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RESUMO

Este projeto de pesquisa tem como tema central o uso da gamificagdo como
estratégia didatica para a capacitacdo de professores para o uso de softwares
educativos (SE) complexos. Para fins desta investigacdo, nosso foco serd o SE
GGBOOK e seu uso na formacgdo continuada de professores de Matematica. O
ponto de partida da investigacdo proposta estd na hipdtese de que o uso de
dispositivos educativos gamificados na situacdo de formagédo de professores para
uso do SE GGBOOK pode tornar tais situacdes de aprendizagem mais efetivas.
Segundo Kolb (1984, p.16), “[...] nés somos diferentes e, portanto, aprendemos de
modo diferente”. Nesta perspectiva, sabemos que individuos engajados em
situacdes de aprendizagem percorrem caminhos distintos e individuais em seus
processos de construcdo de conhecimento. Isto implica que, para se tornarem mais
efetivos, os dispositivos educativos devem levar em consideracdo as formas de
aprender de seus usuérios, bem como buscar desenvolver saberes significativos.
Esse pressuposto nos remete a problematica de que existe uma correlacao entre 0s
aspectos experienciais explorados pela Teoria dos Estilos de Aprendizagem de
David Kolb e os aspectos motivacionais explorados pela Gamificacdo. Deste modo,
para verificar a possivel confluéncia entre as duas teorias, propomos o
desenvolvimento de um dispositivo educativo de formagéo de professores (0 SiGA)
para o uso de softwares complexos, com o propdsito do seu uso em sala de aula. O
SiGA tem o objetivo de promover uma situacao de aprendizagem para professores
com base na gamificagdo em convergéncia com os estilos de aprendizagem,
norteado pelos principios da teoria do Saber Significativo de Richard Gagnon. Para
analisar os resultados, optou-se pela abordagem qualitativa do estudo de caso, que
consiste em uma forma de aprofundar uma unidade individual em um contexto, que
neste caso foi a constatacdo de que, em situacdes de aprendizagem, diferentes
estilos de aprendizagem requerem diferentes estratégias para o uso da gamificacao.
Neste documento, a titulo de projeto de pesquisa, apresentamos a problematica que
da suporte a investigagédo pretendida, as questdes de pesquisa, o quadro teorico, 0
método e os instrumentos de coleta de dados, bem como os limites observados e os

resultados obtidos.



Esta investigacdo recebeu o apoio financeiro do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), que subsidiou o estigio de
estudos e de coleta de dados na Universidade Laval (Canada) e faz parte do projeto
de pesquisa de cooperacdo internacional Brasil-Canada sobre as possibilidades
educativas da gamificacdo. Também recebeu apoio financeiro da Coordenacdo de
Apoio a Formacado de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Programa de Pés-
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ABSTRACT

This research project focuses on the use of gamification as a teaching strategy, more
precisely in the teachers' training during the use of educational software (ES). This
will be analyzed through our case-study, the mathematical software GGBook. The
starting point of our research is the assumption that the use of gamification in
educational tools of teacher training makes the learning situation more effective.
Indeed, mechanisms of gamification like motivation increase interest. We correlate
those mechanism with the Theory of Kolb of the learning styles. This latter exposes
four different ways individuals engage with a learning situation depending on their
knowledge construction process.

Those two perspectives implies that for an educational software to be effective, a
certain adaptation to the user is needed. In order to verify this possible merging, we
have developed an educational teacher training plug-in (SiGA) that takes into
consideration the learning style of the teacher and adapts the needed functions and
motivation according to it. Like mentioned above, this has been tested on the
software GGBOOK through a qualitative approach of the case study. More details will
be given in this research regarding our theoretical framework, methodology, data
collection instruments, results as well as our limitations and further possible research.
Finally, it is important to mention that our research received financial support from the
National Scientific and Technological Development (CNPq), which subsidizes studies
exchanges and data collection at the University of Laval (Canada) and is part of the
Brazil-Canada international cooperation research project on the possibilities of
gamification in education. It was also sponsored by the Coordination to Support
Higher Education Personnel Training (CAPES) and the Graduate Program of
Education of the University of Brasilia, in the form of scholarships for Masters studies.

Keywords: Gamification, Educational Software, GGBOOK, teacher training, Learning

Styles, meaningful knowledge.



RESUME

La présente recherche s’est intéressée au déploiement de mécaniques de
gamification comme stratégie didactique dans la formation d’enseignants a
I'utilisation de logiciels éducatifs complexes. Une étude de cas a été menée, dans un
contexte de formation continue, pour ['utilisation du logiciel GGBOOK par des
enseignants de mathématiques. L’objectif général était de vérifier 'hypothése selon
laquelle I'utilisation d'un dispositif éducatif “gamifi€” pourrait rendre plus effective la
situation d’apprentissage de ces enseignants dans ce contexte. Nous sommes patrti
du principe, d'aprées la théorie des styles d’apprentissage de Kolb (1984), que chaque
individu suit son propre chemin dans la construction de connaissances. Dans ce
sens, nous avons cherché a établir une corrélation entre les aspects motivationnels
explorés par la gamification et les aspects expérientiels présents dans la théorie de
Kolb. Pour ce faire, nous avons créé, dans le cadre de cette recherche et
développement, le dispositif SIGA. Basé sur la convergence entre les théories de la
gamification et des styles d’apprentissage, et orienté par la théorie du savoir
signifiant de Gagnon, le SIGA a été concu afin de promouvoir une situation
d’apprentissage effective lors de la formation des enseignants a [lutilisation du
GGBOOK. Les résultats ont démontré qu’un tel dispositif devrait déployer différentes
stratégies de gamification en fonction des styles d’apprentissage des individus.

Cette recherche a recu le soutien financier du Conseil National de Développement
Scientifique et Technologique (CNPq), dans le cadre du projet de coopération
scientifique Brésil-Canada autour du potentiel éducatif de la gamification, grace
auquel des stages d’études et de recueil de données ont pu étre effectués. Un
soutien financier a également été recu, sous la forme de bourse d’études de Master,
de la part de la Coordination d'Appui a la Formation de Personnel de Niveau
Supérieur (CAPES) et du Programme d’etudes supérieus en Sciences de 'Education

de I’'Université de Brasilia.

Mots-Clés: Gamification, logiciels éducatifs, GGBOOK, formation d’enseignants,

styles d’apprentissage, savoir significatif.
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INTRODUCAO

O grande avanco tecnolégico nas Uultimas décadas tem impulsionado
mudancas no papel docente, perante a incorporacéo de tecnologias computacionais,
sobretudo o software educativo (SE) em suas préticas pedagodgicas. Essas
mudancas exigem dos professores novas habilidades e conhecimentos para a sua
adaptacdo a um papel docente inovador condizente com essa nova realidade
proposta (GARCIA et al., 2011).

Pesquisas nacionais e internacionais mostram que a incorporacdo dos SE
atribuem significativas potencialidades de inovag¢do e mudanca na escola e na forma
de ensinar (FREGONEIS et al.,, 2011; ALBIRINI, 2004; PELGRUM, 2001).
Entretanto, mesmo com tais contribuicdes significativas, percebe-se que a
integracdo das tecnologias nas praticas educativas no Brasil se mostra um processo
lento e com resultados poucos satisfatorios (PELGRUM, ibid).

O relatério da National Center for Education Statistics (2000) afirma que
apenas 44% dos novos professores (com trés anos ou menos de magistério) se
sentem preparados para incorporar as tecnologias em suas praticas docentes. Esse
mesmo relatorio indica, também, que menos de 15% dos professores dos Estados
Unidos usam tecnologias em suas atividades pedagogicas e relata que o0s
profissionais ndo veem vantagens educacionais no potencial do uso de softwares
educativos (BECKER, 1999; ANGELI, 2004). No Brasil, o ndo uso dos SE pelos
docentes também € evidenciado por pesquisas nesta area (ALMEIDA, 2000;
OLIVEIRA, 2002). Oliveira (2002, p. 36) observa que:

[...] estes recursos tecnoldgicos estdo sendo subutilizados no interior da escola,
uma vez que os professores desconhecem as formas de utilizacdo desta
tecnologia no processo de ensino [...]. Esta falta de conhecimento faz com que o
trabalho vinculado as TICs seja visto pelos professores como desnecessario e até,
em muitos momentos, indtil, chegando, inclusive, a se questionar a validade de

sua prética profissional.

Mediante este fato, pesquisas mostram que, de maneira geral, poucos
professores sentem-se motivados e preparados a introduzir novas tecnologias em
suas agbes pedagogicas (BECKER, 1999; GALANOULI; McNAIR, 2001; BAYLOR,;
RITCHIE, 2002; BELONNI, 2001; MOOIJ; SMEETS, 2001). Belloni (2001) evidencia
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que um dos maiores empecilhos para essa integracdo € o despreparo do professor
para lidar com dispositivos de informatica diante da complexidade de muitos desses
dispositivos. Nessa mesma perspectiva, Souza (2001) observa, por parte dos
professores do Brasil, um conhecimento minimo e uma grande resisténcia na
utilizacdo dessas ferramentas, por também acharem que sdo um objeto complexo ou
até mesmo pelo temor do desconhecido. Ja Fregoneis et al. (2011) concluem que o
desinteresse dos professores, quanto ao uso de SE em sala de aula, esta

diretamente relacionado a falta de competéncias necessarias para tal.

De fato, para um numero significativo de professores, aprender a utilizar um
SE e a explora-lo em todas as suas possibilidades didaticas ndo é uma tarefa
simples e demanda tempo, habilidades especificas e, sobretudo, motivagcdo. Como
entdo produzir tais habilidades ao ponto de se adquirir tais competéncias? E como

motiva-los?

Pesquisas constatam que na técnica da gamificacdo ha um forte potencial
no que diz respeito a motivacao de pessoas para se engajarem com comportamento
desejado (KAPP, 2012). Essa técnica tem sido destacada como um fenémeno
emergente com vistas para suas capacidades ndo somente de motivar as pessoas,
mas também, auxilid-las na resolucdo de problemas complexos ou até mesmo na
potencializacdo da aprendizagem (KAPP, 2012; FARDO, 2013). Muitas empresas
tém se apropriado da estratégia em seus treinamentos para motivar seus
funcionarios, tornando suas atividades de trabalho mais prazerosas, estimulando a
busca por um objetivo e ainda para tornar as tecnologias mais atraentes, com o
objetivo de incentivar as pessoas a adota-las ou influenciar a maneira com que elas
séo usadas (FELD, 2010).

Sobretudo no que diz respeito a motivacdo, a gamificagdo € um fenébmeno
emergente que tem sido defendido por seu potencial em estimular os usuarios a se
engajarem com comportamentos desejados, mostrar um caminho para o dominio e
autonomia, ajudar a resolver problemas sem ser uma distracao, e tirar vantagem da

predisposicao psicoldgica humana de se engajar em jogos (CORCORAN, 2010).

Portanto, experimentar a estratégia da gamificagdo para abordar
adequadamente um SE nos parece ser uma via importante para facilitar o uso

desses dispositivos em diferentes situacfes educativas, dentre elas a formacao de
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professores. Entretanto, resultados de pesquisas indicam que individuos engajados
em situagdes de aprendizagem percorrem caminhos distintos e individuais em seus
processos de construcdo de conhecimento (MUIR, 2001). Isto implica que qualquer
dispositivo educativo deve levar em consideracdo as formas de aprender de seus
utilizadores. Essas formas de aprender ou estilos de aprendizagem sdo também e,
portanto, vetores a serem levados em conta, juntamente com a estratégia da

gamificacdo para que os SE alcancem mais efetividade.
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1. A GAMIFICACAO

1.1 Apresentacao

Nos ultimos anos, a industria dos jogos fez investimentos consideraveis em
estratégias para entender o que motiva seu publico-alvo a ponto de o fidelizar em
seus produtos. Com base em seus resultados e com a consequente popularizacéo
dos jogos, surgiu a ideia de usar a estrutura dos jogos (principios e mecanicas) para
motivar e envolver pessoas em ambientes diversos fora de jogo. Este processo foi
denominado pelo termo gamificacao (KAPP, 2012).

A gamificacdo tem se tornado um fenémeno emergente, provando ser uma
alternativa poderosa para abordagens tradicionais de conflitos em diversos setores,
tais como saude, educacéo, politicas publicas e sociais, esportes e outros, tornando
tarefas tediosas e repetitivas do cotidiano em experiéncias divertidas (KIM, 2011),
auxiliando pessoas no processo de assimilacdo de novas tecnologias (FELD, 2010)
e, sobretudo, encorajando as pessoas a adotarem determinados comportamentos

gue habitualmente elas nao tém.

Dentre seus objetivos, podemos destacar: tornar a tecnologia mais atraente,
como no caso do GGBOOK; estimular os usuarios a se engajarem com
comportamentos desejados; mostrar um caminho para o dominio e a autonomia;
ajudar a resolver problemas sem que haja distracdo e tirar vantagem da
predisposicao psicolégica humana de se engajar em jogos (CORCORAN, 2010).

O termo gamificacdo pode ser compreendido como: o uso de pensamentos e
mecanicas de jogos para promover audiéncia e solucionar problemas
(ZICHERMANN). Especialistas na producdo de games os definem como o uso de
técnicas de jogos para criar atividades mais engajadoras e divertidas (KIM, 2011).
Agregando as definicbes ja conhecidas e levando em consideracdo o potencial da
técnica em influenciar pessoas a fazer coisas normalmente consideradas pouco
atraentes, Kapp (2012, p. 10), define gamificagdo como: “[...] o0 uso de pensamentos,
mecanicas e estéticas de jogos para engajar pessoas, motivar acdes, promover
aprendizagem e solucionar problemas”. Para melhor compreendermos a
gamificacdo, comecaremos entendendo o0s elementos mais importantes da
definicdo. Segundo Kapp (2012, p. 10-12):

Pensamento baseado em Jogos. Este € o0 elemento mais importante da

gamificagcdo. A ideia do pensamento de jogo é transformar atividades do cotidiano
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como correr, dirigir, trabalhar em experiéncias envolventes e divertidas com o uso de

elementos como a competicdo, cooperacao e exploracdo guiada por narrativas.

- Mecanicas de Jogos. As mecanicas dos jogos incluem niveis, conquistas de
medalhas, sistema de pontos, ranking e restricdo de tempo. Além de promover
situacdes de competicdo e cooperacdo. Esses elementos séo utilizados pela maior
parte dos jogos de maneira combinada, porque, quando usados individualmente n&o
sdo capazes de transformar uma atividade pouco atraente em uma experiéncia
envolvente. Entretanto, sdo consideradas pecas-chave para a construcdo de

processos de gamificacao.

- Engajamento. O objetivo principal da gamificagdo € ganhar a atengdo das pessoas,
fazendo com que elas invistam seu tempo, intelecto e energia em processos

desejados.

- Motivar AcBes. A motivacdo é um processo que energiza e fornece direcdo,

propésito e significado para comportamentos e acgdes.

- Solugédo de Problemas. A gamificacdo tem um vasto potencial para ajudar na
solucdo de problemas, posto que a natureza cooperativa dos jogos é capaz de focar
mais de um individuo para a resolu¢do de um problema complexo e por outro lado a
natureza competitiva pode encorajar um individuo a dar o seu melhor para conquistar

um obijetivo, a fim de ser o ganhador.

Promover aprendizagem. A gamificacdo pode ser usada para promover
aprendizagem, posto que muitos de seus elementos sdo baseados em psicologias da
educacéo.

Em linhas gerais, podemos compreender o conceito do termo gamificacdo
na utilizacdo dos elementos utilizados pelas mecanicas dos jogos. As mecanicas dos
jogos sdo elementos balanceadores para se obter um equilibrio emocional com
investimento de tempo, intelecto e energia das pessoas. Entretanto, pesquisas
mostram que a simples aplicacdo de elementos como pontos, niveis e conquistas de
medalhas ndo sdo efetivos para promover motivagcdo e engajamento nas pessoas
(KAPP, 2012; FARDO, 2013). Neste caso, vamos entender mais sobre o conceito

dos elementos relevantes para essa investigagao:

o Regras. As regras sdo essenciais para 0S jogos, pois elas
delimitam as a¢des dos jogadores e mantém o jogo gerenciavel. As regras
indicam o numero de jogadores, o método para a contagem de pontos,
guando um jogador tem pontos suficientes para alcancar um nivel superior e
etc. Ou seja, sem regras 0s jogos nao existem (SALEN; ZIMMERMAN, 2004).
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o Feedback. Este conduz o jogador para o melhor comportamento
perante uma situagao de aprendizagem em ambiente de jogos. Os feedbacks
sdo dicas, alertas ou até mesmo explicagcdes que, quando oferecidos de
forma rapida e clara, conduzem o jogador para o dominio da autonomia e

consequentemente o aproxima de seus objetivos.

o Narrativas. Este elemento € parte essencial da gamificacéo,
posto que o efeito contextual tem um poder incrivel no que diz respeito ao
engajamento. Uma histdria relevante e bem contextualizada pode propiciar
uma melhor absorcdo de conceitos, posto que ela da significado para a

aplicacdo de uma tarefa, guiando acBes necessérias para a sua conclusao.

o Estrutura de recompensas. Pontos, medalhas, estrelas, dinheiro
virtual, dentre outras recompensas sdo estratégias utilizadas pelos jogos para
promover a motivacdo dos jogadores. Pontuar cada acao do jogador é uma
forma de recompensar seus esforcos empregados para a resolucdo de uma

tarefa.

o Niveis. Os niveis sdo os indicadores de progressao cognitiva em
situacOes de aprendizagem de jogos. Este elemento pode ser trabalhado em

conjunto com o feedback.

o Tempo. O tempo é um elemento que possui muitas dimensdes
no jogo. Ele pode ser utilizado como um motivador para execucdo de uma
atividade ou tarefa e sua restricdo pode ser utilizada para atenuar situacées
de competicdo, proporcionando um maior engajamento dos jogadores na

resolucao de conflitos propostos.

o Competicao e Colaboracao. Jogos envolvem competicdo e
colaboragdo. Esses elementos fazem parte da natureza dos jogos. A
competicdo € a busca do melhor desempenho na resolucédo de conflitos em
comparacao a um adversario. A colaboragéo envolve o ato de se trabalhar em
grupo para alcangar um objetivo em comum acordo. Este € um aspecto social,

muito aproveitado pelos jogos.

A gamificagdo ha muito foi destacada por especialistas do setor, como uma
das mais importantes tendéncias em tecnologias educativas (GAGNON et al., 2011).

Os numeros comerciais dos Ultimos anos do mercado mundial dos jogos mostram
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que 70% das maiores empresas do mundo terdo pelo menos um aplicativo de
gamificacdo até 2014 (GARTNER, 2011). De acordo com as mais recentes
pesquisas realizadas pela M2 Research, o mercado da gamificacdo, que atualmente

é estimado em US$ 100 milhdes, deve investir cerca de US $ 2,8 bilhdes até 2016.

No Brasil, a técnica comecou a ser adotada por empresas como a
desenvolvedora de jogos M GAIA, que a utilizou para gerenciar a carreira de seus
funcionéarios. Conforme cumprem metas, eles ganham experiéncia, sobem de nivel,
e aumentardo sua participacédo nos lucros. Entretanto, o projeto pioneiro no pais foi o
Oasis Santa Catarina, que utilizou-se da gamificacdo para reunir voluntarios para
ajudar as vitimas das chuvas que atingiram o estado em 2008. Por meio de gincanas
virtuais e presenciais, eles construiram pontes, creches e pracas nos locais atingidos

e, atualmente, o O4sis Mundi tenta levar a ideia para outros centros.

Para orquestrar seus elementos em direcdo a promocao de motivacdo e
engajamento, suas maiores dimensodes de investigacdo, a gamificacdo se apoia em
teorias da psicologia cognitiva e comportamental para obter experiéncias desejaveis
de seus utilizadores. Nesse sentido, vamos abordar as teorias essenciais para o

entendimento desses fatores de maior importancia.

