
17:17:18  |GUIMARAES
| ALEXANDRE
Foina de Rosto folha_de_rosto_Alexandre.pdf 11052018 |GABRIEL Acsito
11:34:17 |GUIMARAES
Outos Claties_Gabnel po¥ nmw Aoeto
11:33:24 |GUIMARAES
Projeio Letaihado | Projeto_CEP_o=iainado.pdr 1 MW Aceito
Enderego: CRISTOVAD COLOMEBO 22656
Balrmo: JARDIM NAZARETH CEP: 15054000
UF: s& Nuniolplo: SAO JOSE DO RO PRETO
Telofome: (1710021-2545 Fax: [17)0221-2500 E-mal: cwrratm@tios unesg or

a
L
2
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UNESP - INSTITUTO DE
BIOCIENCIAS LETRASE  ‘GRErad "
CIENCIAS EXATAS/ CAMPUS
Condrusgha oo Parmost: 2070 210

— [ T e =]
[ ALEXANDRE

Situagdo do Parecer;

Agrovado
N::nshApnohglodlCOﬂEP:
N,

SAO JOSE DO RIO PRETO, 03 de Setembro de 2018

Assinado por:
Maria Steta Maioli Castilho Noll
(Coordenador)

Enderego: CRISTOVAD COLOMBO 2206
Balrro: JARDIM NAZARE TH CEP: 18054000
UE: 5 Munioiplo:  SAQ JOSE DO IO PRETO

Tolefone: (17732212645 Fax: (1702212500 Emar: corinbmibbion unmeg br

Paate 0




112

ANEXO B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp¥ mEwmILS

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE
(Conselho Nacional de Saide, Resolucdo 196/96)

Vooé estd sendo convidado & participar como voluntério do projeto de pesquiss
“Letramentos Académicos e Gsmificsgiio: estudo do processo de textusiizagio no Ensinc
Superior” sob responsabilidade do pesquisador Gabriel Guimardes Alexandre, pés-gradusndo, em
nivel de Mestrado, do Programa de Pés-gradusgiio em Estudos Linguisticos de UNESP, cdmpus
de Séc José do Rio Preto. O pesquisador é orientado pela Profa. Dra. Fabianas Cristine Komesu, O
estudo serd reslizado com base nas produples textusis escritas relacionadas as seguintes
stividedes do Curso de Extenséo "Lingusgem e Gamificagdo™ (i) Médulo 1: discussdc sobre 8
importéncia dos jogos na humanidsde. com spresentagio de fundsmentos de gamificacdo em
préticas de leitura & de escrits, @ ptoduglo textus! escrita com base em stividade gamificads; (W)
Médulo 2: spresentagdo de ferramentas digitsis que posssm ser utilizadas em stividades de base
gamificada, e discusséo do potencial educetivo de jogos digitais on-line no ensino de linguas. slém
de reescrita da produgiic textus! feits no primeiro encontro; (iil) Médulo 3: exempificacio de
levantamentos de principics de gamificacdo no jogo digital on-line League of Legends, & produgdc
colaborativa com base em atividede gamificads; (iv) Médulo 4: discusséo das stividsdes de base
gamificada, perspectivas de splicacio da metodologis pars outras stividsces, em diferentes niveis
escolares, e avaliagio dos participantes sobre o curso reslizado. O objetivo principal & investigar o
modo como sujeitos escreventes, universitérios regularmente inscritos em uma universidade
publica do Estado de Sdo Paulo, ooupsm posicionamentos discursivos & eles stribuidos pels
instituigdio universitdria, em atividades de producdio textus! de base gamificads. considerando-se
“jogo” de expectativas, sécio-historicamente marcadas, entre universitério (futuro profissionsl) e
instituigiio. A retirade dos textos seré feits mediante suxilio da responsével pelc Curso, Profs. Dra
Fabiana Cristina Komesu, que faré copia dos referidos srquivos eletrénicos em midis digital (CD-
ROM e/ou DVD-ROM), no periodo da realizagéo do Curso, levando-se em considerscéc s
distribuigiio do conteldo programaético do Curso. O pesquisador terd 80esso 80s texios spenss se
vocé assinar este Consentimento Livre e Esclarecido para participagio na pesquisa, de sua livre @
espontdnes vontade, o qual sutorize a responsével pelo cursc a fazer copia das stividades e
entrega-las 8o pesquisador. O pesquisador niio tem scesso direto, portanto. 80s textos produzidos
durante @ realizagéio do Curso. A codificagio dos textos serd feits em referéncia so participante
que o produziu e em referéncia @ stividade proposts pels instituicéo e desenvolvida no dmbito do
Curso. Ao nome de cada participante, serd atrbuido slestoriamente um nimero, 8o qual sero
acrescentados letra/nimero, relacionsdos so tipo/nimerc da stividade Néo € de interesse do
pesquisador, portanto, avaliar questies da modalidade esorita associadas & individualidade do
escrevente. Sobre os eventuals riscos na execucdo da pesquiss. observs-se que vocé pode.
eventualmente, sentir-se psicologicamente constrangido por ter o texto escrito avaliado por cutra
pessoa. Neste ocaso, poders, & qualquer momento, deixar de participar ds pesquisa, sem
necessidade de spresentagio de justificativa. Vood poderd consultar o pesquisador responsével
em qualquer época, pessoalmente ou pelo telefone da instituiclo. para esclarecimento de
qualquer divida. Como dito, vocé ests livre pars, a qualquer momento, deixar de participar da
pesquisa. Todas as informapdes por vooé fornecidas e os resultados obtidos serSo mantidos em
sigilo e estes Ultimos, spenas serio utilizados pera stividades pedagogicas, didaticas ou
cientificas, Vocé seré informado de todos os resultados obtidos, independentemente do fato de
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By UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
unes - comdyeufrgr oy A

