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EPIGRAFE

“O transtorno gera dificuldade de aprendizagem, porém, a dificuldade de
aprendizagem néo gera o transtorno”. (Stephania Vitorino)



RESUMO

Esta proposta de pesquisa tem por objetivo investigar a Teoria da Autodeterminagéo
como mecanismo de apoio aos alunos com dificuldade no processo de alfabetizacao
nos anos iniciais do Ensino Fundamental | de escolas publicas estaduais,
selecionados pelo CENPE. Consideramos que os jogos/objetos de aprendizagem,
recursos utilizado nesta pesquisa, sdo capazes de tornar o processo educativo mais
motivador, ludico e interativo, caracteristicas que podem ajudar na compreensao dos
conteudos estudados, contribuindo assim para a aquisicdo dos conhecimentos
escolares. Assim, a investigacdo busca verificar como a inclusdo desses recursos,
acompanhado de wuma proposta pedagogica baseada na Teoria da
Autodeterminagao, pode motivar os alunos em suas dificuldades de aprendizagem.
Os dados, coletados durante o processo de intervengdo com criangcas de 8 a 10
anos que durou 8 meses, foram analisados buscando compreender se houve
melhorias e ganhos relacionados ao processo de aquisigdo dos conteudos de
Lingua Portuguesa e Matematica. Os resultados obtidos apontam que houve ganhos
na confianca, autoestima e autonomia das criangas, 0 que levou a um maior
envolvimento com o processo de aprendizagem e consequentemente a superagao

de algumas dificuldades inicialmente apresentadas.

Palavras-chaves: Alfabetizacdo; dificuldades de aprendizagem; jogos/objetos de

aprendizagem, teoria da autodeterminag¢ao e motivagéao.



ABSTRACT

This research proposal aims to investigate the Theory of Self-Determination as a
mechanism to support students with difficulty in the literacy process in the initial years
of Elementary School | of state public schools, selected by CENPE. We consider that
the games / learning objects, resources used in this research, are capable of making
the educational process more motivating, playful and interactive, characteristics that
can help in understanding the contents studied, thus contributing to the acquisition of
school knowledge. Thus, the research seeks to verify how the inclusion of these
resources, accompanied by a pedagogical proposal based on the Self-Determination
Theory, can motivate students in their learning difficulties. The data, collected during
the intervention process with 8 to 10 year old children that lasted 8 months, were
analyzed in order to understand if there were improvements and gains related to the
acquisition process of the Portuguese Language and Mathematics contents. The
results show that there were gains in children's confidence, self-esteem and
autonomy, which led to a greater involvement with the learning process and,
consequently, overcoming some of the difficulties initially presented.

Keywords: Literacy; learning difficulties; games / learning objects, theory of self-

determination and motivation.
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1 INTRODUGAO

A pratica educativa, na maioria das vezes, pressupde que haveria na crianga
um desejo inato de aprender os conteudos escolares e que sua principal fungao é
transmitir esse conjunto de informagdes. Realmente as criangas sdo extremamente
curiosas e muito interessadas em descobrir o mundo, no entanto, nem sempre seus
interesses e motivagbes coincidem com o que a escola quer |he apresentar.
Sabemos Muitas vezes, o professor esfor¢ga-se por desenvolver processos de
aprendizagem, mas ao se deparar com aquilo que parece uma “indiferenca” das
criancas aos conteudos que estdo sendo apresentados, frustra-se com a situagao e
acaba deixando de se empenhar na produg¢do dos resultados desejados. Para as
criangas, que nao vislumbram nos conteudos escolares um sentido, aprender torna-
se um procedimento torturante de fixar (processar/internalizar) mecanicamente
conceitos e informacdes. E nesse momento que se instala as bases para o fracasso
escolar (KUPFER, 2000, p. 4). Para enfrentar esse desafio, faz-se necessario
propiciar experiéncias a essas criangas, mostrando-lhes que os conteudos escolares
sao importantes e que € possivel aprender de uma maneira simples e prazerosa.
Para tanto, € fundamental variar as praticas e os recursos pedagogicos para criar

ambientes nos quais os alunos tenham prazer, se sintam motivados em fazer parte.

Os chamados Objetos de Aprendizagem (OA), de acordo com Fiscarelli
(2016), tém se mostrado ferramentas validas para melhorar o desempenho de
alunos, principalmente os que apresentam maior dificuldade de aprendizagem.
Audino e Nascimento (2010) definem essas ferramentas como recursos digitais
dinamicos, interativos e reutilizaveis em diferentes ambientes de aprendizagem,
elaborados a partir de uma base tecnoldgica. Uma possivel classificagdao dos OA
segundo suas categorias mais comuns e recorrentes seriam: animagodes, videos,
simulagdes, exercicio e pratica e jogos.

Os Jogos buscam desenvolver competéncias e habilidades a partir da criagao
de contextos ludicos, que podem ser completamente externos ao conteudo. Nesse
caso, possuem, além do objetivo de aprendizagem, um objetivo secundario,
normalmente na forma de um desafio a ser atingido. Os jogos educacionais
apresentam, além de problemas do conteudo curricular, regras a serem seguidas e
acdes a serem executadas que podem nao ser relacionadas diretamente ao

conteudo curricular. Ainda de acordo com o carater ludico dos games, Jonhson
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(2005), afirma que os jogos se estruturam por meio de um ou mais desafios ou um
problema central que exige uma solugdo, mas conserva e mantém o seu carater
ludico, de entretenimento.

Algumas pesquisas sugerem que o aprendizado é mais efetivo quando é ativo
e dindmico, experiencial, situado, baseado em problemas e fornece feedback
imediato ao aluno (Boyle, Connolly & Hainey, 2011). Os jogos educacionais
preenchem a maioria desses requisitos, pois, além de serem sistemas dinamicos e
proporem desafios, exigem que o jogador mantenha um alto nivel de envolvimento
para que possa utiliza-los.