1.2 Problematica e Objetivo e Pesquisa

Considerando o exposto, este projeto de pesquisa articula-se em torno da
exploracdo das possibilidades da estratégia da gamificacdo com a finalidade de
diminuir barreiras entre professores e softwares educativos e de motiva-los a
investirem na familiarizacdo e na aprendizagem do SE, com o propdésito de
adquirirem as competéncias necessarias para usa-los em sala de aula. Situamos tal
problemética no ambito da utilizagdo, por professores de Matemética, do SE
GGBOOK. Este SE trata-se de um software de apoio ao ensino de Matematica que
integra um ambiente de texto com o ambiente grafico do software mundialmente
conhecido Geogebra, de forma a obter funcionalidades de um livro de Matematica
digital e dinamico (NOBRIGA et al., 2012).

Nesta perspectiva da formacao de professores para o uso do SE GGBOOK,
e levando em consideracdo que estes possuem caracteristicas individuais que

delimitam seus estilos de aprendizagem (KOLB, 1984), conjecturamos se as
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técnicas da gamificacdo poderiam ser aplicadas da mesma maneira com professores
com estilos diferentes. De acordo com Kolb (1984), a experiéncia individual é fator
determinante para a producdo de diferentes formas de aprender (estilos de
aprendizagem) dos individuos, neste caso, os professores. Sera que a experiéncia,
neste caso, ndo impactaria na configuracdo das técnicas de motivacdo da
gamificacdo? Como considerar esses estilos de aprendizagem em um ambiente de

aprendizagem moldado por estratégias da gamificacéo?

Em funcdo dessas conjecturas, elaboramos o pressuposto seguinte: “A
consideracdo dos estilos de aprendizagem de professores em situacdo de sua
formacdo para uso do software educativo GGBOOK, usando a estratégia da
gamificacdo, pode tornar tais situagdes mais efetivas”. Esse pressuposto nos remete
a hipotese de que existe uma confluéncia entre as caracteristicas particulares que
definem os estilos de aprendizagem dos professores e o0s ideais e mecanicas

motivacionais explorados pela gamificacao.

Assim sendo, o0 objetivo geral da pesquisa é verificar a efetividade da
gamificacdo na situacdo de formacéo de professores para uso do SE GGBOOK por
meio da consideracdo dos estilos de aprendizagem de Kolb (1984). Os objetivos

especificos séo:

a) Desenvolver, por meio de equipe multidisciplinar, um dispositivo
educativo de formacdo de professores, o SiGA, a partir da abordagem da
gamificacdo em convergéncia com o0s estilos de aprendizagem de
aprendizagem de Kolb, para quebrar resisténcias e facilitar o transito de
professores na exploracdo do GGBOOK;

b) Experimentar o SiGA com professores ou alunos de graduacdo em
Matematica, buscando identificar os limites e as contribuicbes para a

pesquisa;

C) Identificar, por meio de estudos qualitativos, intersecbes entre o0s
estilos de aprendizagem de David Kolb e as estratégias pedagogicas da

gamificacdo, a fim de encontrar uma confluéncia entre as teorias.
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2. MOTIVACAO

O ser humano é “[...] alguém que se move por diversas razdoes e emprega
uma energia diferencial nas atividades que realiza” (TAPIA, 2001). Esse é
representado pelo termo “motivagéo”, que vem movimentando os mais diversos
setores da ciéncia, sobretudo da Psicologia, a compreender por que as pessoas, em
determinadas situacfes especificas, escolhem, iniciam e mantém determinadas
acoes (RUDOLPH, 2003). O termo motivacdo tem sua origem etimoldgica no latim
‘moveres”, e representa o0 ato de mover. Esse direcionamento ativa o0
comportamento e engloba fatores tdo diversos como anseio, desejo, vontade,
prazer, medo, dentre outros que, segundo pesquisas da nheurociéncia, estao

diretamente relacionados ao nosso sistema emocional (ZULL, 2002).

Para Lévy-Leboyer (1997), a motivacdo seria um conjunto de atividades
utilizadas para a satisfagdo das nossas necessidades. Segundo o autor, a motivacao
nao € um traco de carater, € um processo que permite fazer esforcos significativos
para uma atividade especifica. O autor também relata que, de alguma forma, as
pessoas precisam do trabalho, uma vez que ele atende as necessidades
econbmicas no sentido de adquirir 0 necessario para a sobrevivéncia, as
necessidades sociais de pertencer a um grupo e aquelas necessidades que buscam

autorrealizacéao.

De maneira geral, a motivacdo tem a ver com a direcdo, intensidade e
persisténcia de uma conduta ao longo do tempo. A direcao se refere a escolha de
condutas especificas dentro de uma série de condutas possiveis. A intensidade faz
referéncia ao esforco que um individuo empenha para a realizacdo de uma tarefa. A
persisténcia se relaciona ao engajamento em uma determinada conduta ao longo do

tempo.

Para a Psicologia, a motivacdo € um fenbmeno multidimensional que implica
0S mecanismos que determinam e intervém na sele¢éo, ativacdo e manutencdo da
direcdo do comportamento (BANDURA & SCHUNK, 1981). Na concepgéo
behaviorista ou comportamental, estes mecanismos determinantes relacionados a
motivacado “[...] correspondem ao conjunto de estimulos eficazes, ou seja, a condicao
organica que influencia na modificacdo de um comportamento” (HILGARD &

ATKINSON, 1967, p. 118). Da mesma maneira, poderiamos dizer que “...] um
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comportamento motivado se caracteriza pela energia relativamente forte nele
dispendida e por estar se dirigido para um objetivo ou meta” (PISANI, 1985, p. 90).
Todavia, ndo necessariamente recorrendo as condi¢cdes fisioldégicas das
necessidades essenciais de sobrevivéncia, tradicionalmente designadas como
instinto nas ciéncias bioldgicas. Desse modo e, perante tantas variaveis que definem
um contexto de multidimensionalidade para a motivagdo, percebemos diversos
fatores nos quais devera haver referéncia a trés componentes: o comportamento de
um individuo; a condicdo bioldgica interna relacionada; e a circunstancia externa
relacionada (RAY, 1964).

2.1. Do Bioldgico a Satisfacdo de Necessidades

Podemos encontrar indicios da influéncia da gamificacdo na motivacéo
humana na biologia, area que busca descrevé-la por meio dos esquemas naturais
do nosso cérebro. Esquemas esses que agem em funcao das nossas necessidades
fisidlogicas e cognitivas. Pesquisas no setor da neurociéncia tém estabelecido uma
ligacdo entre as recompensas incrementais e as experiéncias de prazer que 0s
jogos oferecem com a liberagcdo de uma substancia quimica organica chamada de
dopamina (WOLFRAM, 1998). Segundo Bear et al. (2002), a serotonina tem também
grande imfluéncia sobre a motivacdo do comportamento humano. Acredita-se que
existe uma relacdo forte entre a presenca dessas substancias e o aumento do
comportamento motivacional, sobretudo relacionado ao nosso sistema emocional de

prazer ou até mesmo de aprendizagem (BEAR et al., 2002).

) ——— cortex pré-frontal
{ ‘ /
) : 7 nucleo accumbens

area tegmental ventral

caminho da dopamina [l

Figura 1 - Sistema emocional (presenca da dopamina no corpo).
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Essas substancias quimicas sdo neurotransmissores que transmitem
impulsos nervosos no cérebro, possibilitando o seu bom funcionamento e permitindo
o fluxo de informacédo entre os neurbnios. Quando estes neurotransmissores sao
estimulados, temos uma sensacdo de satisfacdo, recompensa, expectativas
positivas, fato que nos faz iniciar ou manter o comportamento que provocou tais
sensacdes (WOLFRAM, 1998).

7

A motivacdo é um motor gerador de comportamento. E uma forca que
justifica o porqué de um individuo entrar em acdo, muitas vezes tendo como sua
origem um motivo. Tomemos um fator como uma necessidade e logo teremos a
satisfacdo como o0 atendimento ou eliminagdo dessa necessidade. Sé&o
necessidades que geram no individuo uma tensado a se resolver, e que as chamadas
“teorias da necessidade” compreendem como um conjunto de atividades utilizado

para a satisfacéo das nossas necessidades (LEVY-LEBOYER, 1997).

Para Archer (1978 apud BERGAMINI e CODA, 1997):

Aquilo que satisfaz a necessidade humana € visto como a prépria necessidade.
Agua, por exemplo, é um fator de satisfacdo de uma necessidade denominada
sede; sempre que a sede é sentida ha uma tendéncia de encarar a agua como
necessidade, em lugar da sede. [...] E a sede que atuard sobre o intelecto da
pessoa fazendo-a mover ou agir. O motivador é a sede e ndo a agua. Caso
colocassemos litros de dgua diante de uma pessoa que ndo estd com sede, isto
ndo a motivaria a beber. E a necessidade que a esta motivando e ndo aquilo que

satisfaz a necessidade.

Locke (1968 apud BERGAMINE e CODA, 1990, p. 66) afirma que

[...] a satisfac@o no trabalho é um estado de prazer emocional resultante da avaliacdo
gue um profissional faz sobre até que ponto o seu trabalho apresenta a capacidade

de facilitar ou permitir o atendimento de seus objetivos e valores.

7

A partir destes e de outros conceitos sobre o que é e como ocorre a
motivacdo e a satisfacdo, varias teorias foram elaboradas visando explicar como

proporcionar satisfacdo ao homem em seu meio ambiente.
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Maslow (1943, apud CHIAVENATO, 2002) considera o homem complexo em
sua totalidade, como um individuo que tem suas necessidades para satisfazer seus
desejos mais pessoais, bem como sua aprendizagem e realizacdo. Ele desenvolveu
uma teoria, chamada “Teoria da Hierarquia da Necessidade”, que influencia o
comportamento humano, organiza a necessidade humana em fracdes de uma
piramide de maneira que a jornada para a autorrealizacdo de qualquer individuo s6 é
bem-sucedida quando a satisfacdo de seus anseios ocorre em ordem crescente, ou
seja, partindo dos mais basicos (sobrevivéncia, seguranca, autoestima, etc.) para os
superiores (conquistas intelectuais, autorrealizacdo, apreciacdo). Na medida em que
o individuo satisfaz as mais basicas, ele avanca para as mais complexas, partindo
da base para o topo da piramide. Maslow (1943) concebeu essa hierarquia porque o
homem € uma criatura que expande as suas necessidades no decorrer da vida.

Segundo Maslow (1943, apud MAXIMIANO, 1995) os niveis ou estagios de
motivacdo correspondem as necessidades fisiologicas, de seguranca, sociais, de
estima e de autorrealizacdo, conforme abaixo:

e Fisiologicas (ar, comida, descanso, abrigo, etc.);

e Seguranca (protecdo contra o perigo, privacao, etc.);
e Sociais (amizade, inclusdo em grupos, etc.);

e Estima (reputacao, reconhecimento, amor, etc.);

e Autorrealizagéo (realizacdo do potencial, etc.).

Auto-Realizagao

Figura 2 - Piramide da hierarquia das necessidades de Maslow.

Maslow acreditava que a maior parte das pessoas nas sociedades com

elevado padrdo de vida tem as suas necessidades dos trés primeiros niveis
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(fisiologicos, seguranca e sociais) regularmente satisfeitas sem muito esforgo e sem
muito efeito motivacional (CRUZ, 2005).

As necessidades superiores ndo surgem s0 a medida que as basicas vao
sendo satisfeitas, mas predominam sobre as basicas de acordo com a hierarquia
das necessidades tracada por Maslow. O comportamento do individuo é influenciado
ao mesmo tempo por um grande nuimero de necessidades simultdneas, mas as
necessidades superiores tém uma ativacdo predominante em relacdo as
necessidades basicas (CRUZ, 2005).

Para Cruz (2005), as necessidades basicas requerem um ciclo motivacional
relativamente rapido (comer, dormir, repousar, etc.), enquanto que as necessidades
superiores requerem um ciclo motivacional extremamente longo. Logo, se alguma
necessidade basica deixar de ser satisfeita durante um periodo longo, ela torna-se
imperativa, neutralizando o ciclo das necessidades superiores. A privacdo de uma
necessidade basica faz com que as energias do individuo se desviem para a luta

pela sua satisfacao.
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2.2. Orientadores Motivacionais

E praticamente unanimidade a existéncia de orientadores motivacionais
entre as teorias que tém como objeto de estudo a motivacdo humana. Esses

orientadores destinguem a motivacdo em: intrinseca e extrinseca.

2.2.1 A Motivacdao Intrinseca

A motivacao intrinseca € um dos orientadores mais importantes no estudo
da motivacdo, sendo uma das mais pesquisadas nas Ultimas décadas. Seus
pesquisadores tém fornecido conhecimentos capazes de auxiliar na dificil tarefa de
despertar o interesse dos individuos. Segundo Guimardes (2001), a motivacéo
intrinseca é a escolha e realizacdo de uma atividade por sua propria causa, por ser
atraente, interessante, ou de alguma forma geradora de satisfacdo, parte do
interesse sem finalidade, isto &, a atividade é um fim em si mesma. E analisada
como sendo uma propensdo inata e natural dos seres humanos para envolver o
interesse individual e exercitar suas capacidades, buscando e alcancando desafios.
E uma forca propulsora para a aprendizagem, crescimento e adaptacio, uma
orientacdo motivacional forte e persistente (GENARI, 2006).

Para Deci, (1985 apud MARTINI & BORUCHOVITCH, 2004) a motivacéo
intrinseca refere-se a execucao de atividade na qual o prazer é inerente a mesma. O
individuo busca naturalmente novidades e desafios, ndo sendo necessérias
pressbes externas ou prémios pelo cumprimento da tarefa, uma vez que a
participacdo nessa é a recompensa principal.

Dessa forma, podemos dizer que um individuo é intrinsecamente motivado
guando apresenta alta concentracéo e interesse, busca novos desafios, sendo que
as falhas levam-no a continuar tentando melhorar seus conhecimentos e habilidades
e a repercussao do resultado do trabalho realizado perante os outros ndo € o centro
de preocupacoOes, ainda que a satisfagdo proveniente do reconhecimento de seu
empenho e dos resultados do trabalho estejam presentes, segundo Guimaraes

(2001, p. 39). Com relacéo a isto, a autora afirma:

Mesmo reconhecendo que as atividades propostas no cotidiano de sala de aula nem

sempre podem ser geradoras de tais sentimentos ou comportamentos, o conhecimento
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dos determinantes da motivagao intrinseca pode auxiliar os professores a oportunizarem

sua ocorréncia nas situacdes escolares. ( GUIMARAES, 2001, p.39).

Estudiosos como Pfromm, Mitchell e Schunk (1992 apud MARTINELLI &
GENARI, 2009) afirmam que tais informacg0es levam a constatar que a motivagcéo
intrinseca atua como facilitadora da aprendizagem. Segundo Stipek (1998 apud
MARTINI & BORUCHOVITCH, 2004), existem quatro perspectivas basicas para a
compreensdo do homem intrinsecamente motivado, a saber: motivagdo a
competéncia, curiosidade, autonomia e motivagao internalizada. White (1975 apud
MARTINI & BORUCHOVITCH, 2004) defende que o homem tem necessidade
intrinseca de sentir-se competente e compreende a motivacdo como uma forca inata
que explica o comportamento.

A perspectiva da motivagao intrinseca internalizada confere uma importancia
maior ao ambiente externo, neste caso, aos valores sociais internalizados pelo
individuo, relacionados ao desempenho e a realizacdo de atividades. Trés dessas
concepgbes assumem que O ser humano possui uma tendéncia natural a estar
intrinsecamente motivado na realizagdo de uma tarefa, seja pela busca de
oportunidades para desenvolver competéncias, pela curiosidade ou para se sentir

autbnomo e se engajar em atividades conforme sua propria vontade.
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2.2.2 A Motivacao Extrinseca

Motivacdo extrinseca refere-se a motivacdo para trabalhar em resposta a
algo externo como uma tarefa ou atividade, para obtencdo de recompensas
materiais ou sociais de reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou
pressbes de outras pessoas ou para demonstrar competéncias e habilidades
(GUIMARAES, 2001).

O individuo extrinsecamente motivado pode, por exemplo, realizar uma
tarefa escolar para melhorar suas notas, ou para conseguir prémios ou elogios. Para
Martini e Boruchovitch (2004, p.24),

[...] um aluno é extrinsecamente motivado, quando realiza uma dada tarefa, a fim de
obter recompensas externas, materiais ou sociais, visando reconhecimento,

demonstracdo de competéncia ou capacidades em relagdo a outras pessoas.

Guimarées (2001) adverte que estudos de Vvéarios autores da area ressaltam
que a divisdo de conceitos usualmente realizada nas definicbes de motivacéo
extrinseca e intrinseca ndo é adequada. Mostra que enxergar a motivacao intrinseca
como referéncia de autonomia e autocontrole é correto, porém afirmar que a
motivacdo extrinseca ndo possa ser autodeterminada ndo € adequado. Povinha
(2010 apud GUIMARAES, 2001) afirma que a motivacdo extrinseca pode ser
observada também em varios niveis de regulacdo em que ndo ha interrupcgdes,
evidenciando a tendéncia humana de integrar e internalizar os comportamentos que
foram extrinsecamente motivados. Harter (1993 apud GENARI, 2006) menciona
situagcbes nas quais 0 interesse intrinseco e recompensas extrinsecas se
completam. Assim, observam-se fatores internos e externos que se relacionam para
produzir um comportamento intrinsecamente motivado.

Portanto, ainda que estudos demonstrem diferencas individuais nas
orientacbes motivacionais intrinsecas e extrinsecas, diversos autores (RYAN &
STILLER, 1991; RIGBY et al. 1992), tém admitido o carater adaptativo de ambas,
demonstrando que elas se relacionam e se completam. Dessa maneira, a diferenca
fundamental entre os dois tipos de motivacdo € a razdo do individuo para agir, ou
seja, o local de causalidade para a acdo pode ser interno ou externo. (GENARI,
2006).
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Varios estudos foram realizados para analisar o resultado das recompensas
na motivacdo e eles mostraram que as recompensas diminuem o interesse e
envolvimento, naquela atividade, principalmente quando a mesma € oferecida pelo
simples envolvimento do individuo na tarefa (POVINHA, 2010).

Para Brophy (1983 apud GIMARAES, 2001), a recompensa somente
apresenta resultados positivos quando é atribuida em relacdo a qualidade do
trabalho apresentado, deixando claro que o importante € a tarefa em si e ndo a
recompensa (a autora comenta que esta ideia é também defendida por outros
autores como: Bandura & Schunk, 1981; Lepper e Hodell, 1989, entre outros). Fica

claro, portanto:

[...] que o uso das recompensas externas em situacdes de
aprendizagem deve ser viabilizado de forma criteriosa, evitando
que o0s alunos sejam orientados extrinsecamente no
envolvimento com as atividades. No entanto, a presenca das
recompensas em situacdes de sala de aula ndo deve ser
abolida, considerando-se os efeitos benéficos do uso adequado
dessas estratégias. A controvérsia permanece, transparecendo
gue muito ainda ha que se descobrir, através de resultados de
pesquisas, sobre o problema. (GUIMARAES, 2001, p. 54).

Boruchovitch e Bzuneck (2010) afirmam que o0s inumeros estudos e
pesquisas que foram realizados no Brasil e no exterior, com o objetivo de melhor
conhecer as constru¢cbes de motivacdo intrinseca e extrinseca apontam que a
motivacado intrinseca tém sido associada aos melhores resultados de aprendizagem,

guando comparados a extrinseca.