esses poderem mudsr seu consentimento em participar ds pesquiss. Vocé nio ters qusisquer
beneficios ou direitos financeiros sobre os eventusis resultados decorrentes da pesquiss. Este
estudo € importante porque seus resultados formecerc informagdes psra ss Ciéncias ds
Linguagem, em particuar, psrs os estudos da produgdc textus! escrits no contexto do Ensino
Superior. Espera-se também que os resultados obtidos possam contribuir pars politices publicas
de ensino de Lingua Portuguess, em especial. na esfers digital O materisl escrito cedide sers
armazenado e devera constituir banco de dados destinado & reflexso sobre s stividsde escrits no
contexto do Ensino Superior. Os dados coletados serdo utiizedos em stividsdes pedsgdgicas,
didéticas e cientificas sobre o processo de textuslizagéo no Ensino Superior, sendo s identidsde
do participante preservads.

Diante das explicagbes, se vocé concorda em participer deste projeto, forneca os dados
solicitados, cologue sus assinatura e entregue este Termo de Consentimento Livre & Esclarecido 8
tutora responsavel pelo Curso.

Nome: RG
Enderego: Fone:
Séo José do Rio Preto (SF), de de 2018.
Assinatura do participante Gabriel Guimarses Alexandre
Pesquisador responssavel

OBS.: Termo apresenta duas vias, ums destinads 30 usuério ou Seu representsnie & 8 oulrs =20
pesquisador responssvel pelo projeto

Nome: Gabriel Guimardes Alexandre Cargo/Fungdo: Pos-

Telefone: (17) 89100-7821 graduando (Mestrando) em
Estudos Linguisticos de
UNESP

Instituicdo: UNESP / IBILCE — cémpus de Sdo José do Rio Preto

Enderego: Rus Cristovéo Colombo, 22685 Jardim Nazareth CEP 15054-000 Séo José do Rio Preto
(EP)

Projeto submetido ao Comité de Etica em Pesquisa do IBILCE/UNESP
Séo José do Rio Preto — fone 17-3221.2458 / 3221.2317
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ANEXO C - Atividade “Produzindo Arvore de habilidades”