A motivacdo afeta a quantidade de tempo que as pessoas estao dispostas a
dedicar a aprendizagem. Embora as recompensas extrinsecas e os castigos afetem
o0 comportamento, as pessoas normalmente envolvem-se em atividades por razoes
intrinsecas, como a diversdo e o desafio. Os desafios, no entanto, devem estar no
nivel adequado de dificuldade para serem e permanecerem motivadores: tarefas que
sao muito faceis tornam-se chatas; tarefas que sdo muito dificeis causam frustragao.

Neste sentido, nos colocamos as seguintes questbes: O uso de jogos
educacionais pode ser um elemento motivador para que criangas que apresentam
dificuldades de aprendizagem se envolvam mais ativamente no processo de
aprendizagem? Esse envolvimento levaria a superar as dificuldades inicialmente
diagnosticadas? A teoria da Autodeterminacao, que enfatiza a motivagao intrinseca,
permitiria explicar o maior engajamento das criangas nas atividades ou a falta dele?

Diante do exposto, este trabalho relata os resultados de uma pesquisa que
busca investigar o uso de jogos educacionais, como um recurso pedagogico de
apoio, tanto na superacao de dificuldades relacionadas a alfabetizacdo, e também
como uma ferramenta que motive o aluno a envolver-se com o processo de
aquisicdo dos conhecimentos, ou seja, pretende-se que por meio da utilizagdo de
um conjunto OA, classificado como jogos educacionais, verificar se os alunos
tendem a envolve-se de maneira mais ativa no processo de aprendizagem e obter
melhores resultados nos testes de nivel de alfabetizagéo.

Nessa direcdo, no capitulo 2 abordaremos a alfabetizacao e suas dificuldades
de aprendizagem, descrevendo alguns dos principais transtornos de aprendizagem
no processo de alfabetizacao e o fracasso escolar enquanto representacao social.

No capitulo 3 vamos fundamentar a Teoria da Autodeterminagdo e

abordaremos como alguns autores da area de psicologia e educagdo vém as



16

dificuldades de aprendizagem, a motivagéo, as tecnologias como parte do processo

de aprendizagem.

No capitulo 4, vamos apresentar o percurso metodoldgico desta pesquisa,
que pode ser caracterizada como um estudo de caso, no qual buscamos
compreender os efeitos de um recurso e uma metodologia sobre um conjunto de
criancas com dificuldades semelhantes. Além de caracterizar a intervencéo,
buscamos neste capitulo, apresentar subsidios para uso da tecnologia como uma
ferramenta que auxilia na superagao das dificuldades de aprendizagem e também
como elemento motivador para um maior envolvimento da crianga no processo de

aprendizagem.

Na discussao dos resultados vamos relatar em que medida o trabalho surtiu
efeitos motivacionais e de aprendizagem nas criangas, descrevendo o
desenvolvimento das atividades, caracterizacdo das criancas e descricdo das

sessdes e as consideragoes finais.
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2. ALFABETIZAGAO E DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

2.1. DIFICULDADES NO PROCESSO DE ALFABETIZAGAO

O conhecimento transmitido nas séries iniciais do ensino fundamental esta
pautado, principalmente, em duas grandes areas: o conhecimento matematico e o
linguistico. E na aprendizagem desses dois grupos de conhecimentos que aparecem
as possibilidades ou dificuldades de aprendizagem por parte dos alunos.

Se por um lado, a aquisicdo da linguagem oral acontece pelo simples contato
da crianga com no contexto social e cultural da familia, o mesmo geralmente nao
acontece com a linguagem escrita. Esta exige um esforco maior e mais
especializado, geralmente atribuido a instituicdo escolar, que domina conteudos e
metodologias para esse proposito.

Aprender a ler e a escrever nao implica apenas em condi¢des individuais
favoraveis, como se da na aprendizagem da linguagem oral. Esse fato nos ajuda a
compreender porque criangas que foram capazes de adquirir a linguagem oral e que
a dominaram satisfatoriamente podem nao vir a aprender a escrever. Segundo
Moojen (2006), “desde o0 momento em que a alfabetizagdo passou a ser um dos
grandes objetivos da sociedade, a preocupagdo da comunidade cientifica tem-se
centrado no processo da aprendizagem e, particularmente, da ndo aprendizagem”.
(p. 165).

A aprendizagem humana € ampla e complexa. Ha muitas maneiras de se
entender o desenvolvimento e a aprendizagem enquanto propriedades fundamentais
do homem. Diferentes explica¢des, posturas tedricas e metodologicas podem ser
adotadas na compreensdo de como a crianga aprende e se desenvolve. Embora
haja diferentes concepgbes, devemos considerar um aspecto basico: a
aprendizagem so se da na interagao do individuo com o meio que o cerca, ou seja,

na presencga de outro.

Quando falamos em aprendizagem, nao estamos falando apenas da
aprendizagem escolar, mas de um processo amplo que € responsavel pela nossa

condicdo humana. Podemos nascer com uma condi¢cao bioldgica integra, saudavel,
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mas, se nao tivermos uma interacdo satisfatéria com o outro, ela ndo sera

desenvolvida ou ndo desenvolvera todo seu potencial.

Dessa maneira, a aprendizagem humana sempre estara marcada pela
histéria de seu relacionamento com o outro.

Segundo Alicia Fernandez:

O modo de criar os filhos, de comer, de falar, ndo se herda, se
aprende. As constantes da espécie estdo garantidas, entdo, pela
presenga de estruturas gerais de elaboragao cognitiva e semidtica,
preparadas para possibilitar a integragdo do sujeito a cultura.
Enquanto que no animal, a semelhanga de um membro da espécie
com seu progenitor estdo garantidos, por uma condigdo genética, no
homem esta continuidade, esta semelhanga esta garantida pela
aprendizagem. (FERNANDEZ, 1990, p.51).

Desta forma, varios estudos vém complementar a ideia de como se da a
relagdo da crianga com o processo de aprendizagem.

Sara Pain define a aprendizagem como um processo de troca de
conhecimento de outro que sabe (outro do conhecimento) a um sujeito que vai
chegar a ser sujeito (que vai conhecer). Segundo Pain (1989), essa possibilidade de
aprendizagem, se da por meio de quatro estruturas basicas, que estdo sempre
presentes no ato de aprender: organismo, corpo, estrutura cognitiva ou inteligéncia e
estrutura desejante, ou seja, a constituicao fisica, que o ser humano possui 0 que é
herdado, a construgcdo subjetiva, que se constitui pelo corpo biolégico se coloca
diante do outro, a estrutura cognitiva que é construida no processo de humanizagao.
Finalmente a autora trata da estrutura desejante reativa a questdo afetiva, que
consiste na energia ou falta de energia para aprender.