2.3 Outras Teorias Motivacionais que apoiam a Gamificagcdo na Aprendizagem

2.3.1 A Teoria do Condicionamento Operante de Skinner

O condicionamento operante € um mecanismo de aprendizagem por meio
do condicionamento do comportamento - um processo criado por B. F. Skinner, que
foi denominado de modelagem. O instrumento fundamental de modelagem é o

reforco - a consequéncia de uma acdo quando ela é percebida por aquele que a
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pratica. Para o behaviorismo, o reforco pode ser positivo (uma recompensa) ou
negativo (acdo que evita uma consequéncia indesejada). Skinner considerava
reforco apenas as contingéncias de estimulo. No condicionamento operante, um
mecanismo € fortalecido no sentido de tornar uma resposta mais provavel, ou
melhor, mais frequente.

O Behaviorismo surgiu, no comec¢o do século 20, como uma proposta para a
Psicologia tomar como seu objetivo de estudo o comportamento, ele préprio, e nao
como indicador de alguma outra coisa, ou seja, como indicio da existéncia de um
fenbmeno que se expressaria através do comportamento. Surgiu como reacdo as
posicoes, entdo dominantes, de que a Psicologia deveria estudar a mente ou a
consciéncia dos homens (MATOS, 1993).

Tantos os cognitivistas quantos os behavioristas desenvolveram uma teoria
na qual a motivacao se fundamenta no principio do hedonismo, que afirma que os
individuos buscam o prazer e se afastam do sofrimento. Para os behavioristas, a
forca que conduz o comportamento motivado esta fora da pessoa, nasce de fatores
extrinsecos que sao soberanos a sua vontade. Dessa forma, existe uma ligacéo
necessaria entre o estimulo externo e a resposta comportamental. Assim, pelo
esforco, ou recompensa, a motivagdo passa a ser vista como um comportamento
reativo, que leva ao movimento.

Bergamini (op.cit), aborda o seguinte:
A motivagdo passa a ser compreendida como um esquema de ligagéo
estimulo-resposta em que o homem pode ser colocado em movimento
por meio de uma sequéncia de habitos que sdo fruto de um
condicionamento imposto pelo poder das forgas condicionantes do meio

exterior.

Cruz (2005, p.9), a respeito das teorias behavioristas, diz que:
As teorias behavioristas podem representar, de certa forma, um perigo
ao se chegar indevidamente a percepcdo de que o homem esta
verdadeiramente motivado, quando na verdade estd apenas alterando
seu comportamento, reagindo ao meio exterior e se movimentando.
Assim, a crenca de que se pode dirigir o comportamento das pessoas a
partir de uma programacéo controlada, independente de suas vontades,
ameaca o sentido da identidade pessoal definido e mantido ao longo de

toda a vida.
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Segundo KAPP (2012), esta teoria € largamente utilizada nos jogos
para manter os jogadores engajados por longos periodos de tempo. Os jogos criam
esquemas programados de aplicacdo de reforcos para as acles e interacfes dos
jogadores (recompensa ou punicdo). Isso significa que o reforco para um
comportamento é fornecido em intervalos imprevisiveis, de forma que o refor¢o se

torna um modelador de padrdes para o comportamento do jogador.

2.3.2 A Teoria do Estado de Fluxo

A teoria do Estado de Fluxo pode ser compreendida como o estado de
operacdo em que um individuo estd totalmente imerso e focado no que esta
fazendo. Isso envolve um total envolvimento mental e um continuo engajamento em
um processo ou atividade (CSIKSZENTMIHALYI, 1975).

Esse estado de consciéncia esta relacionado com o envolvimento pleno e
imediato na atividade desempenhada, propiciando prazer, satisfacdo e significado
(MASSARELLA, 2008). As atividades que induzem ao fluxo sdo chamadas de
atividades de fluxo por serem aquelas que tornam mais provavel que a experiéncia
ocorra em um determinado contexto. Ao contrario do que ocorre comumente no
cotidiano, as atividades de fluxo permitem a concentracdo em metas limpidas e
compativeis (CSIKSZENTMIHALYI, 1975).

Segundo Kapp (2012), desenhar o fluxo em um ambiente com base nos
conceitos de jogos nao é tarefa facil. Entretanto, quando esse ambiente se apropria
da teoria do estado do fluxo em sua estrutura, é possivel ter um melhor controle
sobre as conquistas dos individuos envolvidos (aprendizes ou jogadores). Segundo
o0 mesmo autor, o fluxo & experienciado quando existe um equilibrio quase perfeito
entre o nivel de habilidade de um individuo e o nivel de dificuldade do desafio

proposto, conforme ilustrado na Figura 3 abaixo.
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Dificuldade

Habilidade

Figura 3 - Representagéo do estado do fluxo. Fonte: Adaptado de Kapp (2012).

Isso posto, o individuo exercera altos niveis de concentracdo, bloqueando
quaisquer distracfes e exercendo o esfor¢co necessario para resolver o desafio. A
qualidade da experiéncia em funcdo da relacdo entre habilidades e desafios e o
resultado de suas combinac¢des pode ser ilustrada no grafico apresentado na Figura
4:
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Figura 4 - Relacdo entre habilidades e desafios. Fonte: Adaptado de Csikszentmihalyi (1999).

De acordo com Csikszentmihalyi, os componentes de uma experiéncia de
fluxo séo:
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1. Concentracédo e foco. E necessario dedicar energia mental e
fisica com total foco para que uma pessoa entre em um estado de fluxo.

2. Objetivos claros. Objetivo significa que a pessoa sabe
exatamente aonde quer chegar.

3. Perda do sentimento de autoconsciéncia. Este estado
representa a imersao total, sem consequéncias, em que, por exemplo, 0s
individuos ndo se preocupam sequer em satisfazer suas necessidades
fundamentais, como comer e beber.

4, Feedback constante e imediato. Quando um individuo esta
envolvido em uma tarefa, os feedbacks sé&o fornecidos imediatamente, a todo
momento, de maneira que o envolvido saiba exatamente o que esta fazendo.

5. Envolvimento sem esforco. Por meio de altos niveis de
concetracdo, feedbacks esclarecedores, o individuo se envolve na resolucao
de uma tarefa sem exercer muito esforco.

6. Perda da nocdo do tempo. Individuos em estado de fluxo
perdem a nocdo do tempo, se envolvendo sem qualquer planificagdo em
relacdo ao tempo necessario para a resolucao de um conflito.

7. Controle sobre as ac¢fes. O individuo percebe claramente que
tem total controle sobre o que esta fazendo e ainda acredita que suas acfes o
levam rumo aos resultados positivos esperados.

8. Tarefas alcancaveis. Uma pessoa engajada na execucao de
uma tarefa deve acreditar que é capaz de conclui-la por meio de suas
habilidades e conhecimentos.

Portanto, o ideal, quando se quer desenvolver um jogo ou um ambiente em
que seus elementos estdo envolvidos, € projetd-lo para que seus utilizadores
(jogadores, usuarios ou aprendizes) possam alcancar esse estado de fluxo (KAPP,
2012).

2.3.3 A Teoria da Autodeterminacao

A Teoria da Autodeterminacéo € uma teoria que explora a motivagado humana
para a realizacdo de tarefas ou atividades por meio de orientadores intrinsecos. A
teoria foi desenvolvida por Deci e Ryan (1985) em contraponto aos pensamentos de

Skinner (1998) acerca da ligacao funcional entre comportamento e reforco. Segundo
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Guimaraes e Boruchovitch (2004), a Teoria da Autodeterminacdo defende que os
comportamentos  intrinsecamente  motivados  seriam  independentes  de
consequéncias operacionalmente separadas porque, nesse caso, a realizacdo da
atividade seria a propria recompensa. Além disso, 0s mesmos autores dizem que a
teoria propde um novo conceito de necessidades psicolégicas basicas. Tais
necessidades sao apontadas como determinantes do comportamento
intrinsecamente  motivado, contrariando ideias anteriores de que todo
comportamento seria funcédo da satisfacdo de necessidades fisioldgicas. A teoria da
Autodeterminacao foi influenciada pelos estudos de White (1975) a respeito do
envolvimento das pessoas em atividades apenas pela busca de eficacia ou de
competéncia, e ainda pelas ideias de deCharms (1984) sobre a propensédo natural
humana para ser agente causador das préprias acdes. Os principios dessa teoria
tém inspirado diversos estudos na area de educagdo no Brasil (dentre outros,
SOBRAL, 2003; BZUNECK, 2010; GUIMARAES & BORUCHOVITCH, 2004).

A Teoria da Autodeterminacdo tem como alicerce os paradigmas cognitivos.
Ao contrario dos behavioristas, 0s cognitivistas acreditam que os individuos
possuem valores, opinides e expectativas em relagdo ao mundo que os rodeia e que
assim também sdo direcionados em seus comportamentos, porém, baseados nas
representacbes internas. Segundo Lemos (1993), as teorias cognitivistas
especificam a forma como os individuos selecionam, processam, armazenam,
evocam e avaliam informacdo acerca de si mesmos e do meio ambiente. Mostram
gue 0 processamento cognitivo dos acontecimentos determina, em grande parte, a
maneira como O sujeito se comporta e se sente. Abandonam as concepc¢des do
comportamento como determinado, quer por caracteristicas da situacdo, quer por
caracteristicas gerais e estaveis de personalidade, através de mecanismos

automaticos. Ou seja,

[...] no contexto da valorizacdo dos processos cognitivos na determinacdo do
comportamento, o estudo da motivacéo foca-se nos processos cognitivos mediadores
entre o individuo e a situagdo, processos estes que sdo sobretudo processos de

avaliacdo, julgamentos” (LEMOS, 1993, p. 15).

De acordo com estes contextos, os individuos formam um objetivo e lutam

para atingi-lo.
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Assim sendo, ela propde que eventos e condi¢cdes que aumentam 0 Senso
de autonomia e competéncia das pessoas estdo ligados a motivacdo intrinseca. E,
de maneira analoga, fatores que diminuem ou prejudicam a autonomia ou a
competéncia automaticamente enfraquecem a motivacaoo intrinseca (KAPP, 2012).
Existem trés elementos que fundamentam a Teoria da Autodeterminagéo, que s&o:

1. Autonomia. Segundo Kapp (2012), € o sentimento de autocontrole
sobre uma situacdo, sobre suas acdes, de maneira que ele pode qualificar ou
quantificar seus resultados.

2. Competéncia. Kapp (2012), a define pela necessidade de desafio e um
sentimento de destreza sobre uma acdo. De maneira que se faz necessaria a
obtencdo de novas habilidades para alcancar o dominio e seu conseguinte
reconhecimento pelo meio em que estdo inseridos. Neste sentido, a competéncia
seria um elemento que favorece a publicidade do conhecimento.

3. Vinculo (relagdo com outros). Segundo Kapp (2012), € a experiéncia
de sentir-se conectado a outras pessoas. Isso pode acontecer em um ambiente
virtual, tal como um software mult-usuarios ou um jogo mult-jogadores ou, até
mesmo, em uma atividade real (de trabalho, esporte e etc.), que envolva varias
pessoas. Segundo Guimaraes e Boruchovith (2004), essa necessidade de pertencer
ou de estabelecer vinculos é imprescindivel para a completude na promocao da
motivacdo intrinseca. Entretando, dentre as trés, esse elemento é o menos central
na determinacao de tal motivacdo, desta maneira, se contrapondo as ideias de Kapp
(2012).

Em situacdes de aprendizagem, as interacées como um todo precisam ser
fonte de satisfacdo desses trés elementos para que a motivacdo intrinseca e as
formas autodeterminadas de motivacdo extrinseca possam ocorrer (GUIMARAES &
BORUCHOVITCH, 2004). Segundo Kapp (2012), os games tém grandes
capacidades de gerar sentimentos de autonomia, competéncia e vinculo em seus
jogadores. Todavia, ndo somente por questdes motivacionais, mas para a promocao
de uma experiéncia de jogo que proporciona um bem estar psicolégico. Além disso,
0 mesmo autor ressalta que tais elementos, em ambiente de jogo, sdo primordiais
para a sensacado de imersdo e controle, que consequentemente melhoram o

aproveitamento do mesmo.
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3 COMPENTENCIA, SABER SIGNIFICATIVO E OS ESTILOS DE
APRENDIZAGEM NA FORMACAO DO SABER

Nos dias de hoje, vivemos em um mundo globalizado, adepto acima de tudo
ao acesso a informacao, onde a conectividade e velocidade moldam uma sociedade
contemporanea. Essa nova realidade produz uma transformacao social, modificando
as formas de producéo e apropriacdo de saberes, nos exigindo novas habilidades e
conhecimentos especializados, como por exemplo a apropriacdo do uso de novas
tecnologias em atuacdes profissionais. Neste sentido, Gagnon (2013) apresenta um

reflexo dessa reestruturacao, nos revelando que:

[...] em meados do século passado, a América do Norte, influenciados pelas
tendéncias do behaviorismo e taylorismo, migraram de uma educacao baseada no
objetivo, visando ao dominio do conhecimento e comportamento, com énfase no
cognitivo, psicomotor, baseando-se em processos de memorizagdo e repeticdo
para uma educacdo baseada em “competéncias”, visando ao desenvolvimento
dos individuos, na esperanca de estabelecer uma correspondéncia mais estreita
entre as necessidades da mercado de trabalho e as capacidades dos
trabalhadores (GAGNON, 2013, p.102).

Da mesma maneira, surgiu na Europa um termo com a mesma denominacéo
de competéncias, mostrando que em ambos 0sS continentes esse conceito tornava-
se um padrdo, uma maneira pela qual era preciso comparar para estabelecer a
capacidade de uma pessoa em exercer uma tarefa, ou para medir seu valor
econdémico. (ZARIFIAN, 1999).

No Brasil, este debate sobre o conceito de competéncias surge na discussao
académica fundamentado inicialmente na literatura americana, pensando-se na
competéncia como algo que um individuo tem. Podemos citar, além de Zarifian,
outros autores como Le Boterf, Jacques, Billis e Rowbottom, que contribuem para o
enriguecimento conceitual e empirico, gerando novas perspectivas e enfoques para
o tema: Rhinow, 1998; Amatucci, 2000; Fleury e Fleury, 2000; Hipolito, 2000;
Rodrigues, 2000; Ruas, 2000.

A definicdo do conceito de competéncia permaneceu imprecisa, abrangendo

uma série de defini¢cdes e significados. Entre elas, temos:
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(...) capacidade, processo, mecanismo de enfrentar uma realidade complexa, em
constante processo de mutacao, perante a qual o sujeito é chamado a nomear a
realidade, a escolher. Entendemos os saberes, na sua vertente de ciéncia e na
sua dimensdo de experiéncia, como sinbnimo de conhecimentos e que se
adquirem sentidos se mobilizados no processo sempre Unico e original de
construcdo e reconstrucdo de competéncias (...) A competéncia deve ser
entendida como recurso para dominar uma realidade social e técnica complexa,
diante da qual o ser humano é chamado a escolher (PLANTAMURA, 2003, p.11).

Se recorrermos ao dicionario da lingua portuguesa, o termo competéncia é
definido como a “Capacidade decorrente do profundo conhecimento que alguém tem
sobre um assunto” (HOLANDA, 1988, p. 172). Segundo Fleury e Fleury (2001),
poderiamos dizer que a competéncia € o ato de usar nossa inteligéncia, memoria e
pensamentos para realizar com eficiéncia uma tarefa desejada. Mesmo diante de
tantas definicdes, é possivel perceber alguns elementos convergentes e, portanto,
defini-la como um sistema complexo de varios atributos, permitindo que uma pessoa

impacte no seu meio ambiente. Neste sentido, competéncia é:

[...] um conjunto integrado de saberes, saber fazer, saber ser e saber
como viver junto, todos os que podem ser mobilizados quando
necessario, ambos, com sucesso para 0S outros e para si mesmo, ao
longo da vida (GAGNON, 2013, p. 136).

Na perspectiva da Ultima definicdo, podemos também perceber a
competéncia por suas caracteristicas sociais, que a ligam a contextos culturais,
profissionais e condi¢bes sociais (PERRENOUD, 2002). E por fim e, portanto,
poderiamos dizer que a competéncia é “[...] organica e, por isso, € metaforicamente
viva, ou seja, assim com uma pessoa, ela nasce, se desenvolve, atinge um pico de
maturidade, entdo, gradativamente envelhece, decai e morre” (GAGNON, 2013,
p.138). Isso justifica porque varios organismos sO concedem direitos de pratica
temporarios, porque as habilidades das pessoas necessitam de reciclagem em um
determinado momento.

Conforme o exposto, 0 termo competéncia tornou-se o0 eixo norteador da
educacdo atual. A competéncia se reflete diretamente na maneira como
consideramos uma pessoa instruida e capaz de exercer um papel util e reconhecido
na sociedade contemporanea (GAGNON, 2013). Desse modo, para que esse

reconhecimento seja plausivel, uma formacdo docente para o uso de tecnologias
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deve se aproximar o maximo das caracteristicas particulares do professor, assim, ele
também esta se aproximando de sua individualidade, suas diferencas e até mesmo
da sua singularidade, que trata-se do caminho mais curto para o encontro do
significado do saber, lugar onde também se estabelece a promocédo de
competéncias. Longe ao mesmo tempo de uma abordagem uniforme para esse tipo
de treinamento, concordamos com Gagnon (2013, p.138) que “[...] ninguém aprende
exatamente da mesma maneira que qualquer outro, uma vez que duas pessoas nao

sao exatamente iguais, por questdes genéticas, culturais, pessoais ou sociais”.

3.1 Saber Significativo

Podemos iniciar essa secdo com a seguinte pergunta: O que é um saber
significativo? Segundo Gagnon (2013), € quando o novo conhecimento esta
associado a outros conhecimentos ja obtidos, como por exemplo, suas experiéncias
de trabalho, suas experiéncias de vida, subjetivas, individuais, independentemente
de participacdo ou aprovacao. Por outro lado, poderiamos dizer que isso se da
guando ele pode agir livremente sobre o conhecimento, quando se pode prever ou
justificar, sem a necessidade de auxilio externo, ou seja, quando se contribui para a
sua autonomia. Nesse caso, 0 conhecimento é valido aos seus olhos e estd admitido
em seu sistema pessoal de conhecimento (GAGNON, 2013).

Nesta perspectiva, Gagnon (2013) define duas caracteristicas importantes
gue podem definir o significado do saber, que séo: a pertinéncia e a validacdo. Neste

caso, podemos entender o significado como:

SABER SIGNIFICATIVO = PERTINENCIA x VALIDADE
Figura 5 - Elementos do saber significativo (GAGNON, 2013, p.98).

A pertinéncia de um saber significativo esta relacionada com o esforgo
necessario para se adquirir uma informacdo e com o efeito do contexto produzido
sobre o individuo ou sobre a comunidade. Validar um conhecimento significa a
maneira que um individuo dispde para pensar, raciocinar, organizar e apreciar esse
conhecimento. Que neste caso e, portanto, sdo diferentes para cada individuo.

Segundo Kolb (1984), existem diferentes recursos disponiveis para a validacdo de
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um conhecimento, como a razdo, a emoc¢ao, o sentimento, a reflexdo ou ainda a
acdo, e cada individuo os utiliza de acordo com a sua prépria preferéncia. Assim, a
busca pelo significado varia de um individuo para outro pois, antes de tudo, varia de
uma comunidade para outra, ou até mesmo de um ambiente cultural para outro
(GAGNON, 2013).

Muito embora pareca impossivel delimitar quando um saber é de fato
significativo para um individuo, visto que essa definicdo varia de uma pessoa para a

outra, Gagnon prop6s uma definicdo para esse tipo de saber:

Um saber é significativo para um individuo quando se pode mensurar
onde ele é pertinente para este individuo e valido conforme sua posicao
epstemoldgica. Um saber € significativo para uma comunidade de
individuos quando se pode mensurar onde ele é pertinente para esta
comunidade e valido conforme a posi¢do epstemoldgica da comunidade
(GAGNON, 2013, p. 98).