3.1.1. Al-a-P01
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3.1.2. Al-a-P02
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3.1.3. Al-a-P03

ARVORE DE HABILIDADES — ESCRITA DE BEST SELLERS
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3.1.4. Al-a-P04
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3.1.5. Al-a-P05
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3.1.6. Al-a-P06
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3.1.7. Al-a-P07
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3.1.8. Al-a-P08
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3.1.9. Al-a-P09
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3.1.11. Al-b-PO1
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3.1.11. A1-b-P02
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3.1.12. A1-b-P03
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3.1.14. A1-b-PO7

3.1.15. A1-b-P08
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3.1.16. A1-b-P09
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3.1.17. A1-b-P10

3.1.18. Al-b-P11
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3.1.18. Al1-b-P12
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ANEXO D - Atividade “Dinamica de rotas”

3.2.1 A2-a-P01

CURSO LINGUAGEM E GAMIFICACAO
DISCENTE: XXXXXX

RESENHA Letramentos Digitais e Formagao de Professores, Marcelo E. K. Buzato

No texto Letramentos Digitais e Formacao de Professores, Marcelo E. K. Buzato faz
uma reflexdo sobre os usos das tecnologias digitais na educacdo brasileira e suas
contribuicbes na formacdo dos professores de linguagem. Inicialmente ha uma reflex&o sobre
o0 papel das tecnologias em beneficios das praticas socais humanas, junto a ideia de que 0
conceito tecnologia é entendido muitas das vezes como uma instrumentalizacdo para acelerar
a producédo de algum processo ou torna-lo menos macante. Tal ideia foi assumida em muitos
contextos na educacdo brasileira.

O que o autor defende é que ha mais aproveitamento no uso das tecnologias na
educacdo a partir da posicdo que ela pode ser transformadora no que se refere a autonomia
que os alunos podem adquirir com seu auxilio, 0s novos contextos de interacdo que podem
ocorre em seus usos e a expansao dos recursos que podem ser usados na atividade docente e
discente na e fora da escola.

A partir de uma posicao sobre tecnologia e sociedade e as implicacGes das reflexfes
sobre Letramento Digital, o autor mostra que na concepcdo de tecnologia como instrumento
ha uma premissa de que haveria certa neutralidade nas escolhas de como proceder nessas
atividades, enquanto que a partir de um posicionamento em que seja compreendida a
atividade docente como prética social, 0 aproveitamento dos recursos digitais como praticas
de letramentos digitais constituem o posicionamento dos agentes na relagdo ensino e
aprendizagem.

Segundo Buzato:

Se aceitarmos que o0s letramentos digitais, as praticas, tecnologias
e significados que os constituem néo estdo separados por uma "brecha"
das praticas, tecnologias e significados que nos trouxeram até aqui, mas, ao
contrario, sdo o fruto de uma acdo social coletiva que gerou apropriagdes,
amalgamamentos e sinteses entre géneros, linguagens e até entdo vistas como

coisas separadas, estaremos em posicao de comecar Idgica de formacao do
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professor que ndo é do tipo "agora aquilo”, mas do tipo ‘“transformar isso

praticando aquilo".

Para o autor o aproveitamento das tecnologias deve proporcionar que professores e
alunos nos estudos da linguagem sejam autores em suas praticas e possam conhecer, defender
e reformular varios pontos de vistas na escrita e leitura de seus textos e dos textos dos

participantes de suas praticas.