Portanto, a aprendizagem comec¢a antes da entrada da crianga na escola,
pois é ao entrar na escola e entrar em contato com a aprendizagem da leitura e
escrita, uma aprendizagem mais formal e sistematizada que as dificuldades de
aprendizagem vao se manifestar.

Frangca (1996) faz uma distingdo entre os termos disturbio e dificuldade.
Segundo o autor, os adeptos da abordagem comportamental, preferem o termo
disturbio. Esta terminologia parece estar mais vinculada a problemas do aluno, na
medida em que sugere a existéncia de comprometimentos neuroldégicos em fungoes

corticais especificas. E mais utilizada pela perspectiva clinica ou remediativa. Por
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outro lado, os adeptos da abordagem construtivista, preferem o termo dificuldade,
cujo termo esta relacionado a problemas de ordem psicopedagdgica, socio culturais,
e nao centrado apenas no aluno. Esta visdo é mais frequentemente utilizada em
uma perspectiva preventiva.

Collares e Moysés (1992) analisaram o conceito de disturbios de
aprendizagem, cujo significado é de “anormalidade patoldgica por alteragao violenta
na ordem natural da aprendizagem” (p.32). Na visdo das autoras, ha uma utilizacéao
desmedida do termo disturbio de aprendizagem no contexto escolar, indicando um
processo de patologizagdo da aprendizagem ou da biologizacdo das questdes
sociais e que, na maioria das vezes, o termo é utilizado pelos profissionais sem o
devido conhecimento.

De acordo com a definicao estabelecida em 1981 pelo National Joint Comittee
for Learnig Disabilities (Comité Nacional de dificuldades de Aprendizagem) - Estados

Unidos da América,

Disturbio de Aprendizagem: € um termo genérico que se refere a um grupo
heterogéneo de alteracbes manifestas por dificuldades significativas na
aquisicao e uso da audicao, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades
matematicas. Estas alteragbes s&o intrinsecas ao individuo e
presumivelmente devidas a disfungdo do sistema nervoso central.
(Collares e Moyseés, 1992, p.32).

Outra terminologia recorrente na literatura especializada é a palavra
transtorno. Segundo a Classificacao de Transtornos Mentais e de Comportamento
da Classificagdao Internacional de Doencas CID 10, elaborado pela organizagao
Mundial de Saude:

O termo transtorno é usado por toda a classificagdo, de forma a evitar
problemas ainda maiores inerentes ao uso de termos tais como doenga
ou enfermidade. Transtorno ndo € um termo exato, porém é usado para
indicar a existéncia de um conjunto de sintomas ou comportamentos
clinicamente reconhecivel associado, na maioria dos casos, a sofrimento
e interferéncia com fun¢des pessoais (CID -10, 1992:5).

Segundo o CID — 10, todos os transtornos possuem alguns aspectos em
comum, pois ocorrem no decorrer da infancia, comprometem o desenvolvimento de
funcdes relacionadas a maturacao biolégica do sistema nervoso central e tendem a
ser caracteristicas de variados transtornos mentais. Os transtornos especificos
podem originar-se de anormalidades no processo cognitivo, que advém em grande
parte de disfuncdes bioldgicas. (CID-10, 1992: 236).
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Fazem parte da categoria dos transtornos especificos do desenvolvimento
das habilidades escolares (F81), algumas das seguintes subcategorias: transtorno
especifico de leitura, do soletrar, de habilidades aritméticas e outros. Com relagao
aos transtornos do desenvolvimento das habilidades escolares nao especificadas,
trata-se de comprometimentos que n&o advém necessariamente de retardos
mentais, déficits neuroldgicos grosseiros, problemas visuais ou auditivos nao
corrigidos ou perturbagdes emocionais, embora possam ocorrer simultaneamente.

Os disturbios e transtornos que tém sido mais citados pela literatura e que
interferem no processo de aprendizagem sado: Transtorno do Déficit de
Atencéao/Hiperatividade (TDAH); Disturbios Especificos de Leitura e Escrita/Dislexia;
Disgrafia e Discalculia.

Ainda ndo ha consenso quanto a etiologia do TDAH. O transtorno do déficit de
atencdo — hiperatividade pode ser definido como um transtorno neurobioldgico e
comportamental, de base genética, caracterizado por sintomas de desatengdo que
podem vir acompanhados ou nao de hiperatividade e impulsividade. O TDAH se
torna claro quando os principais sintomas - desatencdo, hiperatividade e
impulsividade, aparecem em uma intensidade acima do esperado para a fase de
desenvolvimento neuropsicomotor e cognitivo da crianca.

E importante observar que uma crianga com TDAH apresenta os mesmos
sintomas em diferentes ambientes, seja em casa, na escola, em situagdes sociais e
de lazer, acarretando prejuizos significativos na vida do individuo. Segundo
Wajnsztein (2005), o TDAH, diferentemente do que se pensa, n&d&o & um tipo
especifico de problema de aprendizagem, € um disturbio de realizagdo, pois estudos
mostram que as criangas com TDAH tém dificuldade em se sair bem na escola
devido ao impacto que os sintomas de TDAH tém sobre uma boa atuacédo, mas,
mesmo assim, sao capazes de aprender.

Estdo descritos como sintomas do TDAH a desatencgao, os erros frequentes
em tarefas simples, a dificuldade para manter a atengdo em atividades em grupo,
dificuldade para finalizar tarefas e organizar atividades escolares, movimentos
constantes de bracos e pernas, dificuldade de permanecer sentado ou participar de
atividades em grupo, habito de falar em excesso e impulsividade.