O saber significativo possui duas dimensdes, conforme podemos perceber
na definicdo acima: a dimensao pessoal e individual (privada) e a dimenséo coletiva
e social (publica). Essas dimensBes sdo conciliadas por uma tensdo dialética

irredutivel entre as necessidades sociais e as aspira¢cfes individuais.

INDIVIDUO © SOCIEDADE

Figura 6 - Tens&o dialética entre as necessidades sociais e as aspira¢des individuais (GAGNON,
2013, p.98).

Por conseguinte, essas dimensodes definem dois tipos de saberes:

o O Saber Privado. Um saber pessoal, incomunicavel e pouco
reconhecido coletivamente, que tem como componente norteador a motivacédo e
como competéncia a autonomia.

. O Saber Publico. Um saber coletivo, comunicavel, passivel de
compartilhamento, ou seja, reconhecido por uma comunidade. Seus componentes
norteadores sdo a integracdo e a objetividade e tem, como competéncia, a

reputacao.
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A Figura 7 ilustra esses componentes juntamente com seus modos de

validag&o que, quando combinados, culminam na aquisi¢do de competéncias.

Privado

Individual —————=>  Autonomia
Publico

Social ——————>  Reputagao
SABER VALIDACAO COMPETENCIA

Figura 7 - Os componentes do saber significativo e seus modos de validacdo (GAGNON, 2013,
p.104).

Y

No que diz respeito a aquisicdo de competéncia, Gagnon (2013, p.104)

explica que:
Por meio da validacédo individual, o individuo tem a convic¢do de sua
propria competéncia conforme sua posicdo epistemoldgica, sobre suas
dimensdes privada e publica. Ja por meio da validag&o social, o individuo
tem, por meio do compartilhamento de seus conhecimentos, a convicgédo
de sua competéncia através da reputacdo conferida pela comunidade em

gue esta inserido.

Na perspectiva dos componentes do saber significativo, a figura 8 ilustra a
contribuicdo de cada um desses componentes, ou seja, a motivagao e a autonomia
no aspecto privado, e, no aspecto coletivo, a integracao do individuo na coletividade
e o reconhecimento publico de seus saberes. A mesma figura mostra ainda as
tensdes dialéticas irredutiveis que se formam entre as caracteristicas

diametricamente opostas.
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Privado

MOTIVACAO AUTONOMIA

Pertinente Vilido

INTEGRACAO OBJETIVIDADE

Publico

Figura 8 - Os aspectos do saber significativo e suas caracteristicas principais (GAGNON, 2013,
p.107).

Gagnon (2013) ressalta que ambos os saberes sédo essenciais para o
desenvolvimento do individuo e alerta para as consequéncias sobre o individuo em
virtude da falta de um desses componentes, haja vista que, para que um saber
individual seja reconhecido como valido pelo individuo mas também por sua
comunidade, ele deve estar de acordo com 0s posicionamentos epistemoldgicos do
individuo e também da comunidade, os quais podem divergir.

Tais afirmacbes remetem a ideia de que € praticamente impossivel se
delimitar, com precisao, o que € um saber significativo para um individuo, posto que
o sentido varia de um individuo para outro. Entretanto, por meio da definicdo de
classes de aprendizagem que preservam as caracteristicas semelhantes de
aprendizagem de um grupo de individuos, Kolb (1984) sugeriu a ideia dos “Estilos de
Aprendizagem”. Essa ideia sugere que, para favorecer a aprendizagem desses
diversos estilos de aprendizagem, se faz necessario utilizar métodos igualmente
diversos. Portanto, devemos considerar esses critérios na pretensdo de melhor
adaptar a formacao dos professores ao seu estilo preferido de compreensao, caso
contrario teremos uma Unica meta para o esforco de todos que, sabemos, nem todos
a alcancardo (GAGNON, 2013).

A teoria dos estilos de aprendizagem, segundo David Kolb, tem como

alicerce os principios instituidos pelas teorias embasadas sobre os conceitos



41

pragmaticos da aprendizagem através da experiéncia. Portanto, abordaremos com
mais detalhes esse tema para melhor entendermos os Estilos de Aprendizagem.

3.2 A Aprendizagem Experiencial

A teoria da aprendizagem experiencial é baseada em uma concepgao
filosofica, o pragmatismo, que significa a preocupacdo, a énfase dada as coisas
praticas, as coisas imediatas. Para Dewey (1934), o pragmatismo seria uma critica
ao conceito filosofico tradicional, estabelecido pelo filosofo grego Platdo, quando
elaborou uma visdo de mundo que consiste em um dualismo, ou seja, seria
praticamente a existéncia de dois mundos simultaneos, o mundo “sensivel”, que
seria 0 mundo em que noés vivemos, em gue temos nossas experiéncias cotidianas.
Um mundo onde existe a mudanca, a transformacdo, um mundo em que
aprendemos pelos nossos sentidos, pelos nossos 6rgdos sensoriais. E, por outro
lado, o mundo “inteligivel”, um mundo ao qual nés ascendemos apenas pela razao,
pela inteligéncia.

Essa coexisténcia desses dois mundos, o sensivel e o inteligivel, reflete uma
dicotomia em suas caracteristicas; por um lado, temos o conceito da forma perfeita
das coisas e, por outro, temos a ideia da transformacdo, da incerteza. Desta
concepcao platonica decorreu uma filosofia educacional centrada na figura do
professor, que detém a verdade e o poder na sala de aula, com um aluno passivo
gue recebe aquela verdade. Segundo Dewey (1934), essa verdade, no campo da
educacédo, nega todo o mundo da experiéncia imediata, o mundo empirico, sensivel.
Em outras palavras, ela nega o mundo em que ndés vivemos, do qual obtemos
nossas experiéncias.

A teoria da aprendizagem experiencial nos propde uma visdo pragmatica,
gue discorda dessa dicotomia entre 0 mundo sensivel (desvalorizado pela filosofia
platoniana) e o mundo inteligivel, onde estariam a verdade e a certeza. Segundo
Dewey (1934), n0s nao precisamos recorrer a esse mundo inteligivel para justificar,
explicar, entender e transformar o mundo em que nos vivemos, 0 que significa
aprender, posto que sSOomos seres responsaveis por esse mundo empirico, da
incerteza da transitoriedade e € com este mundo da experiéncia que devemos nos

contentar. Portanto, a aprendizagem experiencial valoriza a experiéncia, em
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contraponto a concepgdo tradicional que valoriza essa razdo descolada da
experiéncia do homem comum.

A aprendizagem experiencial baseia-se na obra de proeminentes
estudiosos do século XX, que deram papel central a experiéncia em suas teorias de
aprendizagem e desenvolvimento do ser humano. John Dewey, Kurt Lewin, Jean
Piaget, Willianm James, Paulo Freire, Carl Rogers e outros desenvolveram modelos
holisticos para o processo de aprendizagem experiencial. Dentre estes estudiosos,
podemos instituir as teorias de Dewey, Lewin e Piaget como os trés pilares
fundamentais da teoria da aprendizagem experiencial (BERNDT & IGARI, 2005),
posto que fundamentam a maior parte das abordagens sobre o tema.

3.2.1 O Modelo de Aprendizagem de Kurt Lewin

O modelo lewiniano de pesquisa-acdo e o método de laboratério, que
diz que o individuo aprende, depois muda e por fim ele amadurece, sdo vistos como
facilitadores para os processos integrados que iniciam com a experiéncia imediata.
Seguido por uma colecdo de dados e observacfes sobre essa experiéncia, os dados
sdo entdo analisados e as conclusdes dessa analise sdo devolvidas para o individuo
como experiéncia para que ele as utilize na modificacdo de seu comportamento,
bem como nas escolhas de novas experiéncias. A aprendizagem € assim concebida

como um ciclo de quatro estagios, como ilustrado na Figura 9.

Experiéncia

/_> Concreta _\L
Experimentacgao Observacao
Ativa Reflexiva

\ Conceitualizacdo 4_/
Abstrata
Figura 9 - O modelo de aprendizagem experiencial de Kurt Lewin (KOLB, 1984).

Neste caso, a experiéncia concreta € a base para a observacdo e a

reflexdo. Essas observages sdo assimiladas através das elaboracdes de teorias, de



43

modo que possam ser deduzidas novas hipéteses para a agdo. E, por fim, essas
hipoteses servem de suporte para testar novas acdes, que resultam em novas
experiéncias.

Segundo Kolb (1984), podemos notar nesse modelo dois aspectos
inportantes. O primeiro é a énfase no imediato, no “aqui e agora”, que representa a
experiéncia concreta, para validar e testar conceitos abstratos gerados. Ter a
experiéncia imediata como ponto central para a aprendizagem nos da vida, textura e
significacdo pessoal subjetiva para conceitos abstratos; ao mesmo tempo, fornece
um ponto de referéncia concreto e publicamente compartilhado para os testes das
hipoteses e valicdo das ideias criadas durante o processo de aprendizagem.
Segundo o mesmo autor, “[...] quando os humanos compartilham uma experiéncia,
eles podem compartilha-la completamente, concretamente e abstratamente” (KOLB,
1984, p.63). E, por fim, o segundo aspecto, que evidencia que as técnicas
lewinianas sé@o baseadas em “processos de feedback”. Lewin pegou emprestado o
conceito de feedback da engenharia elétrica para descrever uma aprendizagem
social e processos de solucdo de problemas que geralmente validam informacoes
para avaliar possiveis desvios no alcance de objetivos desejados. Esses feedbacks
informacionais fornecem uma base para um processo continuo de acao direcionada

para os objetivos e a validagdo das consequéncias dessas acoes.

3.2.2 O Modelo de Aprendizagem de John Dewey

O modelo de aprendizagem experiencial de John Dewey é bastante similar ao
modelo do Lewin, muito embora ele faga mais explicitamente o desenvolvimento
natural da aprendizagem, implicito nos conceitos lewinianos. Lewin se embasa em
processos baseados por feedback. Esses processos descrevem como a
aprendizagem transforma os impulsos, sentimentos e desejos de uma experiéncia
concreta. A Figura 10 ilustra o modelo de aprendizagem experiencial de Dewey e,
como podemos notar, este modelo é bem semelhante ao modelo do Lewin que da
énfase na aprendizagem como um processo dialético, integrando experiéncias e

conceitos, observacoes e agoes.
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Impulso, I | Prop6sito

Jugamento, J,  Observacgao, 0]

NS

3
Conhecimento,
Figura 10 - Modelo de aprendizagem experiencial de Dewey (KOLB, 1984).

Portanto, os impulsos de experiéncias geram conhecimentos, que
representam a sua forca propulsora, e esses conhecimentos déo direcdo para o
impulso. A acdo imediata € essencial para a observacéao e julgamento para intervir, e
a acdo € também essencial para o alcance de um propdésito. Dessa maneira, “[...] €
através da integracdo desses processos opostos mas simbioticamente relacionados
que sofisticadamente se desenvolvem propdsitos maduros por meio de impulsos
cegos” (KOLB, 1984, p.22).

3.2.3 O Modelo de Aprendizagem e Desenvolvimento Cognitivo de Jean Piaget

Para Piaget, as dimensfes da experiéncia: conceito, reflexdo, e acéo,
formam uma base continua para o desenvolvimento do pensamento adulto. Este
desenvolvimento, desde a infancia até a idade adulta, se move de uma visdo
fenomenal concreta do mundo para uma visdo abstrata construcionista, de uma
visdo egocéntrica ativa para um modo reflexivo internalizado do conhecimento. O
processo de aprendizagem por meio desse desenvolvimento toma lugar em um ciclo

s

de interacdo entre o individual e o ambiente, que similar aos modelos de
aprendizagem de Dewey e Lewin. Para Piaget, a chave para a aprendizagem reside
na interacdo mutua do processo de adaptacdo de conceitos ou esquemas da
experiéncia no mundo e o processo de assimilacdo de eventos e experiéncias do
mundo em esquemas ou conceitos existentes.

A aprendizagem, segundo Piaget, trata-se dos resultados de uma

adaptacao inteligente de uma tensédo balanceada entre esses dois processos, a
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acomodacdo e a assimilagdo. Quando os processos de adaptacdo dominam o0s
processos de assimilacdo, temos a imitacdo — a moldagem de si mesmo aos
contornos ou restricdbes do ambiente. Quando a assimilacdo predomina sobre a
adaptacado, temos “we have play” - a imposicdo de conceitos préprios e imagens
sem relacdo com as realidades do ambiente.

O processo de amadurecimento cognitivo do concreto para o abstrato
e do ativo para o reflexivo é baseado na transacédo continua entre a assimilacédo e a
acomodacéo, ocorrendo em estagios sucessivos, de maneira que cada um incorpora
0 que se passou em um estdgio anterior em um novo e mais elevado nivel de seu
funcionamento cognitivo.

Os trabalhos de Piaget identificaram quatro grandes estagios do
amadurecimento cognitivo, que emerge do nascimento até a idade de 14-16 anos.
No primeiro estagio, que é representado pelo intervalo de idade de 0 a 2 anos, a
crianca € predominantemente concreta e ativa em sua forma de aprender. Este
estagio € chamado de estagio sensorial-motor. Deste modo, a aprendizagem é
predominantemente inativa através do sentimento, visto que a representacdo €
baseada sobre a acdo. Portanto, a maior conquista deste periodo € o
desenvolvimento de um comportamento orientado para metas (KOLB, 1984).

No segundo estagio, que é representado pelo intervalo de idade de 2 a 6
anos, a crianca retém suas orientacdes concretas mas comeca a desenvolver uma
orientacdo reflexiva, bem como comeca a interiorizar suas acfes, convertendo-as
para imagens. Isso é chamado de estagio representacional. A aprendizagem é agora
predominantemente icnica e natural, através da manipulacdo de observacdes e
imagens. No terceiro estagio (7-11 anos de idade), o desenvolvimento intensivo da
abstracdo simbdlica comeca a ganhar poder. A esse estagio Piaget chama de
estagio das operacdes concretas. A aprendizagem, neste caso, € regida pela légica
de classes e relacoes.

E, por fim, o dltimo estagio, o estagio do desenvolvimento cognitivo, que se
reproduz na idade adolescente entre 12 e 15 anos. Neste estagio, o adolecente
move-se dos processos simbolicos baseados em operacdes concretas para
processos simbolicos de representacdo logica, que é denominado de operacao
formal. Dessa maneira, ele consegue concentrar suas ideias na reflexdo e na
abstracdo simbolica, habilitando-as a producdo de dedugbes tedricas racionais.

Podemos perceber, na figura 11, uma representacdo visual do processo de
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desenvolvimento cognitivo que, segundo Piaget, representa a base da
aprendizagem adulta.

Fenomenalismo
Concreto

Aprendizagem
Enativa

Aprendizagem
Icénica

1. Estdgio | 2. Estdgio
sensorial | representa-
motor | cional

Reflexao

Egocentrismo
Internalizada

Ativo

4. Estdgio | 3. Estdgio
de operacoes | de operacoes
formais | concretas

Aprendizagem
Hipotética
Dedutiva

Aprendizagem
Indutiva

Constructionismo
Abstrato

Figura 11 - Modelo de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo de Piaget (KOLB, 1984).

Muito embora Dewey, Lewin e Piaget sejam os pilares intelectuais mais
importantes da aprendizagem experiencial, existem outros neste fluxo que
contribuiram substancialmente para sua evolucédo, como as psicologias terapéuticas,
sobretudo as decorrentes da psicanalise, que traz reflexos particulares dos trabalhos
de Carl Jung. Existem também as contribuicdes de Erik Erikson, Carl Rogers, Fritz
Peris, e ainda Abraham Maslow.

Esta escola de pensadores trouxe para a aprendizagem experiencial
dois importantes conceitos: o conceito de adaptacdo, que da um papel importante
para a experiéncia afetiva e o conceito do desenvolvimento socioemocional. Ja os
esquemas de desenvolvimento de Erik Erikson, Carl Rogers and Abraham Maslow
trouxeram uma consistente e articulada imagem dos desafios do desenvolvimento
adulto, imagem esta que se encaixa bem com os modelos cognitivos até agora
apresentados (Dewey, Lewin e Piaget). Portanto, quando juntos, os modelos
socioemocional e o0s modelos de desenvolvimento cognitivo fornecem um
“framework holistico” que descreve o processo do desenvolvimento adulto e,

sobretudo, seus desafios de aprendizagem.

3.3 As Caracteristicas da Aprendizagem Experiéncial segundo David Kolb
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Considerando o exposto na sec¢é&o anterior, que aborda as contribuicdes
intelectuais das teorias de aprendizagem de diversos pensadores, sobretudo os
modelos cognitivos de Dewey, Lewin e Piaget, vemos que apresentam muitas
similaridades em seus processos de aprendizagem e que, juntas, produzem uma
perspectiva Unica sobre a natureza da aprendizagem (KOLB, 1984). Portanto, nesta
secdo, avangaremos nos conceitos de aprendizagem experiencial a luz das
implicacdes teodricas de David Kolb, que nos propde, como ponto de partida, as
seguintes proposicdes que fundamentam sua definicdo de aprendizagem:

1. A aprendizagem € melhor concebida como um processo, ndo em
funcdo de resultados. Para melhorar a aprendizagem na educacgao superior, o foco
primario deve estar no engajamento dos aprendizes em um processo que melhora
sua aprendizagem, processo este que possua feedbacks sobre a eficacia de seus
esforcos na aprendizagem; deste modo, o processo e 0 objetivo da educacdo sao
um e a mesma coisa;

2. Toda aprendizagem é uma reaprendizagem. A aprendizagem é melhor
facilitada através de um processo em que se destaquem as crencas e ideias dos
aprendizes sobre um tépico, em que eles possam ser examinados, testados e
integrados com novas ideias mais refinadas;

3. Aprendizagem exige a resolugdo de conflitos entre modos
dialeticamente opostos de adaptacdo para o mundo; conflitos, diferencas e
desacordo sdo o0 que guia o processo de aprendizagem;

4.  Aprendizagem € um processo holistico de adaptacdo para o mundo.
Isto ndo é somente o resultado da cognicdo, mas envolve o total funcionamento
integrado da pessoa - pensamento, sentimento, percepcao e comportamento;

5. Aprendizagem resulta da transacdo sinergética entre a pessoa e 0
ambiente. A aprendizagem ocorre por meio do equilibrio do processo dialético da
assimilacdo de novas experiéncias para conceitos existentes, adaptando-os para
novas experiéncias;

6. Aprendizagem € um processo de criagdo do conhecimento. A
aprendizagem experiencial propde uma teoria construtivista da aprendizagem onde
0 conhecimento social é criado e recriado em um conhecimento pessoal do
individuo.

Seguindo estas proposicoes, Kolb (1984) relata que a teoria da

aprendizagem experiencial valoriza a interacdo da vivéncia do individuo (suas
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experiéncias, sensacgfes e acdes) e 0 meio em que esta inserido (seus conceitos,
influéncias externas), e ela define a aprendizagem como 0 processo por onde o
conhecimento é criado através da transformacéo de experiéncias. Cada pessoa, por
meio da interpretacdo de sua experiéncia, estrutura seu processo de construcdo do
conhecimento. Kolb (1984, p.43) define esse processo como: “[...] o resultado da
combinacgao da captacao e transformacao de experiéncias”.

Essas conclusbes sobre o que é aprendizagem, segundo a teoria da
aprendizagem experiencial, evidenciam importantes aspectos, tais como: 0 processo
de adaptacdo e aprendizagem, em oposicdo ao conteldo ou aos resultados, a
definichio do conhecimento como um processo de transformacdo sendo
continuamente criado e recriado e que a aprendizagem transforma a experiéncia em
formas objetivas e subjetivas. Logo, segundo Kolb (1984, p.10), “..] para
compreendermos a aprendizagem, devemos compreender também a natureza do
conhecimento e vice-versa”.