3.2.2. A2-a-P02

A formagé&o do professor, volta e meia, € pauta de discussdo em encontros e
congressos da area de educacdo. Nao surpreendentemente, € esse caminho que trilha o
texto “Letramentos Digitais e Formacéo de Professores”, de Marcelo Buzato, apresentado
em evento de 2006. Mais do que meramente conceituar termos, o autor pde em discussao
nocdes de neutralidade e passividade atribuidas a tecnologia — como se esta fosse “apenas”
uma ferramenta que néo interferisse na sociedade (e tampouco sofresse modificacdes a
partir desta). Com base no que o autor chama de grandes perguntas sobre Educacgéo e
Tecnologia, somos levados a perceber que existe uma relagdo muito proxima entre esses
conceitos e a linguagem. Nao a toa, o dominio tecnoldgico é chamado também de
letramento, assim como ocorre com o dominio do codigo linguistico associado a praticas
sociais e culturais. A formacdo do professor nesse contexto, portanto, tem como metas nédo
apenas a aquisicao de habilidades técnicas, mas (qui¢a principalmente) o desenvolvimento
de autonomia diante das TICs para a construcéo de sujeitos (professor e aluno) autbnomos,
conectados e conscientes das potencialidades sociais e linguisticas das ferramentas que
tém diante de si.

3.2.3. A2-a-P05
Letramentos Digitais e Formagéo de Professores

No artigo, Marcelo Buzato, propde uma reflexdo acerca da formacdo de professores e
Letramentos Digitais, tendo em vista as novas tecnologias e suas implicacdes educacionais.
No inicio do artigo, o autor destaca a necessidade de transformacdes para desenvolvimento e
inclusdo das novas tecnologias, uma vez que essas estdo cercadas de formas de exclusdes e
chama atengdo para importancia compreendermos como as tecnologias sdo incorporadas
numa sociedade desigual, a fim de transformarmos tal realidade. Ao longo do texto, o
pesquisador, para tratar da relacdo entre Educacdo e Tecnologia, apresenta questdes sobre
linguagem. Para ele, na lista de objetivos, hoje, destacados como significativos para as
praticas escolares, no que tange aos aspectos das tecnologias, falta pensar a necessidade dos
docentes de conhecer e valorizar as praticas, linguagens e ferramentas que os alunos levam
para a escola. Nesse sentido, o autor faz um contraponto entre o ensino tradicional e uma nova
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perspectiva, na qual a relagdo aluno/professor e ensino/aprendizagem ¢é interativa e dialdgica.
Diante desse novo cendrio, Buzato sugere que tomemos como conceito norteador para
formagé&o inicial e continuada de professores o conceito de letramento digital. Ao apresentar
tal conceito, o autor expGe concepcbes de letramento digital das quais se distancia. Para
Buzato, a concepcdo mais adequada de letramento, fundamenta-se em autores como Soares
(2002). De modo geral, trata-se de uma concepcdo de letramento como conjunto de préaticas
sociais de leitura e escrita. Ocorre que, embora o0 autor pontue em seu texto a importancia de
uma relacdo de entrelacamentos para 0s processos de ensino e aprendizagem, subjaz a outras
perspectivas adotadas, como a prépria ideia de letramento, alfabetizacdo e, nas suas palavras,
de “lingua escrita”, uma visdo dicotomica. Além disso, a concepcdo de alfabetizagdo
assumida no texto é passivel de questionamentos: seria, de fato, um mero processo de
ensino/aprendizagem de habilidades para codificar e decodificar a escrita? Faz-se necessario
problematizar também a noc¢ao de que “ser alfabetizado ¢ um passo para ser letrado”, presente
no texto. Resultados de pesquisas como de Tfouni (1965), com adultos analfabetos, apontam
que ser letrado ndo é condicdo exclusiva de alfabetizados, uma vez que, todos estamos
imersos em praticas letradas. Por esse motivo, poderiamos questionar também aspectos
destacados pelo autor como “graus de letramento” e “dominio de letramentos”. Embora
Buzato destaque ser possivel quantificar e dominar letramentos, talvez seja mais relevante
pensarmos em letramentos e praticas letradas mais ou menos legitimadas. Ao final do texto, o
autor ressalta que a formacédo de professores deve ndo sé tratar de aspectos técnicos para 0 uso
das tecnologias, mas fomentar a apropriacéo das tecnologias e de possibilidades de acédo pelos
préprios professores.