A desatengcdo e o comportamento hiperativo possuem muitos sintomas
inespecificos, 0o que torna o diagndstico mais dificil. Os problemas emocionais,

mentais e sensoriais apresentam sintomas semelhantes, portanto, tornam-se
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necessarios critérios adicionais aos acima citados para a identificacdo do déficit de
atencdo. Geralmente nado pode ser detectado pelos familiares e professores. O
diagndstico é eminentemente clinico e deve ser realizados por varios profissionais,
entre eles neurologista, psicélogo, psicopedagogo, psiquiatra e outros que se
fizerem necessarios.

Muitos sao os fatores que podem interferir nesse processo e que causam as
dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita. O termo dislexia, que na
atualidade, tem despertado grande interesse pela discrepancia existente entre o
conceito de inteligéncia e o desempenho escolar, tem uso indiscriminado para
qualquer dificuldade observada na aprendizagem da leitura e escrita, seja por parte
dos professores, profissionais e pais.

Muitas sdo as causas que tém sido descritas por pesquisadores que
investigam tal problema. Algumas das razdes mais amplamente divulgadas dizem
respeito a déficits visuais ou auditivos, a um dominio pouco desenvolvido de fala e
linguagem, a déficits neuroldgicos, a problemas gerais de saude, a imaturidade, a
fatores emocionais, familiares e sociais. Atualmente tém-se também apontado para a
questao da inadequagao dos métodos escolares e da postura pouco estimulante de
muitos professores.

Porém, varias criangcas consideradas como portadores de um disturbio de
leitura e escrita ndo apresentam, aparentemente, nenhuma dessas causas acima
citadas. Elas possuiriam, teoricamente, todos aqueles requisitos tidos como
necessarios para uma boa aprendizagem; boas condigdes familiares, sociais e
econdmicas, oportunidades escolares, nivel normal de inteligéncia, auséncia de
comprometimentos fisicos e/ou emocionais significativos. Apesar disto, tais criancas
enfrentam dificuldades para dominar a escrita e a leitura, embora nenhuma das
causas geralmente aceitas possa ser seguramente atribuida ao seu problema.

O termo dislexia ou dislexia do desenvolvimento tem sido tradicionalmente
empregado com o objetivo de descrever o caso daquelas criangas que, mesmo sem
motivos mais evidentes, ndo conseguem desenvolver-se no que diz respeito ao
aprendizado da leitura e escrita. Dislexia refere-se, portanto, as inabilidades ou
dificuldades para o aprendizado da leitura-escrita em razdo de causas que ainda nao
sao claramente conhecidas ou determinadas.

Segundo lanhez e Nico (2002), definicdo usada atualmente nas pesquisas de

neuroanatomia e neuropsicologia e adotada pela ABD (Associagao Brasileira de
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Dislexia), € a da International Dyslexia Association — Comité de Abril de 1994, que

define:

A dislexia € um dos muitos distrbios de aprendizagem. E um disttrbio
especifico da linguagem, de origem constitucional, caracterizado pela
dificuldade em decodificar palavras simples. Mostra uma insuficiéncia no
processo fonoldgico. Estas dificuldades na decodificagdo de palavras
simples ndo sdo esperadas em relacdo a idade. Apesar de instrugéo
convencional, adequada inteligéncia, oportunidade sociocultural e sem
disturbios cognitivos fundamentais, a criangca falha no processo de
aquisicao da linguagem com frequéncia, incluido os problemas de leitura,
aquisicao e capacidade de soletrar.

Isso ndo significa que qualquer dificuldade nessa area possa ser identificada
como dislexia. Sdo varias as causas que podem interferir no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita, por isso se torna tdo importante um
diagndstico preciso, multidisciplinar e de exclusao.

Segundo Moojen e Franga (2006) afirmam, na pratica clinica ndo ha consenso
com relacdo as caracteristicas que se relacionam a dislexia do desenvolvimento. E
importante salientar que os disléxicos n&o diferem qualitativamente dos sujeitos
normo-leitores, ou seja, sujeitos que sabem ler dos que n&o sabem ler. Faz-se
necessario uma equipe multidisciplinar para o seu diagnostico e tratamento, bem
como de apoio com a familia e a escola.

Outra dificuldade que podemos citar em relacdo a escrita, refere-se ao seu
tracado. Uma boa qualidade da grafia depende de varios fatores, entre eles
podemos citar: a experiéncia e o exercicio das habilidades motoras, a postura
adequada ao se sentar, posicao e preensdo adequada do instrumento da escrita, a
posicdo da folha de papel, a boa coordenagdo motora fina, a capacidade de
organizacao do tragado grafico na folha de papel.

Com relagcdo a disgrafia, algumas criangcas possuem também uma
disortografia. Ao escrever fazem um amontoando de letras para esconder os erros
ortograficos. Mas, ndo sado todos disgraficos que possuem disortografia. A
caracteristica principal da disortografia € a persisténcia e as confusées de letras,
silabas e trocas ortograficas ja conhecidas e trabalhadas pelo professor.

A crianga com disgrafia, geralmente apresenta varias das seguintes
caracteristicas: lentiddo na escrita; letra ilegivel; escrita desorganizada; tragos
irregulares: ou muito fortes que chegam a marcar o papel ou muito leve,

desorganizagcao geral na folha por n&o possuir orientagdo espacial. Também
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apresentam desorganizagdo do texto, pois ndo observam a margem, parando muito
antes ou ultrapassando, desorganizagdo das letras, das formas, tamanho muito
pequeno ou muito grande, escrita alongada ou comprida, espacgos irregulares entre

as linhas, palavras e letras.

Ha dois tipos de disgrafia, a motora: (discaligrafia), na qual a crianga
consegue falar e ler, mas encontra dificuldades na coordenagdao motora fina para
escrever as letras, palavras e numeros. Ela vé a figura grafica, mas nao consegue
fazer os movimentos para escrever. O outro tipo € a disgrafia perceptiva, em que a
crianga nao consegue fazer relagdo entre o sistema simbodlico e as grafias que
representam os sons, as palavras e frases. Possui as caracteristicas da dislexia,

sendo que esta esta associada a leitura e a disgrafia esta associada a escrita.

Hoje devemos tomar cuidado para nao confundir a letra feia que muitas
criangas apresentam por falta de contato com os instrumentos de escrita, treino e
exercicios que estimulem as habilidades motoras finas, falta de interesse e
desmotivacéo para escrever, com o disturbio de que tratamos acima, que por mais
que a crianga seja estimulada, se esforce, exercite, ainda assim apresenta

dificuldades.