Este processo é representado pelo ciclo de aprendizagem idealizado por
Kurt Lewin (ver a Figura 9) onde o individuo, para aprender, deve tocar todas as
bases, que neste caso significa a experienciagdo concreta (EC), a observacao
reflexiva (OR), a contextualizacdo abstrata (CA) e a experimentacdo ativa (EA) em
um processo ciclico e ordenado, que, conforme dito anteriormente, é responsivo a

situacdo de aprendizagem proposta.

3.4 Os Estilos de Aprendizagem

Para Kolb (1984), a aprendizagem n&o decorre apenas da transicado
sequencial entre as bases sugeridas, o conhecimento € construido de diferente
formas dependendo do modo que a experiéncia € captada e/ou transformada. Neste
caso, estas bases do processo de aprendizagem estdo relacionadas de forma
dialética e em duas dimensbes distintas: CA-EC (que corresponde ao modo que o
sujeito capta a experiéncia) e EA-OR (que corresponde ao modo como ele

transforma a experiéncia).
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Experiéncia
Concreta
A
o
i3S
L
S
S
O
Experimentacao _, Observacao
Ativa Transformagdo Reflexiva

Y

Conceitualizacdo
Abstrata

Figura 12 - Eixos de tensao entre os modos dialeticamente opostos (KOLB, 1984).

Segundo Kolb (1984), a base estrutural do processo de aprendizagem esta
na relacao entre a transicdo sobre as quatro bases de aprendizagem e a maneira
como se resolve a tenséo dialética das dimens6es CA-EC e EA-OR. Na dimenséo
CA-EC, o individuo tera que resolver uma tensao dialética entre o concreto (EC) e o
abstrato (CA), que pode ser realizado de dois modos opostos de captar a
experiéncia: através da interpretacdo conceitual ou da representacdo simbolica. Na
outra dimensédo, EA-O R, uma tenséo dialética entre a reflexdo (OR) e a agéo (EA),
que pode também ser resolvida de duas formas oportas de transformar o que foi
captado: através de um processo de reflexdo interna e/ou da manipulacéo ativa do
mundo exterior.

Kolb (1984) afirma que o processo de construcdo do conhecimento resulta
em diferentes formas elementares do conhecimento e, portanto, os sintetiza em
quatro conceitos:

1. Quando a experiéncia é captada através da apreensao e transformada
através da intencgdo, resulta em um conhecimento “divergente”;

2. Quando a experiéncia é captada atraves da compreensdo e
transformada através da intencao, resulta em um conhecimento “assimilativo”;

3. Quando a experiéncia € captada através da compreensao
e transformada através da extenséo, resulta em um conhecimento “convergente”;

4. Quando a experiéncia € captada através da apreensédo e transformada

atraves da extensao, resulta em um conhecimento “adaptativo”.
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Experiéncia
Concreta
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Adaptativo | Divergente

Experimentacao Observacao
Ativa Reflexiva
Convergente | Assimilativo

Y

Y

Conceitualizacao
Abstrata

Figura 13 - Modelo de aprendizagem, segundo David Kolb (KOLB, 1984).

Deste modo e, portanto, a aprendizagem experiencial propde que o ciclo de
aprendizagem varia de acordo com cada “Estilo de Aprendizagem” individual, ndo
decorrendo apenas da transicdo sequencial entre as etapas sugeridas, mas sendo
construido de diferentes formas, dependendo do modo que a experiéncia é captada
e/ou transformada. Esses modos (captacdo e transformacdo) revelam nossas
preferéncias individuais perante situacbes de aprendizagem. Kolb (1984) definiu
quatro estilos de aprendizagem: o divergente, o assimilador, o convergente e o
adaptador.

A combinacado preferida de um modo de percep¢do e de um modo de
transformacao revela o estilo de aprendizagem dominante de um individuo. No
entanto, Gagnon (2015) afirma que todos individuos possuem em si todos os estilos
de aprendizagem, mesmo que ndo 0s apreciem da mesma maneira, que nao o0s
dominem igualmente ou que néo os utilizem do mesmo modo.

Baseando-se nas preferéncias associadas para cada estilo de
aprendizagem, € possivel estabelecer algumas caracteristicas para cada um deles.
Nesta perspectiva, Gagnon (2013) propde uma lista contendo caracteristicas que

descrevem o perfil de cada estilo de aprendizagem, tal como ilustrado na Figura 14.
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EC
Adaptador N Diivergente
Amuétipo da Crianga Amuétipo da Mae
Favorece a acaon Favorece a integracao (das pessoas)
E centrado sobre o atual, o presente E centrado na vida
Valoriza a sensagao Valoriza os sentimentos
Busm o dtil, o pertinente Busm a harmonia, a originalidade
MNecessita de mudanca (diversidade, Mecessita de tempo (imregnagao, confianga,
rapidez), de tentar (senso do risco); segu@mNGa, evolugio)
Visa a repliacao Visa o envolvimento (« implicacao »)
MNecessita de modelos, de diretivas, de MNecessita de assodagao, aceitagao por pare
exemplos. de outros
Deseja o feed back (gosta de ser Deseja o fead forward (gosta de ajudar e
recompensado ) receber ajuda)
Valorisa a coragem Valorisa o amar
Contextualista Crganicista
EA |, » OR
Convergente Assimilador
Amuétipo do Pai Amuétipo do Solteiro
Faworece a realizagio Faworece a compreengao
Centrado nas ooisas Centrado sobre o universal, 1" intermparel
Valoriza o méodo Valoriza as ideias
Busc a confianga Busc a coerenda logica
Mecessita de uma planificagio eficaz do Mecessita de tempo (explicagio do passado,
tempo do presente e previsio do futuro)
Visa a aplicagio controlada Visa a explicagao
MNecessita de princiios, de teorias, de MNecessita de ideias, de dados, de
fermmentas informagdes
Deseja o fead out (gosta de procurar, Deseja o fead in (gosta de se informar
produzir) visando a independencia)
Valoriza a justica Valorisa a prudénda (sabedaoria)
Formista . Menicista
CcA

Figura 14 - Caracteristicas associadas aos estilos de aprendizagem (GAGNON, 2013, p.149).

Outras perspectivas serdo centrais para nos ajudar na investigacdo para
desembaracar esse relacionamento entre a aprendizagem e o conhecimento. A
primeira é uma area muito ativa de pesquisas sobre o0 cérebro, nas quais estao
tentando identificar relacionamentos entre o funcionamento do cérebro e a
consciéncia. Uma, dentre as mais relevantes propostas, € a linha de pesquisa que
procura identificar e descrever diferencas no funcionamento cognitivo associado aos
hemisférios esquerdo e direito do cérebro (LEVY, 1980).

Nessa perpectiva, Zull (2002) percebe que o processo de aprendizagem é
um fato bioldgico e elucida uma conexao direta entre o ciclo de aprendizagem da
aprendizagem experiencial (ver figura 9) e o processo natural de funcionamento do
cérebro. A relevancia destes trabalhos para a teoria da aprendizagem experiencial
reside no fato de que os modos de conhecimento associados com o0s hemisférios

esquerdo e direito correspondem diretamente com a distincdo entre a
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experienciagcdo concreta e as abordagens cognitivas abstratas para a aprendizagem
(KOLB, 1984).

EXPERIMENTACAO
ATIVA

PREMOTOR \

CORTEX / SENSORIAL » EXPERIENCIA
~ FRONTAL ~~’ ; CONCRETA
CONCEITUALIZACAO _« LS L POS SENSORIAL

ABSTRATA
\ \d 4/ v
CORTEX
<~ TEMPORAL
INTEGRATIVO
OBSERVACAO

REFLEXIVA

—~ e

Figura 15 - Relacdo entre o ciclo da aprendizagem experiencial e as regiées do cértex cerebral
(ZULL, 2002).

A Figura 15 ilustra e estabelece uma relacdo entre os modos da
aprendizagem experiencial e as partes principais do cortex cerebral, de forma que a
experiéncia concreta surge através do coértex sensorial, a observacdo reflexiva
envolve o cortex traseiro integrativo, a criagcdo de novos conceitos abstratos ocorre
no cortex frontal integrativo e, por fim, a experienciagdo ativa envolve o motor do
cérebro. Em outras palavras, o autor conclui que o ciclo de aprendizagem
experiencial origina-se naturalmente da estrutura do cérebro.

Os conceitos dos estilos de aprendizagem descrevem diferencas individuais
no processo de aprendizagem baseada em experiéncia. Cada estilo de
aprendizagem define, também, um modo de validacao significativo de saberes com
base em conceitos particulares epistemoldgicos de Pepper, conforme anunciado por
Zouhrlal (2015, apud GAGNON, 2015). Ainda na perspectiva dos saberes
significativos, os estilos de aprendizagem podem também estabelecer os critérios de
pertinéncia necessarios, com excecao do estilo de aprendizagem adaptador, que ja
satisfaz esse critério naturalmente (GAGNON, 2013). Nesta investigacdo buscamos,
através destes estilos, conciliar a estratégia da gamificacdo em uma situacdo de
aprendizagem de professores. Acreditamos que esta pesquisa podera gerar dados
necessarios para iniciar discussfes mais profundas sobre questdes como: o0 que
acontece quando tentamos conciliar as caracteristicas da gamificacédo, dos estilos de

aprendizagem e dos saberes significativos? Existe alguma compatibilidade nessa
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comparacao? Até que ponto e sob que condigBes? Essas questbes também foram
levantadas e analisadas por Gagnon (2015).

4 ABORDAGEM METODOLOGICA

4.1 Pesquisa e Desenvolvimento

Nosso problema de pesquisa esta relacionado com o desenvolvimento do
SiGA, um dispositivo educativo de formacdo de professores baseado na teoria da
gamificacdo adequado para os diferentes estilos de aprendizagem, segundo a teoria
de David Kolb, a fim de produzir insumos para um estudo do caso em torno da
formacéo de professores para o uso do GGBOOK e, ainda, para analisar possiveis
intersecdes entre as ideias e mecanicas de jogos exploradas pela teoria da
gamificacdo e os estilos de aprendizagem experiencial, segundo a teoria de David
Kolb. Dessa forma, se fez necessério uma pesquisa do tipo P & D (Pesquisa e
Desenvolvimento), em que um dispositivo tecnologico, neste caso, o SiGA, é
desenvolvido e logo apés experimentado.

Evidentemente, em se tratando de uma pesquisa na area da educacédo, o
nosso foco principal situou-se na aplicacdo do objeto tecnolégico, através da qual
pudemos realizar o estudo qualitatvo. Uma investigacdo como essa tem, entdo, duas
vertentes distintas e complementares: a do Desenvolvimento e a da Pesquisa. Para
cada uma dessas vertentes, 0 pesquisador deve fazer escolhas metodol6gicas
especificas. No proximo tépico detalharemos nossas escolhas.

4.2 Método e Instumentos de Pesquisa

Para verificar a efetividade do uso da gamificagdo em uma situacdo de
formacdo de professores e a possivel confluénciaentre as caracteristicas
particulares que definem os estilos de aprendizagem dos professores e as ideias
e mecanicas motivacionais exploradas pela gamificacdo, optou-se pela abordagem
qualitativa do estudo de caso, que consiste em investigacao de natureza empirica
que “[...] investiga um fendmento em seu contexto, especialmente quando os limites

desse fendmeno nao estédo claramente definidos” (YIN, 2001, p.30). A caracteristica
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que melhor identifica e distingue esta abordagem metodoldgica é o fato de se tratar
de um plano de investigacdo que envolve o estudo intensivo e detalhado de uma
entidade bem definida: o “caso”. Um “caso” pode ser representado por uma
diversidade de significados: “[...] um individuo, um personagem, um pequeno grupo,
uma organizagdo, uma comunidade ou mesmo uma nacdo” (ARAUJO et al., 2008,
p.4).

Numa tentativa de sintese, Brewer e Hunter (1989 apud PUNCH, 1998)
propdem seis categorias de “caso”’ passiveis de serem estudados: individuos;
atributos dos individuos; acfes e interacdes; atos de comportamento; ambientes,
incidentes e acontecimentos; e, ainda, coletividades.

Nesta pespectiva, este estudo centrou-se no caso como as acdes e
interacbes, bem como os atos e comportamentos de professores com estilos de
aprendizagem diferentes perante um ambiente de aprendizagem mediado pela
estratégia da gamificacao.

No estudo de caso, tal como a expressao indica, examina-se o “caso” em
detalhe, em profundidade, no seu contexto natural, reconhecendo-se a sua
complexidade e recorrendo-se, para isso, a todos os métodos e referenciais tedricos
que se revelem apropriados (YIN, 2001; PUNCH, 1998; GOMEZ, FLORES &
JIMENEZ, 1998).

Pesquisas que se apoiam neste tipo de metodologia sdo sempre holisticas
(sistémicas, amplas, integradas) ou seja, visam preservar e compreender o “caso” no
seu todo e na sua unicidade. Para isso, diversos estudos (YIN, 1994; PUNCH, 1998;
GOMEZ, FLORES & JIMENEZ, 1998) sugerem propostas nas quais emergem cinco
caracteristicas-chave para esse tipo de abordagem metodoldgica:

O caso é um sistema limitado — Creswel (1994) define esse limite
como fronteiras em termos de tempo, eventos ou processos. Logo, o investigador
deve defini-las em seu “caso” de maneira clara e precisa.

O “caso” refere-se a “algo” que deve ser identificado a fim de conferir
o foco e direcédo da pesquisa.

O caso deve sempre ser conferido com o intuito da prevencao de seu
carater unico, especifico, diferente, complexo. Segundo Mertens (1998), a palavra
holistica € muitas vezes utilizada nesse sentido.

A investigacao deve decorrer em um ambiente propicio.
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O investigador deve recorrer a diferentes fontes de dados e a métodos
de coleta igualmente diversificados: observagfes diretas e indiretas, questionarios,
entrevistas, registros de banco de dados, rastreamento de dados, documentos e etc.

Sendo assim, escolhemos como estratégia para esta pesquisa 0
experimento, o qual foi preparado um ambiente controlado de formagdo para os
professores (a experimentacao do SiGA), a fim de coletar os dados provenientes de
seus comportamentos, bem como separar o fenémeno (uso das ideias e mecanicas
da gamificacdo) de seu contexto (professores com diferentes estilos de
aprendizagem), de maneira a evidenciar as unidades de analise necessarias para o
estudo. Portanto, a investigacdo aqui proposta articula-se no estudo do caso
concreto de utilizacdo do GGBOOK por intermédio do SiGA por professores com
estilos de aprendizagem distintos. Neste estudo, optamos por estudar quatro casos
especificos: o caso do professor com o estilo divergente; o caso do professor com o
estilo assimilador; do professor com o estilo convergente; e, por fim, o caso do
professor com o estilo adaptador. Dessa maneira, este estudo ganha uma conotacao
particular, que segundo Yim (2001) pode ser compreendido como um estudo de
casos multiplos, visto que sdo estudados diferentes casos de fendbmenos em um

mesmo contexto.

4.2.1 Amostra de Participantes

A amostra de participantes do estudo foi composta por 30 professores de
Matemética. Esses professores foram selecionados por conveniéncia, através de
grupos sociais de professores da mesma area de atuacéo. Os critérios estabelecidos
para a selecédo foram: ndo conhecer o Sofware GGBOOK; ndo conhecer o software
GeoGebra; ter experiéncia em sala de aula sem o uso de tecnologias. Para realizar
esse estudo, era necessario haver ao menos um representante de cada estilo de
aprendizagem. Para isso, foi realizado um procedimento de estratificacdo na
amostra dos participantes para garantir a existéncia das caracteristicas necessarias

para o estudo.

4.2.2 Instrumentos

Para definirmos e avaliarmos os estilos de aprendizagem, escolhemos o

questionario desenvolvido por David Kolb, na sua ultima versao datada em 2005 -
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Learning Style Inventory - Version 3.1 (LSI 3.1). O LSI € um questionario breve,
composto por 12 itens que solicita aos sujeitos que hierarquizem quatro opcdes de
finalizacdo de frases que correspondem aos quatro modos do ciclo de
aprendizagem: Experiéncia Concreta (EC), Observacdo Reflexiva (OR),
Conceitualizacao Abstrata (CA) e Experimentacao Ativa (EA).

O questionario tem como propdésito identificar a maneira como o aprendiz
capta suas experiéncias de aprendizagem e depois como ele as transforma. Como
procedimento de aplicacdo do instrumento, é solicitado que 0s sujeitos respondam
ao questionario, através de uma escala métrica de 1 a 4, onde a opcao 1 representa
a finalizacdo de frase menos parecida consigo e de forma crescente até 4, a opgao

mais parecida consigo.

LEARNING-STYLE INVENTORY

The Learning-Style Inventory describes the way you learn and how you deal with ideas and day-to-day situations in your
life. Below are 12 sentences with a choice of endings. Rank the endings for each sentence according to how well you think
each one fits with how you would go about learning something. Try to recall some recent situations where you had to
learn something new, perhaps in your job or at school. Then, using the spaces provided, rank a “4" for the sentence
ending that describes how vou learn best, down to a “1” for the sentence ending that seems least like the way vou learn

Be sure to rank all the endings for each sentence unit. Please do not make ties = -

Example of completed sentence set:

1. When | leam Z, fam happy \ | am fast 3 I am logical &7 Tam careful

Remember: 4 = most like you 3 = second most like you 2 = third most like vou 1 = least like you

n | 1

1A B |C | D
4 : 4 — 4 i
When | earmn | 1l to deal with w1 like o thank about | I like to be doing = [ I ke to watch and
my feelings wdeas things | listen
2. lleamn best | listen and warch - [rely on logical I trust my hunches | Twork hard 1o get
when carefully thinking and feelings things done.
3. Whenlam — | Ttend 10 reason —  lam responsible I am quiet and I have strong
leaming things out abowt things reserved ) feelings and
reactions.
4. Ileam by — | feeling — | doing watching e | thinking
5. When | learn: Fam open to new | Hook at all sides of ’ | Ilike to analyze I like to try things
experiences imues i things, break them out

down into their parts
Figura 16 - Parte do LSI 3.1 em sua versao original. Font: Adaptado de Cerqueira (2000).
A Figura 17 representa o0 questionario traduzido para o0 portugués

(CERQUEIRA, 2000). A imagem foi reduzida, visto que aqui nosso objetivo é apenas

apresentar o modelo do questionario.
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INVENTARIO DE ESTILO DE APRENDIZAGEM (David A. Kolb)

| 1. Enguant Gaosto de lidar com Gosto de pensar Gosto de Gosto de
aprendo: meus sentimentos sobre idéias estar faxendo ohservar ¢
COISAS escutar
2 Duco ¢ observe Me apbdio em Confio em Trabalho
Aprendo com atenglo pensamento meus palpites com afince
melhor lagico & impressies pra exe-
quando: CUtar a ta-
refa
3, Tendo a busear as Son responsivel Fico quieto e Tcnhusm—
Quando explicacdes pars as acerca das concenirade timentos ¢
estou coisas C0isas reacles
aprenden- firtes
do:
4. Sentindo Fazendo Dbservando Pensanda
Aprende:
5, Enquanta Me abro a novas Examino fodos Gasto de Gosto de
aprendo: experiéncias o5 dngulos da analisar as testar as
questio coisas, des- colsas
dobri-las em
SUAS partes
6. Encguanto Sou uma pessos Sou uma pessoa Smun‘a Sou uma
estou observadora ativa. pessoa intui- p::ﬂulﬁ-
aprenden- tiva. gica.
do:

Figura 17 - Parte do LSI 3.1 em sua versao traduzida. Fonte: Adaptado de Kolb (2005).