3.2.4. A2-a-P06

UNESP - Universidade Estadual Paulista - Julio de Mesquita Filho
Curso de Extensao Linguagem e Gamificagédo
Docentes: Prof? Dr2 Fabiana Komesu
Prof. Gabriel Guimarées
Discente: XXXXXX

Sao José do Rio Preto, 05 de outubro de 2018

Pensar nas novas tecnologia como possibilidade de melhorar o mundo é
necessariamente pensar em melhorar a educacdo, porém, educacdo € um termo vago para
grande parte da populacdo e que esta ligado apenas a capacitacdo técnica ou funcionalidade
do individuo. E importante lembrar que, as vezes, vemos as novas tecnologias como
instrumentos técnicos, desconsiderando sua carga cultural e ideologica € por conta da
socializacdo e da culturalizacdo das maquinas e dos avancos cientificos que toda tecnologia

esta cercada de formas de exclusdo e inclusdo, assim sendo, defender ou combater as novas
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tecnologias ndo é tdo produtivo quanto tentar entender os caminhos transformadores pelos
quais estas passam. A pergunta a ser feita, entdo, € "por que ha muito mais analfabetos em
determinado lugar, grupo, classe etc... e 0 que as novas tecnologias podem fazer para
melhorar isso?". Nesse sentido, uma sugestdo seria buscar a compreensédo e a fomentacdo do
letramento digital. Por letramento, entendesse o conjunto de préaticas sociais que usam da
escrita como sistema simbolico e tecnoldgico para funcbes especificas, mas também como o
exercicio de préaticas sociais de fala, leitura e escrita, ou seja, um individuo letrado é alguém
que conhece as diferentes formas de falar, ler e escrever que sdo construidas socio-
historicamente. Assim sendo, a autora tenta criar uma definicdo para os letramentos digitais
que seja a0 mesmo tempo ampla o bastante englobar as diversas dimensdes do termo
"literacy" e dinamica o bastante para continuar valida frente ao rapido desenvolvimento das
TIC (tecnologias da informacdo e comunicagdo) o que se revela uma tarefa bastante dificil,
uma vez que, os letramentos fazem parte de uma préatica social para finalidades especificas e

ndo héa letramento absoluto, isto é, ninguém é totalmente letrado.

3.2.5. A2-a-P09

Sobre Letramentos Digitais e Formacéo de Professores

XXXXXX

O texto de Buzato, apresentado em uma mesa redonda no “IIl Congresso Ibero-
Americano EducaRede: Educagdo, Internet e Oportunidades” traz um tema bastante pertinente
para professores de Educacdo Basica: Letramentos Digitais e Formacao de Professores. Nesse
trabalho, o autor buscou desconstruir o papel das novas tecnologias da informacdo e da
comunicacgédo (TIC) na educacdo e mostrar que elas podem estabelecer uma relacdo de troca
entre professores e alunos.

A fim de guiar a sua argumentacdo, 0 autor toma como conceito norteador a
concepcao de letramentos digitais, a qual é definida como “conjuntos de letramentos (praticas
sociais) que se apoiam, entrelacam, e apropriam mutua e continuamente por meio de
dispositivos digitais para finalidades especificas, tanto em contextos socioculturais
geograficamente e temporalmente limitados, quanto naqueles construidos pela interacdo
mediada eletronicamente.” (p. 09). Tendo em vista essa defini¢do de letramento digital,

Buzato argumenta que é possivel pensar de forma ampla nas implicacGes das TIC para a
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formagdo de professores. Assim, ele defende que esta deve contemplar um “curriculo”
cuidadosamente montado com o intuito de fomentar suas habilidades de leitura e escrita no
meio digital. Todavia, ele chama atencdo para o fato de que ensinar e aprender ndo séo
sinbnimos de exercer habilidades: sdo praticas sociais que dependem da relacdo entre
professor e aluno.

Desse modo, essa relagdo, no ponto de vista do autor, € essencial e ndo deve se basear
em uma assimetria de poder ou relacdo hierarquica pré-suposta entre professor e aluno e sim
em uma relagcdo de troca de praticas. Assim, 0 autor defende que € preciso criar redes de
interesses e conhecimentos que mantenham os alunos conectados entre si e com o professor.
O autor finaliza sinalizando que essa relagdo aluno e professor sé se estabelecerd a medida em
que professores e alunos partilharem um universo mais abrangente de letramentos, e
perceberem-se como interlocutores capazes de, em colaboragdo, adentrar as novas esferas,
géneros e letramentos nos quais as TIC exercem um papel significativo.