O conhecimento matematico, assim como a escrita, foi uma construgdo do
homem e, portanto, necessita ser ensinado e aprendido. Parece haver consenso
entre os estudiosos da antropologia de que as quantidades numéricas foram

representadas pelo homem antes da escrita de palavras.

Assim como o conhecimento linguistico, o conhecimento matematico compoe
um dos grandes eixos da educacdo e também & fonte de aprendizagem e

dificuldades por parte das criancgas.

A matematica para a maioria das criangas € considerada a disciplina mais
dificil e que poucos gostam. Ter dificuldade na matematica parece preocupar menos
do que ter dificuldades em leitura e escrita. Sendo a matéria considerada dificil pela

maioria, saber matematica parece ser um privilégio de poucos.

Em muitos casos, o problema ndo esta na crianga, mas, no professor que
elabora enunciados inadequados ao desenvolvimento cognitivo do aluno. Ao
tratarmos do desenvolvimento da leitura e da escrita e suas dificuldades deveremos

abordar a discalculia, que se a algumas dificuldades na matematica e podem ser
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consequéncias de outros disturbios e ter outras causas relacionadas aos disturbios

de leitura e escrita.

Os disturbios de aprendizagem na matematica, de acordo com Johnson e
Myklebust (1987), geralmente sdo relativos a disturbios de memdria auditiva, ja que
a crianga ndo consegue ouvir os enunciados que lhes sdo passados oralmente, e
portanto, ndo conseguem guardar os fatos, o que Ihes incapacita para resolver os
problemas matematicos. Os autores também se referem a disturbios de percepgao
visual, geralmente relativos a leitura dos enunciados dos problemas, ou seja, a
crianca pode trocar 6 por 9, ou 3 por 8 ou 2 por 5, por exemplo. Por nao

conseguirem se lembrar da aparéncia, elas tém dificuldade em realizar célculos.

Esses problemas dificutam a aprendizagem da matematica, mas a
discalculia impede a criangca de compreender os processos matematicos. Esse
transtorno ndo é causado por deficiéncia mental, nem por déficits visuais ou
auditivos, nem por ma escolarizagdo, por isso é importante ndo confundir a

discalculia com outros fatores.

O portador de discalculia comete erros diversos na solugdo de problemas
verbais, nas habilidades de contagem, nas habilidades computacionais e na
compreensao dos numeros.

Bastos (2006) coloca que a neuropsicologia avanga para melhor entender e
colaborar no diagnéstico e tratamento das diversas situagdes que dificultam o
aprendizado da matematica. Segundo o autor, a dificuldade na aprendizagem da
matematica pode ser consequéncia de diversos fatores, incluindo a falta de
estimulacdo das habilidades logico-matematicas, ensino inadequado, fatores
emocionais (motivagao e interesse) e limitagao intelectual, porém, o termo discalculia
tem sido associado a um tipo especifico de disturbio neuroldgico. Assim, as causas
de dificuldade em matematica também podem ser atribuidas a fatores internos e

externos da criancga.

Moojen (1999) refere-se as dificuldades ou problemas de aprendizagem,
como atrasos no desempenho escolar, por falta de interesse, perturbagao
emocional, inadequagdo metodolégica ou mudanga no padrdao de exigéncia da
escola, ou seja, alteragdes evolutivas normais que foram consideradas no passado

como patoldgicas.
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Para a autora, um pequeno grupo de criangas apresentam transtornos de
aprendizagem, decorrente de imaturidade do desenvolvimento e/ou disfuncdo
psiconeuroldgica, porém, existe um grupo muito maior de criangas que apresentam
baixo rendimento escolar em decorréncia de fatores isolados ou em interagdo. As
alteracdes apresentadas por esses contingentes maiores de alunos poderiam ser
designados como dificuldade de aprendizagem.

Pain (1981) considera a dificuldade para aprender como um sintoma, que
cumpre uma fungdo positiva tdo integrativa como o aprender, e que pode ser
determinado tanto por fatores organicos, como o funcionamento dos 6rgdos dos
sentidos e do sistema nervoso central, quanto por fatores que se manifestam na
area da linguagem, ou na organizagao espacial e temporal, dentre outros. Além
disso, ha fatores psicdégenos decorrentes de sintoma ou de uma inibicdo. Quando
relacionado ao sintoma, o ndo aprender possui um significado inconsciente; quando
relacionado a uma inibi¢cdo, trata-se de uma retragéo intelectual do ego, ocorrendo
uma diminuigdo das fungdes cognitivas, o que acaba por acarretar em problemas
para aprender. Os fatores ambientais relacionados as condicbes objetivas do
ambiente podem favorecer ou ndo a aprendizagem do individuo. (apud Rubinstein,
1996).

Fernandez (1991), também considera as dificuldades de aprendizagem como
sintomas ou fraturas no processo de ensino-aprendizagem, nos quais,
necessariamente, estdo em jogo quatro niveis: o organismo, o corpo, a inteligéncia e
o desejo. A dificuldade para aprender, segundo a autora, seria o resultado da
anulagéo das capacidades e do bloqueamento das possibilidades de aprendizagem.

Para a autora, a origem das dificuldades nao se relaciona apenas a estrutura
individual da criangca, mas a causas externas vinculadas a estrutura familiar relativa
ao confronto entre o aluno e a instituicdo. Com relagdo as causas internas, a origem
do problema afeta a dindmica de articulagdes entre o organismo, o corpo, a
inteligéncia e o desejo, causando o desejo inconsciente de nao aprender. Ha causas
de origem psicética e de deficiéncia organica que sao mais raras.

Weiss considera o fracasso escolar como “uma resposta insuficiente do aluno
a uma exigéncia ou demanda da escola”. (1992, p. 2). Ela analisa e estuda essa
questao por diferentes perspectivas: a da sociedade, a da escola e a do aluno.