Os valores numéricos atribuidos em uma perspectiva ordinal para cada item
sdo utilizados para efeito de calculo em somatdério de acordo com a matriz fornecida,
para determinacao dos totais de cada um dos estilos de aprendizagem: EC; OR; CA
e EA. Com os totais obtidos para cada modo de aprendizagem, calcula-se a
diferenca entre as duas dimensdes estruturais da aprendizagem que representam a
preferéncia do individuo pelo abstrato sobre o concreto (CA - EC) e pela acao sobre
a reflexdo (EA - OR). A partir do resultado do calculo das dimensfes, podemos
posicionar graficamente o sujeito em um dos quatro quadrantes que representam o0s
quatro estilos de aprendizagem: o divergente, o assimilador, o convergente e o
acomodador.

Para este estudo também foram reunidas evidéncias distintas do
comportamento dos professores em um banco de dados relacional. Deste modo, se
fez necessario também fazer um tracking (rastreamento) da plataforma, com o
objetivo de fazer um rastreamento do percurso efetuado pelos professores
participantes. Por meio deste rastreamento, tivemos acesso ao comportamento dos
professores durante a utilizagdo do dispositivo de formacdo aqui apresentado. As
evidéncias obtidas através do tracking foram: o tempo utilizado pelos professores
para a realizacao da formacéo; a quantidade de acessos feitos dentro do periodo da
experimentacéo; as escolhas e decisfes quanto ao uso dos recursos da gamificacéo

disponibilizados durante a realizagdo dos objetivos; as interacbes com outros
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participantes durante o curso e, por fim, o nUmero de atividades realizadas, bem

como suas informagdes de desempenho.

4.3  SiGA: Um Dispositivo Educativo Gamificado para Formacao de
Professores

Para o planejamento e desenvolvimento do SiGA, optamos por metodologias
gue nos auxiliassem no processo de compreensdo paralela entre os requisitos
computacionais e educacionais do recurso em questdo. Tal desenvolvimento foi
realizado sobre os principios da engenharia de software e guiado no que diz respeito
aos aspectos pedagogicos pela modelagem da cooperacdo (LACERDA SANTOS,
2000), a fim de se obter um controle do processo complexo que sera relatado a
seqguir.

A engenharia de softwares, enquanto disciplina, tem por objetivo a
compreensdo e o0 controle da complexidade inerente ao processo de
desenvolvimento de softwares (LACERDA SANTOS, 2009). Desenvolver um
software envolve um processo arduo e complexo, cujo maior desafio € a producéo
de sistemas tecnolOgicos capazes de representar processos e padrées do mundo
real em rotinas computacionais automatizadas de maneira fidedigna. Contudo, em
se tratando de um dispositivo com propdsitos educativos, Lacerda Santos (2009,

p.18) afirma que:

[...] quando lidamos com um software educativo, ou seja, aquele que
envolve construcao de conhecimento, o seu processo de engenharia tem
especificidades que o distingue do desenvolvimento de aplicativos
convencionais, aqueles com fins principais ndo necessariamente
educativos.

Um propdsito educativo acrescenta, ao processo de engenharia, novos
requisitos (aqueles puramente pedagdgicos) que podem nao ser compreensiveis
pelas técnicas convencionais de engenharia de softwares, exigindo a busca por
metodologias especializadas para auxiliar os engenheiros na compreensao paralela
entre 0s requisitos computacionais, que representam o funcionamento dos sistemas
envolvidos, e educacionais, representados pelos mecanismos pedagdgicos dos
recursos em questéo. Isso nos remete ao fato de que desenvolver softwares que,

além de abarcarem um papel de agente automatizador de processos comportam
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propoésitos educativos em sua génese, € um desafio de peso e necessita ser muito
bem assistido para que 0 sucesso de sua concepcdo seja alcancado. Nessa
perspectiva, Pressman (2011) reforca que, dentre os principios da engenharia de
software, a adocédo de uma metodologia de processo que estabeleca um fio condutor
entre as atividades inerentes do ciclo de vida de um software é imprescindivel para o
seu sucesso. Neste sentido, 0 mesmo autor sugere uma metodologia de processo
baseada em cinco atividades: a comunicacdo, o planejamento, a modelagem, a

construcéo e, por fim, o teste, conforme a Figura 18 abaixo:

—»{Comunicagéo }—»{ Planejamento }—»{ Modelagem }—»{ Construcao }—»{ Teste }—»

Figura 18 - Fluxo de processo linear. Fonte: Adaptado de Pressman (2011, p.54).

Essas cinco atividades metodolégicas podem, segundo Pressman (2011),
ser utilizadas de maneira linear conforme o projeto se desenvolve, garantindo um
controle e organizacdo sobre o projeto de maneira macro. Contudo, um software que
se propOe a gerar solucbes pedagogicas para problemas educacionais, de maneira
geral, ganha uma magnitude tamanha que exige estratégias especializadas até
mesmo para sua gestdo de processo. O dispositivo SIGA € um dispositivo
tecnolégico de magnitude, pois esta envolto por dimensdes diversificadas que visam
ao significado do conhecimento proposto, a aproximacdo das preferéncias do
individuo com a construcdo do conhecimento e a motivagdo que serve de
combustivel para as outras dimensdes citadas. No SiGA tais dimensdes fazem
referéncia respectivamente a teoria do saber significativo, aos estilos de
aprendizagem e a gamificagdo. Assim, o SIGA tem como objetivo acomodar essas
dimensdes em artefatos tecnolégicos de maneira a verificar uma possivel
convergéncia entre elas. Sendo assim, o uso de um processo puramente linear foi
considerado néo apropriado, visto que tais dimensdes deveriam ser desenvolvidas
de maneira paralela, porém incremental. Por conseguinte, optamos por um modelo
de processo condizente com as necessidades propostas, sobretudo o paralelismo na
construcdo dos artefatos para que ocorresse o dialogo entre eles e a contribuicdo de
um para com o outro de maneira incremental. Em outras palavras, pudemos
percorrer pelas atividades de comunicacdo, planejamento, modelagem,
desenvolvimento e teste, tantas vezes quanto fossem necessarias durante seu

processo de desenvolvimento. Cada interacdo produziu um incremento no SiGA e



60

disponibilizou uma parte dos seus recursos e funcionalidades e, entdo, a cada
interacdo ele tornava-se mais completo e coerente com o0 objetivo principal.
Podemos ver abaixo esse processo de maneira ilustrada.

A

Comunicagao

Planejamento

Modelagem (andlise, projeto)
Construgéo (codificagao)
Testes (entrega, feedback)

00000

Incremento n°N

IIF]TP
Incremento n°2 (3] |
L | o | e Entrega do
| | incremento n°N

, |
Entrega do
od incremento n°2

Incremento n°1

Entrega do
incremento n°1

Funcionalidades e Recursos do Software

»
>
Cronograma do Projeto

Figura 19 - Modelo de processo incremental do SiGA. Fonte: Adaptado de Pressman (2011.
P.61).

A seguir, falaremos de cada uma das etapas do desenvolvimento do SiGA.
4.3.1 Etapa 1: A Comunicacéao

Neste ponto, tendo um processo rigido das etapas e atividades
necessarias para o desenvolvimento do projeto como um todo, buscamos como
ponto de partida e, antes de iniciar qualquer atividade técnica, entender os requisitos
envolvidos na concepgao do SiGA. Neste caso, primeiramente acomodamos todas
as informacdes envolvidas na problemética abordada nos outros capitulos, em um
modelo conceitual buscando vislumbrar uma possivel relacdo entre todas elas em
um ambiente educativo. Como resultado, obtivemos o modelo conceitual-pedagdgico
apresentado na Figura 20.

/{ ESTILOS DE APRENDIZAGEM |\

possui considera

interage
PROFES50R SIGA aprende 9
quia

utiliza

GAMIFICACAO

Figura 20 - Modelo conceitual pedagogico. Adaptado de Gagnon (2013. p.151).
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O modelo conceitual acima foi inspirado por Gagnon (2013). Esse
modelo é centrado na interagdo entre o professor (exercendo o papel de aprendiz) e
o contetdo (0 GGBOOK) com a mediacdo de um dispositivo educativo (o SiGA), que
considera os estilos de aprendizagem de seus utilizadores e possui recursos
didaticos (a gamificacdo) para quebrar as possiveis resisténcias e motiva-los em seu
percurso de aprendizagem. Ainda no intuito de obter mais informacdes sobre o
escopo envolvido, buscamos analisar a natureza do conhecimento proposto pelo
GGBOOK, para poder verificar, por um lado, que publico (dentre os professores)
estaria naturalmente predisposto a engajar-se em sua exploracéo e, por outro lado,
qual seria o publico-alvo mais carente de motivacdo, no qual deviamos concentrar
nossos esforcos para encontrar a melhor maneira de motiva-los. Para tal verificacao,
projetamos o0 GGBOOK sobre um modelo que acomoda os estilos de aprendizagem
segundo suas caracteristicas individuais. Em outras palavras, buscamos relacionar
diferentes naturezas cientificas como, por exemplo, (a filosofia, a arte, a ciéncia pura
e a gestdo) em torno dos conhecimentos propostos pelo GGBOOK (o conhecimento
matematico) com os estilos de aprendizagem, conforme ilustrado no modelo

conceitual abaixo.

Arte

Adaptador h\

Filosafia

MNegécio

Convergente | Assimilador

Ciéncia

Figura 21 - Modelo conceitual dos estilos de aprendizagem contra as naturezas do conhecimento.
Fonte: Richard Gagnon.
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Concluimos, por essa analise, que o0 GGBOOK, por estar mais acomodado
no campo do conhecimento puramente cientifico (projecdes geométricas, prova de
teoremas, solucdes algébricas, relagbes complexas entre conceitos abstratos da
Matematica, etc.), esta mais propicio naturalmente no que diz respeito a motivacao e
envolvimento aos estilos relacionados aos quadrantes de baixo (assimilador e
convergente) do modelo de Kolb (1984). Assim sendo, poderiamos pressupor que,
dentre os professores dispostos a investirem-se na exploracdo dessa ferramenta,
aproximadamente 50% estariam naturalmente motivados e a outra metade
(divergente e adaptador) ndo encontrariam em suas propostas naturais motivagao
suficiente para avancar na sua assimilacdo. Portanto, € nestes perfis menos
contextualizados que deveriamos concentrar as nossas estratégias de maneira mais

abrangente.

4.3.2 Etapas 2 e 3: Planejamento e Modelagem

Por meio do resultado dessas analises e de muitas discussdes sobre
as possiveis relacdes entre as dimensfes envolvidas, partimos da atividade de
comunicacdo para a atividade de elaboracdo, que comporta o planejamento e a
modelagem dos requisitos levantados, o qual Pressman (2011) denomina de
“‘engenharia de requisitos” e que se inicia na atividade de comunicagao, atravessa a
atividade de planejamento e continua na de modelagem.

De maneira geral, a engenharia de requisitos fornece mecanismos para
abordar os requisitos em torno de um projeto e propde sete tarefas distintas:
concepcao, levantamento, elaboracdo, negociacdo, especificacdo, validacdo e
gestdo. Todavia, quando estamos perante o desenvolvimento de um software com
propdsitos educativos, como é o caso do SiGA, devemos considerar, conforme
anunciado anteriormente, 0s novos requisitos (agueles puramente pedagogicos) que
podem ndo ser compreensiveis pelas técnicas convencionais de engenharia de
softwares. Desse modo, optamos pela utilizagdo de metodologias que auxiliassem
no processo de compreensao paralela entre 0s requisitos computacionais e
educacionais do recurso em questdo. Foi entdo empregada a estratégia da
modelagem da cooperacdo (LACERDA SANTOS, 2009), que propde uma
subdivisdo desta etapa do processo em trés etapas sucessivas e complementares,

que sao: a decomposicao de tarefas, a inter-relacdo das tarefas e sua distribuicdo
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entre os sistemas e seus utilizadores. Tais etapas permitem a chamada “modelagem
das tarefas” que, por sua vez, conduz a modelagem do sistema a ser desenvolvido,
o qual abordaremos mais adiante. Com a decomposicéo da tarefa, identificaremos
0s sistemas e subsistemas envolvidos e tdo logo as tarefas que caracterizaram seu
funcionamento em sua organizacdo hierarquica. Neste caso, percebemos um
sistema “professor” (com perfil de aprendiz), em interagdo com o sistema “GGBOOK”
e “Estilos de Aprendizagem”, mediado pelas intervengdes do proprio sistema “SiGA”
que, por fim, dialoga com o sistema “gamificacdo”. ldentificamos também, por parte
do sistema de gamificacdo, dois subsistemas, o de “Jornada” e o subsistema de
“Mecénicas de Jogos”.

JA no que diz respeito as suas caracteristicas de funcionamento e
organizacao, identificamos um conjunto de tarefas principais que formariam sua
estrutura central e guiaria todo o resto. Essas tarefas partiram de uma organizagao
em trés momentos: a pré-formacéo, a formacao e a pés-formacdo. Esses momentos
serviriam para reconhecer o individuo utilizador (professor), preparar o ambiente,
propor a formacdo e depois avaliar os resultados, tanto do sistema quanto do

participante. Como resultado, obtivemos a seguinte arvore de inter-relacdes.

| SiGA |

Inicia as Realiza a Avalia as
interacdes formacao interagdes

(Pré-formacao)

(Pos-formacao)

Identifica Configura a Apresenta Realiza Analisa Realiza teste
os estilos de gamificagao o software atividades o trajeto para
aprendizagem GGBook do GGBook realizado verificagdo
|
Apresenta
os objetivos
eregras

Figura 22 - Arvore de inter-relages dos sistemas e subsistemas do SiGA.

Na etapa da inter-relacdo, o objetivo foi dar énfase nas relacbes de
dependéncia entre certas tarefas e entre os diferentes sistemas. Em sequéncia,
realizamos a decomposicdo das tarefas para obter uma delimitacdo exata do

trabalho de desenvolvimento e concepcao légica e educativa na elaboragdo do
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escopo do projeto. E, por fim, fizemos a distribuicéo das tarefas para identificar todos
os atores implicados no desenvolvimento de cada tarefa.

Com o produto das etapas anteriores, tivemos condicdes de iniciar a
modelagem do conhecimento sobre os recortes funcionais rigorosos adquiridos,
servindo de ponto de partida para a transferéncia das tarefas do mundo real para o
ambito da engenharia de software, através da modelagem de sistemas orientado a
objetos, a fim de garantir a consisténcia das informacdes e papéis dos atores no
transporte para o0 panorama computacional. Devido as necessidades de
armazenamento dos dados inerentes ao percurso escolhido, das preferéncias e até
mesmo das interacbes entre seus sistemas e subsistemas, surgiu também a
necessidade de integrar todas informacdes e esquemas ja obtidos com um banco de
dados. Isso nos remeteu a criar um modelo de dados como parte complementar da
modelagem de requisitos. Entdo, definimos todos os objetos de dados que seriam
processados no sistema e os seus devidos relacionamentos. O diagrama de
relacionamento de entidades abaixo representa todos os objetos de dados
introduzidos, armazenados, transformados e produzidos no SiGA.
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Figura 23 - Modelo DER de entidade relacional de dados do SiGA.
Com base nos requisitos e modelos até entdo reunidos, obtivemos um
apanhado geral do que o SiGA deveria ser e fazer. Continuamos o0 processo de

modelagem dando énfase as suas partes. Desse modo, segregamos a modelagem
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em fungéo de seus sistemas e subsistemas particulares identificados nas atividades

anteriores.

o Como os Estilos de Aprendizagem séao integrados ao SiGA

Este sistema tem como objetivo principal a obtencdo dos estilos de
aprendizagem dos utilizadores. Conforme a sessédo de “Métodos e Instrumentos”,
para se obter tais informacdes, € necessario aplicar o inventario dos estilos de
aprendizagem de Kolb. Sendo assim, o instrumento foi adaptado para o formato de
HiperTexto, com o objetivo de enviar as informagdes coletadas automaticamente
para o banco de dados relacional.

A Figura 24 ilustra a versao adaptada aos critérios de ergonomia do SiGA.

Gaste da lida & mau s santimantes

Gasla de pensar sobee ideias

Gosio de estar fozends coisas

Figura 24 - Tela do questionéario LS| de Kolb aplicado pelo SiGA.

Outra maneira de verificar os estilos de aprendizagem é apresentar
caracteristicas associadas aos estilos de aprendizagem e solicitar que o0s
utilizadores escolham as que mais séo condizentes consigo, conforme seu ponto de

vista individual. Vejamos um exemplo na Figura 25.
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Para finalizar, Informe-nos qual dentre o grupo de caracteristicas abalxo Ihe representa melhor. Para tal, basta clicar sobre uma das
quatro caixas abaixo.

* Bu Pavorece a ag6c * Eu Pavorego & btagrachs das pesssas

* Tou Focado o Mo, 16 FroaeT | * Jou Mecado ma vk
* Valorlze a3 sensagdes, & coragen. ! * Velotize 0o Senimesis, O amor.
» Busoe o U8, 0 pertiests ! * Busoo 0 handnico, o cignel
+ Tenhe necessidede o2 mudangas, dversidade, veixcidady ! * Tendwo nevessidade 32 Lorpe, O npregnagio. 90 sopuianga. 3¢ corflanga o e evelgdo.
* Precieo Levtar, Loy 2ense & (100 | * Precise 20 ap00vanio. S0 0oty 50 00% 0sliTs.
* Vims u repleacio ! * Visa o engagmants u mplcacio
* Preciso de modebe , 48 dreti e B exaTIpl. | * Demujo Asackoreand, BSoro coar
De3ejo Ouback, I DEF M0SDTIRENS kN a) ! * Argeetpe s WAL
» fequetso de. CRIANGA ! * S0u uva pa 200 ORGANICISTA

* Sou wme pessos CONTEXTUALISTA

* Eu Favoreco 3 CoTrment o
* 50U FScad0 7o s WTversa. gue ¢ Alsmponad

» Valoran in oas, & pruckci

* Busco acosréacia bgea

® Tenho necesaiiade 3¢ 18100, SRkl 00 ISSON0 &0 (MESerls & preva 50 €0 filwo
o Preciso S pInc o, 1200es, O fenamenas

» Wign 2 srpkache

® Dewalo fmack 20000 M OITIT, e JUIONGTEY. B8 a0rerndsc

* Arquetpo ce: SOLTERO

' S0U L 5500 NECANICISTA

Figura 25 - Tela com as caracteristicas de aprendizagem. Adaptado de Gagnon (2013).

Optamos pela combinacdo das duas maneiras como a melhor alternativa
para a definicdo dos estilos de aprendizagem dos utilizadores do SiGA. Logo, como
um dos artefatos de requisitos para esse sistema, elaboramos um diagrama de
atividades que representa 0s processos envolvidos na obtencdo dos estilos de

aprendizagem dos utilizadores.

Acessa 0 SIGA Tem estilo de aprendizagem ?

Y
[ Usuario responde as perquntas )

s=ul perg. para resp ?
_,[-Cal:uia razultado final )

LS

nio

( Usuario escolhe caracteristicas. )&—( Fomece caracteristicas )

[ Armazena dados 3

Figura 26 - Diagrama de atividades para obtencao dos estilos de aprendizagem.
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o Como a gamificacédo € integrada ao SiGA: Mécanicas dos jogos

O sistema de mecéanicas tem como objetivo inserir os elementos de jogos no
contexto do treinamento do GGBOOK. Conforme no capitulo 3 deste livro,
entendemos como mecanicas de jogos: as recompensas (pontos, status, emblemas,
reconhecimento, feedback positivo, posi¢cdo social destacada); niveis (classificacao
por grau de maestria); feedbacks (de instrucdo, de alerta, de falha); competicao
(ranking por mérito, desempenho socializado, informacdo dos outros participantes e
etc.); colaboracdo (comunicagdo social colaborativa, ajudar e solicitar ajuda de
outros participantes e etc.). Os elementos objetivo e trama ndo sdo abordados nesse
sistema, mas sim no sistema “Jornada”. O propdsito é tornar uma tarefa qualquer do
SE, neste caso o GGBOOK, uma interagdo mais envolvente e prazerosa. I1Sso quer
dizer, dar um aspecto de jogo para uma tarefa qualquer, que inclui um ambiente
onde se possa competir ou colaborar em torno da atividade, o reconhecimento de
cada passo correto realizado em direcdo para a autonomia sobre as funcodes
envolvidas, feedbacks de orientacdo, alerta ou adverténcia, posicionamento em
relacdo ao seu progresso na conclusao da tarefa. Neste caso, realizar uma simples
tarefa pode se tornar uma experiéncia envolvente e prazerosa para o professor.
Contudo, conforme Gagnon (2015), quando temos sistemas de jogos cujo objetivo é
produzir a aprendizagem significativa, precisamos nos deter aos estilos de
aprendizagem. Sendo assim, estipulamos primeiramente suas configuracdes sobre a
relacdo: ambiente de jogo contra os estilos de aprendizagem dos participantes; e o
perfi de jogador contra perfil do participante na situacdo de aprendiz, conforme

ilustrado na figura 27.