Neste trabalho, observamos que o autor trata da questdo dos letramentos digitais de
forma ampla, uma vez que os define como praticas sociais que se apoiam e se entrelacam por
meio de dispositivos heterogéneos, entretanto, a visao que o autor tem da relacdo fala e escrita
ainda € dicotbmica, uma vez que afirma que ha margens entre essas duas praticas. Desse
modo, pontuamos que seria mais produtivo adotar uma concepg¢do de escrita constituida de
modo heterogéneo, na qual ha uma relagdo de constituicdo entre praticas sociais orais/faladas

e letradas/escritas.

3.2.6. A2-a-P10

Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” - Unesp campus de Séo
José do Rio Preto - SP.

Curso de Extenséo: Linguagem e Gamificacao.

Profa. Dr.2 Fabiana Komesu; Mestrando Gabriel Guimarées Alexandre.
Participante: XXXXXX

Atividade: Resumo critico.

BUZATO, M. E. K. Letramentos Digitais e Formacgao de Professores. In: IlI
Congresso Ibero-Americano EducaRede, 2006, Sao Paulo. Anais do Il Congresso
Ibero-Americano Educarede. Sdo Paulo: CENPEC, 2006. p. 81-86.

E uma apresentac&o do autor na mesa redonda que trata do tema da
formacao do professor em relagéo a internet, em 2006, durante o congresso Ibero-
americano EducaRede e fala sobre a necessidade de integracéo tecnoldgica no
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processo de aquisicao intelectual. O autor se dirige a educadores e a formadores de
educadores abordando o tema do letramento digital. Divide-se em quatro partes, nao
€ demasiado longo e pode ser lido em uma hora.

Exp&e algumas concepcdes de relacéo entre tecnologia e sociedade. Analisa
0 processo de evolucédo tecnoldgica e as relacdes de transformagéo da sociedade
resultantes dessa constante colocando a redugdo da educacao a capacitacao
técnica e funcional, e o mero contato do individuo com o aparato técnico como
promotor de integragéo, de fato, como ingenuidade.

Levanta questdes sobre o uso das novas tecnologias na educacao. Propde a
abordagem do processo de incluséo tecnoldgica como forma de transformacao
social, comenta a relacdo necessaria entre componentes do processo de educacéao,
indaga o que se deve esperar da escola em nosso tempo e transpde essas questdes
para a sociedade.

Em sintese, explica a necessidade de se entender 0s processos de aquisi¢cao
de conhecimento ndo apenas como alfabetizacdo, mas letramento. Demonstra que a
utilizagdo de meios digitais no momento de interagdo em ambiente de ensino deve
ser encarada como mutua troca entre os diversos saberes que estdo presentes e
acontecem ali, 0 que conceitua como letramento digital.

Conclui expondo a necessidade de se pensar a formacao de professores sem
ruptura entre quaisquer dicotomias, mas com a integracéo entre educacao,
tecnologia e a oportunidade de os agentes envolvidos nesse processo
transformarem criticamente a realidade a sua volta.

Recomendado a professores em formacéo e em servico, tanto do Ensino
Béasico quanto dos ciclos iniciais do Fundamental.

Marcelo EI Khouri Buzato é autor do livro Cultura Digital e Linguistica Aplicada
e Professor Doutor do Instituto de Estudos da Linguagem (IEL) da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP). Tem experiéncia em Linguistica Aplicada e atua
na area de concentracao “Linguagem e Sociedade” com a linha de pesquisa
“Linguagens e Tecnologias”.

XXXXXX, Assistente de Suporte Académico Il do Departamento de Estudos
Linguisticos e Literarios — Ibilce/Unesp campus de S&o José do Rio Preto — SP.