A partir destas perspectivas, pressupomos que o fracasso escolar tem como

pressuposto fatores internos e externos. Considerando a sociedade como uma
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perspectiva mais ampla que permeia as demais, estariam nesse ambito a cultura, as
condigbes e relagbes politicas, sociais e econdmicas vigentes, o tipo de estrutura
social, as ideologias dominantes e as relagbes explicitas ou implicitas desses
aspectos com a educacao.

A perspectiva da escola, em seus diferentes niveis, ndo pode ser vista isolada
da anterior, pois o sistema de ensino, seja publico ou particular, reflete sempre a
sociedade em que esta inserido. A possibilidade de aprendizagem de certos
conhecimentos pelo aluno dependera, em parte, da forma como essas informacoes
sao adquiridas, o que, por sua vez, dependera das condigcdes sociais que
determinaram a qualidade de ensino. Nessa perspectiva esta, também, a formacéao
do professor, as metodologias inadequadas, a relagao professor/aluno, a visdo do
professor sobre a dificuldade de aprendizagem escolar e as escolas
desestruturadas, sem apoio material e pedagogico.

Quanto a perspectiva vinculada ao aluno, ou seja, as suas condi¢des internas
de aprendizagem, consideramos, conforme Weiss (1992), a questdo da

subjetividade.

E necessario levar em consideracéo os aspectos ligados as trés perspectivas
de abordagem do fracasso escolar. Embora se tente identificar, em alguns casos, um
ponto inicial no nivel interno ou externo, é a interligagcdo de ambos representados
pelos aspectos organicos, cognitivos, emocionais, sociais e pedagodgicos que

permitirdo uma visao global do sujeito e suas possibilidades e dificuldades.

Os aspectos organicos, relacionados a construgao biofisiolégica, como
alteragdes nos 6rgaos sensoriais, diferentes problemas do sistema nervoso central,
acarretarao problemas como disfasias e afasias, que comprometem a linguagem e

poderao causar problemas de leitura e escrita, entre outros.

Os aspectos cognitivos estao ligados ao desenvolvimento e funcionamento
das estruturas cognitivas em seus diferentes dominios, incluindo, também, aspectos
ligados a memdria, atengdo, antecipagdo e outros anteriormente agrupados nos

chamados fatores intelectuais.

Os aspectos emocionais, ligados ao desenvolvimento afetivo e sua relagao
com a construcdo do conhecimento e a expressao por meio da producdo do

desenvolvimento escolar, remete ao aparelho psiquico (id, ego e superego),
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envolvidos no ato de aprender, como, por exemplo, a inseguranga do primeiro dia de

aula.

Os aspectos sociais estao ligados a perspectiva da sociedade em que o aluno
esta inserido, sua familia e a propria escola. Podem incluir questdes como,

oportunidades, questdes financeiras, valores, cultura e ideologias.

Os aspectos pedagogicos podem, também, contribuir para o aparecimento de
dificuldades de aprendizagem, o nivel de abstracdo do conteudo, a pratica
pedagogica do professor, as condi¢des fisicas da sala de aula, entre outros fatores
inerentes ao ambiente escolar que podem influenciar em maior ou menor grau na

assimilagado do conteudo pelo aluno.

No decorrer do seu desenvolvimento, o processo de ensino-aprendizagem, o
aluno pode apresentar alguns problemas, que na literatura aparecem com as
seguintes terminologias: disturbios, transtornos, dificuldades de aprendizagem e
problemas de aprendizagem. Estes termos tem em comum o fato de afetar o
desempenho académico, levando ao fracasso escolar em uma ou varias areas do

conhecimento, como a escrita, a leitura e matematica.

A crianga considerada fracassada na escola, além de ter uma imagem
negativa de si mesmo, o que prejudica a sua autoestima e a faz acreditar que o
fracasso seja pessoal, acaba sendo também estigmatizada pelos professores, a
familia e o sistema educacional como um todo.

As desigualdades sociais, em consequéncias do que se denomina distribuigao
cultural perversa, fazem com que as dificuldades de acesso aos computadores e a
internet prejudiquem o desenvolvimento e o rendimento escolar. Sabemos, portanto,
que a auséncia de motivacao familiar, a falta de livros nas casas e escolas fazem o
sujeito evadir da escola por acreditar em sua imagem negativa.

Como o fracasso escolar, esta associado ao baixo rendimento, Rovira (2004)
considera que, ao destruir a autoestima do aluno, ou seja, a imagem que ele tem
sobre si, acaba havendo uma producgao social do fracasso escolar. O autor mostra
que o fracasso escolar nao € intrinseco ao sujeito, mas, sim, um produto das nossas
acdes e discursos frente ao outro. Portanto, o fracasso escolar é considerado um

fato social sistémico, cuja causalidade € bastante complexa.
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Para Charlot (2000), ndo existe o fracasso escolar, ou seja, ndo existe o
objeto fracasso escolar, mas sim, alunos em situagdes de fracasso, alunos que n&o
conseguem aprender o esperado, que nao constroem certos conhecimentos ou
competéncias desejadas e acabam reagindo com condutas de retragdo, desordem e

agressao.

2.2. O FRACASSO ESCOLAR ENQUANTO REPRESENTAGAO
SOCIAL

A nocgao de Representacdo social aqui utilizada é do trabalho de Moscovici,
em seu classico trabalho La Psycanalise, son image et son public, publicado em
1961, na Frangca, mas que ganha forca na década de 80 na Europa. As
representagcdes sdo concebidas como um saber gerado por meio de comunicagdes
da vida cotidiana, com o objetivo pratico de orientacdo de comportamentos em
contextos sociais concretos. Segundo Jodelet (2001), a génese e o funcionamento
de uma representagcao podem ser compreendidos por meio de dois processos
cognitivos dialeticamente relacionados descritos por Moscovici (1978): a objetivacéo
€ a ancoragem.

Com relacao a objetivacdao, Moscovici mostra que o objeto sofre uma triagem
em funcao de condicionantes culturais e normativos, de modo a formar uma imagem
concreta do mesmo. A esse resultado ela chama de esquema figurativo. Ja a
ancoragem, diz respeito ao enraizamento social da representagdo, ou seja, € a
integracdo cognitiva do objeto representado no sistema de pensamento pré-
existente.