68

Perfil Natureza
do utilizador do sistema
Jogador Colaboracéao

Competicdo | Aprendiz

Figura 27 — Natureza do sistema contra o perfil do utilizador.

Essas consideracdes foram feitas de acordo com o estilo de aprendizagem
recuperado pelo sistema “Estilos de Aprendizagem”. Tal configuracdo deve ainda
manter as restricbes necessarias com relagdo ao uso das mecénicas da
gamificacdo, segundo o autor anteriormente citado. Abaixo ilustramos o modelo
conceitual do processo de adicdo de elementos de jogos para uma atividade de

aprendizagem.

Rewards Pontos

' Narrativa
' { Atividade do GGBOOK
Regras o S
Nivel { Obietivo { Feedbacks

Figura 28 - Integracéo entre os elementos dos jogos e as atividades.

o Como a gamificacdo € integrada ao SiGA: A jornada

O objetivo desse sistema € associar as tarefas envolvidas no processo de

formacdo do GGBOOK a objetivos claros e alcancaveis segundo os principios da
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gamificacdo. Desse modo, as atividades seriam classificadas por tema, organizadas
por niveis de dificuldade, associadas a uma trama sobre o tema do conteudo.
Entendemos um conjunto classificado e ordenado de atividade do GGBOOK como

um trajeto de aprendizagem.

EDITOR DE
GEOGEBRA TEXTO
Ponto Criar texto
Segmento Criar formulas
Poligomos Criar seu ~‘> Avaliacio
Objetivo 1 Ohbjetivo 3 Objetivo final
Atividade 1 Atividade 3 Avaliacio
Nivel 2 Nivel 4 |
Mivel 1 Mivel 3 Mivel 5
Apresentacao Objetivo 2 Objetivo 4
Atividade 2 Atividade 4
Objetivos Mea Adicionar valor
GGBook Medir lado Manipular integragao
Regras Medir angulo Calcular resultado

Arrastar poligones INTEGRACAO

GEOGEBRA

Figura 29 - Sistema de distribuicdo de objetivos para a formag¢éo do GGBOOK.

O objetivo é criar uma jornada onde o usuario inicia uma aventura sobre a
aprendizagem do software educativo e desenvolve as habilidades necessarias para
chegar ao objetivo final, que € a autonomia. Para tal, o sistema de “Jornada”
relaciona regras que vao fornecer os dados iniciais sobre a tarefa e diretrizes em
torno da aplicacdo das mecanicas (0 que vale pontos, o que vale emblemas, como
conquista-los e porque té-los). Além disso, o sistema serve também de ponte para
0s outros dois sistemas, o de “Mecéanicas dos Jogos” e o “Estilos de Aprendizagem”,
visto que os objetivos, regras, trama e mecanicas sao configurados e apresentados

ao utilizador segundo seu estilo de aprendizagem.

4.3.3 Etapa 4: Construcao

ApGs as primeiras conclusbes da fase de engenharia de requisitos,
apresentaremos 0s principios, processos e praticas que levaram ao
desenvolvimento do SiGA. Iniciamos pela definicdo da arquitetura onde definimos os

componentes para os sistemas e 0 meio de comunicacdo entre eles. Além disso,
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projetamos as suas interfaces internas (de integracdo entre os sistemas) e externas

(de comunicagdo com 0 USUario).

o Arquitetura

De modo geral, a arquitetura de um software consiste na definicdo dos seus
componentes tecnoldgicos, suas propriedades externas e seus relacionamentos com
outros softwares. Além disso, a disciplina de arquitetura de software € também
centrada na ideia da reducédo da complexidade através da abstracdo e separacdo de
interesses entre seus componentes. Neste sentido, o SiGA foi desenvolvido segundo
0 conceito de separacdo de camadas, que de maneira particular dissocia os dados
da aplicacdo da interface de navegacdo que, de maneira analoga, o faz com a
estrutura responsavel do comportamento da aplicacdo. Pressman (2011, p. 349),
denomina essa estratégia arquitetural de trés camadas como arquitetura modelo-
visdo-controlador (MVC) que, segundo o mesmo autor, € “[...] um dos melhores

modelos de infraestrutura sugeridos para WebApps”.

Servidor

CONTROLADOR

Solicitagao
do compor-

|

|

Cliente |
tamento |
|

|

Dados

Requisi¢ao Sele¢ao da visao Externos

| ou dados v
do usuario
| MODELO “«—>
A

Dados HTML

Selecao
de atuali-
| zacao

Figura 30 - Arquitetura MVC. Fonte: Adaptado de Pressman (2011, p.349).

No caso do SiGA, que trata-se de um WebApp, a camada de modelo contém
todo o conteudo e a légica de processamentos especificos a aplicacéo, inclusive
todos os objetos de conteudo referentes aos sistemas de “gamificagao” e “estilos de
aprendizagem” e acesso a base de dados que registra de maneira permanente as
interacdes entre os utlizadores e o sistema de maneira geral, bem como as
comunicacdes internas realizadas entre seus componentes. A camada de visédo
contém todas as fungbes especificas a interface que possibilita a apresentacdo de

todo seu conteudo e logica interna de processamento para o usuario final.
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Nesta perspectiva da interface de apresentacdo, o SiGA foi desenvolvido
com base nos conceitos de widgets, que nada mais sdo do que itens flutuantes
instalados como plugins. Esses itens podem ser abertos mais rapidamente, ou seja,
com apenas um cliqgue vocé podera utilizar as funcionalidades que esses recursos
podem oferecer. Dentre os widgets mais usados, estdo os da previsdo do tempo, de
acesso as redes sociais, como o Facebook, de portais e sites de noticias, abertura
de e-mails e até mesmo de consumo de bateria e outras ferramentas que cada
computador ou smartphone possuem. A vantagem dessa estratégia de
apresentacdo em componentes que flutuam sobre outras aplicagcbes € que,
geralmente, € menos intrusiva visualmente. Os itens do SiGA sao representados em
4 abas que ficam localizadas de maneira discreta na parte lateral ou inferior do

navegador.
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Figura 31 - Widgets do SiGA.

Cada aba contém um icone que representa seu conjunto de informacdes e
estratégias, que neste caso sao: um painel de ranking (perspectiva competitiva) ou
um painel de comunicagao entre usuarios (perspectiva colaborativa); um painel que
controla os niveis do sistema e do utilizador, bem como o0s objetivos de
aprendizagem; um painel que lista os emblemas conquistados ou a conquistar; e,
por fim, um painel que armazena todas as informagdes (feedbacks fornecidos pelo

sistema).
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Figura 32 - SiGA incorporado no GGBOOK.

E, por fim, temos a camada controladora, que gerencia 0 acesso as duas
outras camadas relatadas anteriormente por meio da coordenacao do fluxo de dados
transitantes entre eles. No caso particular do SiGA, devido a necessidade de
conciliagcdo entre seus subsistemas, optamos por um desenho arquitetural baseado
em eventos. Uma arquitetura baseada em eventos coloca os diferentes subsistemas
em estado de observacao para as interacdes do usuério. Os sistemas, quando séo
acionados pelo usuario, se comunicam através de notificacdes preestabelecidas de

acordo com seus estilos de aprendizagem.

. Alguns aspectos técnicos

O SIiGA foi projetado sob os conceitos distribuidos de programas integrados
por eventos. Por se tratar de um WebApp, possui duas vertentes de processamento,
a que processa informacdes enviadas para um servidor (computador na internet que
processa a comunicacdo com o computador do cliente) e outra que processa as
interagbes com o cliente (o utilizador). No que se refere ao lado do servidor, o SIGA
foi desenvolvido na linguagem de programacdo PHP, orientado para objetos; no
relativo ao lado do cliente, suas interacdes de interface foram implementadas por
meio do uso da linguagem de programacéao javascript, com o apoio de frameworks

como jquery e bootstrap.
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4.3.4 Etapa 5: Teste

A etapa de teste do software € a etapa em gue os artefatos construidos sao
testados para efeito de verificacdo. Nesta etapa do processo de desenvolvimento de
software, o teste tem o papel de constatar o bom funcionamento do dispositivo em
desenvolvimento ou atestar possiveis inconsisténcias, 0 que remete o software de
maneira recursiva para a etapa anterior de construcdo. No contexto dessa pesquisa,
a etapa de teste foi realizada antes da etapa de experimentacdo para efeito de
atestacdo e, concomitantemente como a experimentacdo, para efeitos de

constatacao do seu bom funcionamento.

4.4 Experimentacdo do SiGA
4.4.1 Contexto

A experimentacao foi planejada em duas etapas. A primeira, com o objetivo
de aplicar o instrumento de avaliacdo dos estilos de aprendizagem (Learn Style
Inventory - LSI) e a segunda, cujo objetivo principal foi a realizacdo de
experimentacdo de formacao para uso do GGBOOK pelo intermédio do SiGA. Na
primeira etapa, foi submetido um convite via e-mail para os participantes da amostra.
Nessa etapa, eles foram orientados a acessar a ferramenta e criar uma conta no
GGBOOK. Em seguida, eles foram guiados para um questionario (ver detalhes
sobre 0 questionario e como se aplica e calcula na sessdao de “Métodos e

Instrumentos®).

Na segunda etapa, foi enviado um novo convite para os professores com o
objetivo de que os mesmos acessassem 0 sistema que ja estava preparado para se
adequar as suas caracteristicas individuais. No que diz respeito ao processo de
experimentacdo, buscamos promover uma formacao (especificamente para critérios
de experimentacdo) que tivesse como objetivo produzir as seguintes habilidades

relacionadas as diferentes perspectivas do GGBOOK.

Com relagdo ao ambiente do GEOGEBRA, visamos as seguintes
habilidades:
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o Usar as funcionalidades da barra de ferramentas;

o Construir pontos e segmentos;

o Mostrar comprimentos, distancias, medidas de angulos;

o Por meio de comando escrito, construir pontos e segmentos;

o Por meio de comando escrito, mostrar comprimentos, distancias,
medidas de angulos, etc.

Em relacdo ao ambiente de texto, as habilidades que se esperam que sejam
construidas sao:

o Saber usar funcionalidades de formatacao de texto;

o Saber usar funcionalidades do editor de equagoes.

Existe também uma habilidade que esta relacionada com os dois ambientes:
o Saber inserir objetos (numeros, angulos, coordenadas, etc.) do
GeoGebra no modulo de equacgdes do ambiente de texto.

Em relacdo aos principios fundamentais do GGBOOK, buscamos os
seguintes saberes:

. Saber representar um conceito matematico através dos trés registros
de representacdao: linguistico, simbdlico e visual;

. Saber relacionar os diferentes registros de representacdo de um
conceito matemaético;

o Saber fazer coerentemente tratamentos e conversdes nos diferentes
registros.

Considerando as instrucdes anteriores, foi proposto o seguinte roteiro de
atividades:

Fazer um pequeno video apresentando o GGBOOK, com o propoésito de
mostrar seu potencial. Neste video deveriam ser apresentados o ambiente de texto e
o ambiente GeoGebra, mostrando a barra de ferramentas do Geogebra, como se
seleciona uma ferramenta e como se usa o campo de entrada do GeoGebra.

Apos o video, foram apresentadas as seguintes atividades:

1. Atividade 1: Pontos, Segmentos, Poligonos, medidas de lados e
angulos.

Foi colocada uma narrativa, apresentando o objetivo da atividade, que é
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explorar as ferramentas Pontos, Segmentos, Angulos, e que culminara com a soma
dos Angulos internos do tridngulo. Nesse passo, foram verificadas as seguintes

instrucdes:

o Ative a ferramenta NOVO PONTO (Janela 2) e cligue em dois
lugares distintos da Janela de Visualizacdo do GeoGebra.

o No Campo Entrada, digite (3,5).

o Ative a ferramenta MOVER (Janela 1), clique sobre o ponto no
seletor e modifique sua posic¢ao.

. Ative a ferramenta SEGMENTO DEFINIDO POR DOIS PONTOS
(Janela 3) e crie os segmentos AB, clicando em A, depois em C.

. Ative a ferramenta DISTANCIA, COMPRIMENTO OU PERIMETRO
(Janela 8). Clique sobre o segmento AB. Depois sobre o segmento BC e depois
sobre AC.

. Ative a ferramenta POLIGONO (Janela 5) e clique sobre A, sobre B,
sobre C e, finalmente em A (para fechar);

. Ative a ferramenta ANGULO (Janela 8) e clique nos pontos B, Ae C
(nesta ordem)®.

. Ative a ferramenta ANGULO (Janela 8) e clique nos pontos A, B e C
(nesta ordem)?.

o Ative a ferramenta ANGULO (Janela 8) e clique nos pontos A, C e B
(nesta ordem)?®.

o Ative a ferramenta MOVER (Janela 1) e arraste todos os angulos e
medidas dos lados para fora do triangulo.

As instrucfes seguintes sdo para o ambiente de texto do GGBOOK.

o No ambiente de texto, digite a seguinte frase:

A razédo entre a medida do lado BC e o seno do angulo oposto é.

o Na barra de texto, cligue no icone que representa a fracdo. Observe se

o cursor esta dentro da caixa que apareceu. Clique no numerador. Aperte e segure a

1 Se 0 &ngulo mostrado ndo for o interno, mude a ordem dos cliques. Para apagar o anterior, selecione Mover (janela 1), clique sobre o
angulo e aperte tecla DEL.
2 Se o0 angulo mostrado n&o for o interno, mude a ordem dos cliques. Para apagar o anterior, selecione Mover (janela 1), clique sobre o
angulo e aperte tecla DEL.
3 Se 0 &ngulo mostrado n&o for o interno, mude a ordem dos cliques. Para apagar o anterior, selecione Mover (janela 1), clique sobre o
angulo e aperte tecla DEL.
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tecla “CRTL” e clique na medida do lado BC do tridngulo. Observe se a medida foi
inserida no numerador. Cligue no denominador e depois clique no icone “sen()”.
Aperte e segure a tecla “ctrl” e clique no angulo oposto ao lado BC.

o Ative a ferramenta MOVER (Janela 1) e movimente o vértice B do
triangulo. Observe a fragao.

o Clique dentro da fracao e depois no icone “=” da barra de ferramentas
do ambiente de texto.

o No ambiente de texto, digite a seguinte frase:

A razéo entre a medida do lado AC e o0 seno do angulo oposto é.

. Na barra de texto, cligue no icone que representa a fracdo. Observe se
0 cursor esta dentro da caixa que apareceu. Cligue no numerador. Aperte e segure a
tecla “CRTL” e clique na medida do lado AC do triangulo. Observe se a medida foi
inserida no numerador. Cligue no denominador e depois clique no icone “sin()”.
Aperte e segure a tecla “ctrl” e clique no angulo oposto ao lado AC.

o Ative a ferramenta MOVER (Janela 1) e movimente o vértice B do
triangulo. Observe a fracao.

“wn

o Clique dentro da fracao e depois no icone da barra de ferramentas

do ambiente de texto.

Adaptamos o roteiro anterior a partir das estratégias fornecidas pela
gamificacdo. Desse modo, estabelecemos um objetivo geral que comportasse todas
as habilidades sugeridas e, em seguida, 0 segregamos em metas e pequenos
objetivos alcancaveis. Depois os classificamos de maneira cronolégica e também
por grau de dificuldade, a fim de estabelecer uma ordem légica para a obtencdo dos
conhecimentos e habilidades necessarias para cada conquista.

Em seguida, ajustamos os feedbacks instrucionais (essas informacodes
tratam de orientacdes do objetivo, adverténcias para comportamentos incorretos e
alertas de refor¢co para os comportamentos esperados) que os conduziram para o
objetivo final. Associamos também recompensas virtuais de reforco como emblemas
de status para determinados comportamentos e representacdes que valoram todas
as acOes dos professores com relacdo de integracdo com o treinamento. Criamos
um sistema de niveis para o usuario que foi capaz de projetar um contexto narrativo

relacionando os conteudos estudados com contextos historicos e personagens
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envolvidos com o tema estudado. Acreditavamos que, por meio dessa estratégia, o
treinamento conseguiria dar pertinéncia para a aprendizagem de alguns conteudos
(isso quando a motivacdo para aprender estivesse associada diretamente com a
existéncia de um contexto de reforco).

A gamificacdo também sugere, como estratégia motivacional, promover o
relacionamento entre pessoas no mesmo contexto. Assim, foi oferecida uma rede
social entre os participantes da experimentacdo, a fim de que, por meio da interacéo
social, os professores durante a formacdo pudessem acompanhar o desempenho
dos outros participantes e ainda pudessem interagir de maneira competitiva ou
colaborativa. Na competicdo, a interacdo acontece primeiramente pela exposicéo
das informacdes de desempenho dos outros participantes, e isso esta relacionado
com o tempo que eles levam para avancar sobre as metas, mudancas de niveis
constantes, conquistas de emblemas de status e ainda uma posicéo de lideranca em
um ranking criado segundo analises quantitativas sobre as informacdes
anteriormente fornecidas. Isso pode, por um lado, motivar os professores a
guererem melhorar seu desempenho ou até mesmo perceberem sua capacidade de
avangar rumo ao objetivo final, assim como os outros o fazem. Contudo, iSso pode
ter um impacto negativo, quando o professor ndo conseguir avancar segundo 0s
critérios de qualidade impostos por um ritmo de aprendizagem competitivo, podendo
até mesmo leva-lo a frustracdo por participar de um ambiente tdo dinamico e
exigente. Propomos, também, uma visdo e contato social dos participantes por meio
de uma abordagem colaborativa, onde a perspectiva de acesso as pessoas €
horizontal e visa a harmonia e a cooperagédo entre as mesmas, a fim de que todas
atinjam o objetivo final. Nesta perspectiva, 0s participantes veem e interagem com
0s outros através de funcionalidades de comunicacdo como solicitacdo de ajuda,

reforco positivo — como um “like” (curtir) - e um “chat” (bate-papo).

4.4.2 Dados Coletados

Apos a utilizagdo do SIGA no contexto de experimentagdo, os dados
necessarios para a andlise foram armazenados automaticamente em um banco de
dados relacional. Apds a primeira etapa, obtivemos um conjunto de dados de 25

respondentes e cinco desistentes (comecaram a responder, porém nao concluiram).
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Esses dados nos forneceram as seguintes informacdes acerca de seus estilos de

aprendizagem:

PARTICIPANTE RESULTADO DO ESTILO DE APRENDIZAGEM
S
EC OR CA EA EC-AC EA-RO VIALSI PROFRIO USUARIO
Participante 1 30 30 23 27 7 -3 DIVERGENTE DIVERGENTE
Participante 2 26 25 33 36 -7 11 CONVERGENTE CONVERGENTE
Participante 3 26 25 33 36 -7 11 CONVERGENTE CONVERGENTE
Participante 4 21 24 44 31 -23 7 CONVERGENTE ASSIMILADOR
Participante 5 26 25 33 36 -7 11 CONVERGENTE CONVERGENTE
Participante 6 20 21 26 32 -6 5 CONVERGENTE ADAPTADOR
Participante 7 15 27 48 30 -33 3 CONVERGENTE ASSIMILADOR
Participanie 8 10 11 6 8 4 3 DIVERGENTE ASSIMILADOR
Participante 9 26 31 22 37 4 6 ADAPTADOR ASSIMILADOR
Participante 10 30 30 28 32 2 2 ADAPTADOR DIVERGENTE
Participante 11 25 35 33 27 -8 -8 ASSIMILADOR ASSIMILADOR
Participante 12 4 16 28 0 -24 -16 ASSIMILADOR ASSIMILADOR
Participante 13 0 [] 36 4 -36 -4 ASSIMILADOR ASSIMILADOR
Participante 14 28 26 29 28 -1 2 CONVERGENTE DIVERGENTE
Participante 15 24 34 23 39 1 5 ADAFTADOR ASSIMILADOR
Participante 16 30 30 ar 23 -7 -7 ASSIMILADOR ASSIMILADOR
Participante 17 19 32 43 22 -24 -10 ASSIMILADOR ASSIMILADOR
Participante 18 24 20 39 35 -15 15 CONVERGENTE ASSIMILADOR
Participante 19 29 26 31 34 -2 8 CONVERGENTE ASSIMILADOR
Participante 20 22 32 46 20 -24 -12 ASSIMILADOR ASSIMILADOR
Participante 21 28 31 27 34 1 3 ADAFTADOR ASSIMILADOR
Participante 22 15 27 8 16 7 -11 DIVERGENTE CONVERGENTE
Participante 23 19 34 32 35 -13 1 CONVERGENTE ASSIMILADOR
Participante 24 30 19 a7 34 -7 15 CONVERGENTE ADAFTADOR
Participante 25 35 24 31 30 4 6 ADAFTADOR ADAFTADOR

Tabela 1- Dados coletados referentes a definicdo dos estilos de aprendizagem dos professores.

Para verificar os estilos de aprendizagem segundo o LS| de Kolb, é
necessario possuir uma amostra de varias evidéncias, visto que a precisdao do
instrumento estd diretamente associada a qualidade da média obtida para cada
estilo investigado. Consolidamos os dados referentes aos estilos de aprendizagem

obtidos para poder visualizar melhor nossa amostra.

ESTILOS LSI ESCOLHA PESSOAL
ADAPTADOR 5 (20%) 3 (12%)
DIVERGENTE 3 (12%) 3 (12%)
ASSIMILADOR 6 (24%) 15 (60%)

CONVERGENTE 11 (44%) 4 (16%)

Tabela 2 - Dados consolidados referentes a amostra dos estilos de aprendizagem.

Foi inferido neste estudo que a maior parte da amostra do experimento se
acomodaria na parte inferior do modelo de Kolb, devido a natureza cientifica do
conhecimento produzido pelo GGBOOK. Conforme pudemos perceber, tanto por
meio do questionario LSI quanto pelo método de escolha pessoal baseado em
caracteristicas (GAGNON, 2013), os estilos de aprendizagem predominantes
convergiram como o esperado, posto que a maior fatia da amostra foi composta
pelos estilos assimilador e convergente. Ao comparar o0s resultados obtidos pelos
dois métodos, percebemos que um quarto da amostra, ao escolher as
caracteristicas que mais se assemelhavam consigo, divergiram do resultado obtido
pelo questionario aplicado anteriormente, nos casos onde as diferentes escolhas os

levaram para estilos de aprendizagem vizinhos, porém ndo opostos como, por
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exemplo, do convergente para o adaptador, do adaptador para o divergente, do
divergente para o assimilador, do assimilador para o convergente e vice-versa. Este
fato pode ser explicado quantitativamente pelos estratos de intensidade referentes
aos modos de aprendizagem coletados e relacionados no mesmo banco de dados.
Todavia, nos casos em que as escolhas pessoais 0s conduziram para resultados
opostos aos obtidos pelo questionario como, por exemplo, do convergente para o
divergente, relacionamos esse fato com problemas na interpretacdo das questdes
propostas pelo questionario, muito embora seja um instrumento valido, traduzido e
homologado por Cerqueira (2000). Para critérios de experimentagdo, consideramos
as escolhas pessoais dos participantes. Por conseguinte e, tendo os estilos de
aprendizagem necessarios ja definidos, foi possivel a realizacdo da segunda etapa
da experimentacdo, que tratava especificamente do treinamento para o uso do
GGBOOK. Nesta etapa, nosso objetivo foi coletar dados de um caso de utilizacao de
cada estilo de aprendizagem, com o intuito de analisar os casos particulares de uso
sobre as unidades de analise que serdo relatadas mais adiante e ainda validar a
intersecdo entre a teoria dos estilos de aprendizagem e a gamificacdo. Portanto,
escolhemos os participantes 1, 2, 11 e 25 como nossos objetos de analise. A
escolha desses participantes foi feita, sobretudo, pelo critério de convergéncia entre
os instrumentos definidores dos estilos de aprendizagem (0 questionario e as
caracteristicas).
Por meio do uso do SiGA, obtivemos os seguintes bancos de dados:

. De acesso ao treinamento no periodo de experimentacgéo:

Participante Tipo de acesso Data e hora
Participante 1 Entrada 2015-02-27 11:41:25
Participante 11 Entrada 2015-02-27 11:45:01
Participante 1 Saida 2015-02-27 12:15:33
Participante 2 Entrada 2015-02-27 12:15:50
Participante 2 Saida 2015-02-27 12:30:10
Participante 11 Saida 2015-02-27 13:15:30
Participante 1 Entrada 2015-02-27 13:45:27
Participante 1 Saida 2015-02-27 13:55:45
Participante 25 Entrada 2015-03-04 21:45:58
Participante 25 Saida 2015-03-04 22:05:05

Tabela 3 - Histérico de acesso ao dispositivo.



De interacdo social entre participantes:

Participantes

Participante 1
Participante 2
Participante 11
Participante 25

T. uso do chat

6 vezes
0 vezes
2 vezes

2 vezes

Total “likes”

O P O W

Total de Ajuda
2
0
4

0

Trocou de ambiente

0 vezes
0 vezes
1vez

1vez

Seguiu
alguém

2
1
0
3

Tabela 4 - Dados consolidados das interac

De ranking ao final do treinamento:

0es com 0 am

Participantes
Participante 2
Participante 25

Posicéo
1
2

biente de jogos e outros participantes.

Tabela 5 - Dados relativos ao ranking ao final da formacéao.

De conquista de recompensas:

Participantes
Participante 1
Participante 2
Participante 11
Participante 25

Qtd. Pontos
10
2.000
400
1500

Qtd. Emblemas

1

6
2
4

Tabela 6 - Dados relativos & conquista de recompensas.

De concluséo dos objetivos:

Participantes
Participante 1
Participante 2
Participante 11
Participante 25

Obj. 1
100%
100%
100%
100%

Obj. 2

66%
66%
66%
66%

Obj. 3
0%
100%
100%
100%

Obj. 4
0%
100%
100%
100%

Obj. 5
0%
100%
100%
100%

Tabela 7 - Dados relativos ao cumprimento dos objetivos estipulados na formacao.

De interacdes (cligues) com os Widgets:

Participantes
Participante 1
Participante 2
Participante 11
Participante 25

Total de cliques
145
457
217
395

Tabela 8 - Dados relativos a quantidade de cliques entre o usuario e o SiGA.
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5 DISCUSSAO DOS DADOS

Para Bruyne, Herman e Schoutheete (1977 apud DUARTE & BARROS,
2005, p. 216) este estudo “[...] reune, tanto quanto possivel, informagdes numerosas
e detalhadas para aprender a totalidade de uma situagdo”. Diferentemente das
abordagens macrocomparativas de carater estatistico, que buscam divorciar os
“casos” do contexto, de modo que o foco do estudo possa ser delimitado por um
determinado conjunto de variaveis, o estudo de caso tem como unidade de analise
um ou mais eventos ou classes de um fendmeno, que séo abordados de forma
detalhada e holistica (RAGIN, 1987). Neste sentido, Yin (2001) ressalta que é
imprescindivel ter diferentes visdes teoricas acerca do assunto estudado, pois serdo
a base para orientar as discussbes sobre determinado fendbmeno e constituem a
orientacdo para discussdes sobre a aceitacdo ou ndo das alternativas encontradas.
Com base nesses pensamentos priorizamos, na coleta dos dados referentes ao uso
do SiGA, dados que nos revelassem por meio de seus comportamentos aspectos de
interesse, envolvimento, satisfacdo, integracdo e, por fim, autonomia (elementos
pertencentes as teorias abordadas por este estudo). Esses elementos constatam a
presenca de motivacao intrinseca em um individuo, bem como compdem os critérios
para a aquisicdo de competéncias individuais segundo a teoria do saber significativo.

Assim, por meio do tracking realizado no banco de dados do SiGA,
obtivemos a Tabela 3, que nos deu insumos sobre: o tempo que os professores
ficaram conectados, a quantidade de conexdes feitas e a permanéncia durante cada
conexdo. Essa tabela nos mostrou que os professores que concluiram a formacéo
em sua totalidade s6 sairam do ambiente apos ter alcancado todos os objetivos
estipulados, o que constata a efetividade na promoc¢éo dos aspectos de interesse e
envolvimento. Associamos esses dados aos aspectos de interesse e 0 envolvimento
dos participantes com a proposta de formacéo oferecida. Obtivemos também a
Tabela 4, na qual pudemos verificar algumas intersecdes entre a dimenséo dos
estilos de aprendizagem e da gamificacdo. Essa tabela também nos deu
informac0des referentes as acdes de comunicagcao entre 0s participantes e também
referentes a preferéncia do ambiente da gamificacdo (de colaboracdo ou de
competicao). Por meio desses dados, pudemos analisar os aspectos de satisfacao e
integracdo. Essa mesma tabela também nos conferiu a oportunidade de avaliar os

critérios de desempenho geral entre 0 cumprimento dos objetivos de aprendizagem
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e a integracdo com o dispositivo de gamificacdo. Em seguida, temos a Tabela 5, que
nos deu dados relativos a permanéncia dos participantes no ambiente de
competicdo até o final da formacdo. Mediante o estudo dessa tabela, pudemos
também complementar a analise sobre o0 aspecto da satisfacdo, visto que a
configuracdo do ambiente (entre competicdo e colaboracéo) teria impacto direto
sobre a motivagao de acordo com o perfil do participante.

Conforme visto na secdo das teorias motivacionais, sobretudo no que diz
respeito aquelas relacionadas ao incentivo externo da motivacdo, vimos que, em
alguns casos, para manter a motivagdo interna (considerada como a mais
importante  em um ambiente de aprendizagem), € necesséario reforcar
comportamentos com recompensas externas. Deste modo, por meio da Tabela 6,
obtivemos dados relacionados a intensidade de recompensas adquiridas pelos
participantes. Em outras palavras, essa tabela nos deu o total de recompensas
(pontos e emblemas) colecionados durante a formacdo. As recompensas coletadas
sdo inerentes as acdes realizadas em ambos os ambientes (colaboracdo e
competicdo) propostos pela gamificacdo. No entanto, o ambiente de competicdo do
SiGA é o mais propicio para se conquistar tais recompensas. Com o intuito de ndo
haver conflitos entre os objetivos das estratégias motivacionais e os objetivos de
aprendizagem, todos os simbolos de recompensa foram vinculados estritamente
aos objetivos de aprendizagens propostos na formacdo. A Tabela 7 nos deu um
apanhado geral em relacdo ao percentual de conclusdo dos objetivos estipulados.
Essa tabela nos informou também que, dos quatro casos independentes analisados,
tivemos um aproveitamento de 93,2 % em trés casos e apenas uma evasdo. No
caso do participante 1, muito embora ele ndo tenha concluido os objetivos
propostos, entendemos por meio de uma triangulacdo dos dados relativos a
interacdo social, rastreamento de acessos e interacdo com a ferramenta que: 1)
durante o periodo em que o mesmo esteve envolvido, ele foi ativo no ambiente de
colaboragéo, interagindo com 0s outros participantes; 2) embora nossas estratégias
de conducdo ndo tenham tido o efeito desejado, fomos capazes de motiva-lo a
retornar ao ambiente apds sua evasao. E, por fim, temos a Tabela 8, que nos
forneceu o total de cligues dos participantes sobre os widgets do SiGA, o0 que nos
mostra a intensidade das interagoes dos participantes com o dispositivo educativo.
Esse dado também nos conferiu mais informacgfes, quando analisado em conjunto

com o0s outros dados coletados.
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6 CONCLUSOES

Nesta pesquisa buscamos constatar se a gamificagéo, quando utilizada como
estratégia norteadora em uma relacdo educativa, pode ser capaz de tornar tal
relacdo mais efetiva. Conforme visto na contextualizacdo desta pesquisa,
inicialmente elaboramos as seguintes conjecturas:

. Em ambientes de aprendizagem, a gamificacdo poderia ser aplicada
da mesma maneira com professores de estilos de aprendizagem diferentes?

. Os estilos de aprendizagem dos professores impactariam na
configuracdo das técnicas de motivacao da gamificacdo?

A partir dessas questdes, foi formulado o seguinte pressuposto: “A
consideracdo dos estilos de aprendizagem de professores em situacdo de sua
formacdo para uso do software educativo GGBOOK, usando a estratégia da
gamificacdo, pode tornar tais situacées mais efetivas”. Isso nos remeteu ao objetivo
geral deste estudo que é: “Verificar a efetividade da gamificacdo na situacdo de
formacao de professores para uso do SE GGBOOK por meio da consideracdo dos
estilos de aprendizagem de David Kolb”.

Essa ideia nos levou a buscar um quadro teérico que nos desse pistas em
torno de uma relacdo entre essas teorias em situacbes de aprendizagem, mais
especificamente com o objetivo de acomodar a gamificacdo formalmente como uma
estratégia didatica. Nessa perspectiva, a teoria do saber significativo nos serviu de
ponte de ligacdo entre a teoria dos Estilos de Aprendizagem e a gamificacdo, posto
gue, segundo a teoria, 0 caminho estava na busca do sentido do saber. Nesse
sentido, ao satisfazer os critérios de pertinéncia e validacdo para um conhecimento,
percebemos que nos aproximamos de uma relacdo de complemento entre a
motivacdo (ponto nevralgico estudado pela gamificacdo) e os estilos de
aprendizagem (caracteristicas individuais que delimitam o perfil epistemoldgico de
um individuo). Muito embora a satisfagcado desses critérios se firme sobre a tensao
dialética entre o individual e o social, neste estudo priorizamos a dimenséo
individual, na qual teriamos um caminho claro para a promo¢do a autonomia que,
segundo Gagnon, trata-se da competéncia adquirida por meio de um saber privado e
constatado por uma validacdo individual. Entretanto, a dimensao social pode ser

satisfeita pelo reconhecimento realizado pelo proprio SIGA, por meio do
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reconhecimento das habilidades adquiridas no momento da concluséo da formacéao.
De fato, essa escolha nos trouxe elementos de ligagdo que deram sentido a este
estudo. No inicio desta investigacdo, ndo encontrdvamos sentido em verificar
correlacdes entre os estilos de aprendizagem e a gamificacdo, mesmo que os estilos
de aprendizagem revelassem as caracteristicas preferenciais de individuos em
situacdes de aprendizagem. Acreditivamos que somente 0s aspectos experienciais
seriam capazes de nos dar informacdes referentes a melhor maneira para motivar
esses aprendizes. No entanto, quando demos o papel principal para a teoria do
saber significativo de Gagnon, constatamos que na verdade os estilos de
aprendizagem atuam com efetividade no campo epistemolégico do individuo, e que
esta atuacao afeta a motivacdo, mas ndo como haviamos pensado. Os estilos de
aprendizagem afetam a motivacdo em situacdo de aprendizagem no
desenvolvimento do sentido, que conduz para a competéncia da autonomia que,
segundo as teorias da aprendizagem, € elemento crucial para a promocao de
motivacdo intrinseca (tipo de motivacdo mais valiosa em contextos de
aprendizagem). Segundo Gagnon, para se desenvolver saberes significativos nos
utilizadores de dispositivos educativos gamificados devemos primeiramente calibrar
o esfor¢o dos utilizadores de modo que o esforco empregado para a realizacdo de
uma tarefa ndo seja exagerado em relacdo ao exigido pelo contexto de
aprendizagem (o que levaria o utilizador a evasédo) e de maneira analoga para a
situacdo contraria, onde o contexto de aprendizagem exige um nivel de esforco
maior que o utilizador pode oferecer. Nesse sentido, vimos, por meio do referencial
tedrico deste trabalho, uma relacao entre o esfor¢co e a motivacdo, o que nos levou a
perceber que os desejos e elementos relacionados a caracteristica de pertinéncia do
saber significativo almejam os mesmos objetivos da teoria do estado do fluxo de
Csikszentmihalyi (1975), que é teoria de base para a gamificacdo. Visualizamos
também que os modos de verificacdo dos saberes significativos (estilos de
aprendizagem dominantes dos participantes) tém alguns elementos em comum,
como por exemplo a relagédo discreta entre autonomia e motivacao intrinseca. Essa
percepcdo nos levou a constatacdo de que, se a maneira mais significativa de
produzir a autonomia € por meio do ajuste do processo para 0s estilos de
aprendizagem, isso entdo é uma estratégia potencializadora para o estabelecimento
de motivacéo intrinseca nos participantes. Portanto, ajustar o processo de formacgéo

ao estilo de aprendizagem do participante € uma excelente estratégia para a
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aparicdo de motivacdo autodeterminada, o que valida a hipétese inferida nesta
investigacao.

Neste estudo, para fins de constatacdo de evidéncias, estudamos o0 caso
concreto de uso de professores com diferentes estilos de aprendizagem em uma
situacdo de formagdo pra o uso do SE GGBOOK. Nesse sentido, pudemos
constatar, por meio dos resultados obtidos ao analisar os dados provenientes da
experimentacdo, que os ajustes feitos com base nas caracteristicas individuais de
cada estilo de aprendizagem (ver Figura 14), que, conforme Gagnon (2015), impacta
na apresentagdo, frequéncia de uso ou até mesmo no ndo uso dos elementos e
principios destacados na sessdo de apresentacdo da gamificacdo desta pesquisa,
foram eficientes na conducéo dos participantes para o dominio do GGBOOK.

O SIiGA, como pudemos constatar, trata-se de uma estratégia inovadora de
aproximacdo da gamificagdo como estratégia didatica para situacdes de formacédo
de professores para o uso de softwares educativos complexos, no caso desta
pesquisa, 0 SE GGBOOK. A luz das andlises de Gagnon (2015), pudemos
proporcionar um ambiente adequado para a investigacdo de possibilidades quando
se tem um dispositivo educativo gamificado que objetiva ao desenvolvimento de
saberes significativos.

Por se tratar de um fato inédito na comunidade cientifica interessada no
estudo de Didética, acreditamos que o SiGA, além de fornecer diversas pistas de
pesquisa para este estudo, é também um potencial objeto de estudo para futuras
investigacbes em torno dos temas “Formacédo de Professores para o0 uso de
softwares educativos” e “Desenvolvimento de Saberes Significativos”. O SIiGA
também fornece contribuicdes para o campo de estudo relacionado a engenharia de
softwares educativos, visto que seu processo de concepcdo e desenvolvimento
revela ideias singulares que podem dar maior amplitude para o desenvolvimento de
novos softwares com 0 mesmo ou similar proposito. O SiGA foi projetado
inicialmente para atuar em parceria com o SE GGBOOK. Todavia, por se tratar de
um dispositivo educativo independente, que pode ter seu funcionamento atrelado a
outros softwares educativos compativeis, acreditamos que seu potencial esta longe
de ser esgotado. Portanto, encorajamos novos pesquisadores a utilizarem o SiGA

como base para novas producdes cientificas no campo da Didatica.
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