Jodelet (1990), nos ajuda a aprofundar a compreensdo da ancoragem. Em
primeiro lugar o sujeito estabelece uma rede de ressignificagdes em torno do objeto
e vincula a valores pré-existentes no seu repertério. Esse significado € influenciado
pela hierarquia de valores presentes na sociedade e nos diversos grupos que a
compdem. Segundo essa visdo, 0 sujeito ou grupo expressa sua identidade pelos
sentidos que imprime as suas representacgdes.

Outro elemento para se compreender a ancoragem € a chamada
instrumentalizacdo do saber na medida em que é uma grade de referencia que

permite aos sujeitos compreender a realidade e classificar os individuos e os
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acontecimentos. Além disto, segundo Jodelet (1990) a ancoragem tem uma estrutura
imaginante que € um sistema de interpretagdo que funciona como mediagdo entre o
individuo e o meio e entre 0s membros do mesmo grupo. A autora diz que este € um
cédigo que permite classificar individuos e acontecimentos.

De acordo com Gilly (2001), a importéncia da pesquisa em representacdes
sociais na educacgao € sua contribuicdo para explicar os mecanismos pelos quais
fatores sociais agem sobre o processo educativo e influenciam seus resultados.
Esse autor diz que, no caso especifico do fracasso escolar, os professores elaboram
individual e socialmente as representagdes e elas se tornam fundamentais nas
relagdes entre professor e aluno e acabam direcionando seus discursos e
determinando suas praticas.

O fracasso passa, entao, a ser objetivado e naturalizado por consequéncia de
alguns elementos que compde o campo das representagdes de fracasso escolar
como 0 mau aluno com sua falta de interesse, de capacidade para aprender, de
conhecimentos, de apoio da familia e por conta da sociedade desigual.

Segundo (GILLY, 2001), a escola tem sido marcada pela contradi¢cdo entre o
discurso ideoldgico igualitario, ou seja, o direito de todos a educacdo, e o
funcionamento n&o igualitario, que se reflete nas diferengas de desempenho dos
alunos em funcao da estratificacdo social. Essa contradigdo, que professores tém
que enfrentar quando estao perante as criangcas em situagao de fracasso escolar, na
verdade, os professores tem que lidar a partir de uma construgao representativa que
desconsidera o funcionamento nao igualitario da escola.

O sentimento de impoténcia diante de tantas dificuldades leva muitos
professores a buscarem um distanciamento do problema, no sentido de se
recusarem a assumir sua parcela de responsabilidade pelo fracasso dos alunos. Em
funcao disso ocorrem praticas alienadas e alienantes.

Para Alvez-Mazzotti (1983), organizamos nossos pensamentos de acordo
com um sistema condicionado, por nossas representacoes e pela nossa cultura. Os
estudos sobre interagbes professor-aluno mostram que os docentes, em geral, ndo
tém consciéncia do tratamento diferenciado que dao aos alunos sobre os quais tém
baixas expectativas podendo reverter seu comportamento ao serem alertados sobre
o fato. Assim, para mudar as representacbes dos professores sobre o fracasso
escolar seria oportuno que eles tivessem consciéncia de suas representagdes e

como estas podem afetar os alunos que ndo conseguem atingir as expectativas.
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3. MOTIVAGAO, TECNOLOGIA E APRENDIZAGEM

3.1. MOTIVAGAO E TECNOLOGIA

Para grande parte dos alunos, os conteudos apresentados nas salas de aulas
podem parecer desconectados do mundo real, pois os calculos, os conceitos, e as
informacgdes parecem ter um fim em si mesmo, portanto, os saberes transmitidos nas
escolas acabam afastando-se do contexto do conhecimento real (HENNING, 1998).
As condi¢des fisicas, organizacionais e psicologicas da sala de aula tendem a tornar
0 processo de ensino-aprendizagem unidirecional e expositivo, com énfase nos
recursos verbais (textos, lousa e fala do professor).

Com relagdo a essa questdo, Dayrell (1996), considera que a escola vem
assumindo um carater instrumentalista, cuja abordagem objetiva primordialmente
formar seus alunos para que esses possam ser capazes de alcancar resultados
positivos nas avaliagbes e prosseguir em sua escolarizagdo basica; sem uma
preocupagao real com o que de fato estes alunos apreenderam sobre os conteudos
com o qual eles estudaram. Considerando apenas a memorizagdocomo  elemento
para a aprendizagem, perde-se a possibilidade de praticas pedagodgicas que visem o
desenvolvimento pleno das competéncias, principalmente das relativas ao
aprimoramento pessoal e formacgao de cidadaos frente a realidade social.

Ha quase um século atras, John Dewey (1959), ja havia evidenciado que a
educacéo tradicional, com sua restrita abordagem de apresentagdo de conteudos,
que se caracterizava como descontextualizada, pré-ordenada e impositiva, estava
muito mais preocupada com a transmissdo de informagdes do que com a real
compreensao dos conhecimentos pelos alunos. Por meio de seus apontamentos,
comegaram a surgir diversas correntes teoricas que defendiam que a aprendizagem
deve ser fundamentada em um processo ativo de apreensao de conhecimentos.
Surgiram-se, entdo, o conceito de abordagens educacionais por meio de
“aprendizagem ativa”.

Enfatizar a memorizagdo acaba por gerar efeitos negativos na aprendizagem,
pois impossibilita compreender quais processos e relagcboes estdo fundamentando um
determinado conhecimento. Também €& preciso considerar que 0s processos que

envolvem a aprendizagem requerem dinamicas diferentes das utilizadas
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anteriormente, pois os alunos estdo envolvidos em uma cultura tecnolégica, que
imprime uma nova forma de adquirir informagdes e processa-las.

Para Huertas (2001), a motivagado deve ser entendida como um processo que
ativa e orienta a agcdo, que move o homem, é sua energia, sendo um processo
estabelecido por elementos afetivos e emocionais. As metas, o querer aprender, é
que motiva a pessoa para alcangar os objetivos estabelecidos.

Torres (1999), Passey (2004) e Deci e Ryan (2000) referem-se a dois
principais tipos de motivagao, a intrinseca e a extrinseca. A motivagao intrinseca diz
respeito a satisfacdo e ao interesse pessoal, a pessoa se mobiliza para fazer algo
porque sente desejo. O sujeito realiza suas atividades por si mesmo, sendo as
mesmas consideradas interessantes, agradaveis. Ja na motivagcao extrinseca, o
sujeito executa uma tarefa interessado no beneficio que aquela agao pode lhe trazer
ou a executa para evitar punigao ou castigo, tais agées também podem revelar uma
preocupagao com sua imagem.

Durante o processo da aprendizagem de qualquer atividade, passamos por
estagios em que ocorrem diversas mudangas, entre elas, ha exigéncias nos
processos da atencdo. As mudancas vao desde quando entramos em contato com a
atividade pela primeira vez, at¢é o momento em que conseguimos realizar a
atividade, quase sem nenhum esforgo cognitivo (LADEWIG, 2000, p. 63).

A motivacdo escolar, segundo a descricdo de Torres (1999), ndo é algo
simples, mas complexo, processual, contextual e sempre pode e deve ser feito para
que os alunos recuperem e mantenham o prazer em aprender. Esta afirmativa é
essencial, pois a motivagado esta diretamente ligada ao sucesso e insucesso no
processo de ensino-aprendizagem de cada crianga. Com o objetivo que haja
qualidade, envolvimento e intensidade na aprendizagem, o aluno precisa estar
motivado. Dessa maneira, o professor tem o papel de incentivar seus alunos,
oferecendo oportunidades de escolha, apoiando seus interesses, revendo sua
pratica e considerando suas necessidades.

Para Torres (1999), o professor deve ser um agente motivador, colocando o
aluno como protagonista de sua aprendizagem por meio de metodologias
diferenciadas, criando um ambiente propicio a aprendizagem, usando

adequadamente os recursos didaticos com atividades desafiadoras.
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Gonzaga (2009, p. 39) aponta que:

[...] a esséncia do bom professor esta na habilidade de planejar metas
para aprendizagem das criangas, mediar suas experiéncias, auxiliar no
uso das diferentes linguagens, realizar intervengdes e mudar a rota
quando necessario. Talvez, os bons professores sejam os que respeitam
as criangas e por isso levam qualidade ludica para a sua pratica
pedagdgica.

Algumas pesquisas (E-LEARNING NORDIC, 2006; EUROPEAN
SCHOOLNET, 2006; BECTA, 2007; NETP, 2010) tém apontado que uma das
possibilidades para melhorar a qualidade do ensino € inovar as metodologias e
variar as formas de apresentacido de informagdes para nossos alunos. Essas
inovacdes, em grande parte, estdo associadas ao uso da tecnologia no processo de
ensino.

Ha mais de uma década as novas tecnologias de informagdo e comunicacgao
vém sendo consideradas uma das grandes possibilidades de inovagédo no processo
de ensino-aprendizagem. No entanto, apenas recentemente, resultados mais
consistentes estdo sendo apresentados a comunidade. O relatério do BECTA (2007),
por exemplo, mostra que a introdugao das novas tecnologias como os computadores
portateis, os quadros interativos e a Internet, numa combinacdo de software,
hardware e conectividade, produz uma significativa melhora no processo de ensino e
aprendizagem. O E-learning Nordic (2006) indica ndo somente ganhos na melhoria
do desempenho dos alunos, mas também no engajamento e motivagao para
aprendizagem.

Outro aspecto destacado nesses relatorios, e também na literatura da area, é
a pratica do "multiple delivery modes”, que podemos traduzir como apresentagao
dos conteudos em varios formatos. Essa abordagem defende que obtemos melhores
resultados na aprendizagem quando os alunos recebem informagdes, verbais,
visuais e interativas sobre o conteudo. Apresentar um conteudo utilizando-se de
multiplas representagdes, além de propiciar o aprofundamento da aprendizagem,
colabora para que alunos, que tenham dificuldade em uma determinada forma de
representacao, tenham a chance de aprender de outra maneira.

Sendo uma forma de reduzir as diferencgas individuais dos alunos consiste em
apresentar os conteudos em diversos formatos e metodologias. Por meio da

abordagem, os alunos recebem informacdes verbais, visuais e interativas sobre o
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conteudo e, com isso, podem alcangar melhores resultados na aprendizagem. Além
disso, a abordagem propicia o aprofundamento da aprendizagem e colabora para
que os alunos, que tem dificuldades em uma determinada forma de representagao,
possam aprender de outra maneira. (BECTA, 2007).

Como observado por McCrummem (2010), para que qualquer tecnologia
possa necessariamente fazer a diferenca na conquista do saber, ela deve ser
utilizada regularmente e tornar-se parte integrante da aprendizagem. A analise da
bibliografia permitiu, também, identificar alguns efeitos positivos, beneficios gerais
para os professores e para os estudantes que fazem uso da lousa digital sobre o
ensino e aprendizagem.

Além desse papel do professor, pesquisas desenvolvidas junto ao programa
Becta, apontam evidéncias de que as TIC, usadas adequadamente, ajudaram a
motivar os alunos que estavam descontentes com as formas tradicionais de
aprendizagem. Professores envolvidos nessa pesquisa relatam que os alunos que
estavam descontentes, de alguma forma, com a aula ou que apresentam algum tipo
de dificuldade, demonstraram atitudes mais positivas durante as atividades quando
utilizaram tecnologia.

Segundo Passey et. al (2004), padrdes de motivagdo bastante semelhantes
foram encontrados, tanto no ensino primario, quanto no secundario. No entanto,
como seria de esperar, a literatura sobre motivagdo nas escolas aponta que os
alunos dos anos iniciais tinham perfis motivacionais um pouco mais positivos. No
nivel primario, os fatores externos, tais como, a escola frequentada, o género, o
idioma e o fato de possuir computador em casa tiveram pouca influéncia sobre a
motivacdo. No nivel secundario, esses fatores tiveram uma influéncia mais
pronunciada. Com relacdo a idade, o carater motivacional mostrou-se mais
acentuado em criancas de 7 a 9 anos do que era esperado.

Varios pesquisadores se dedicaram a buscar evidéncias de que tecnologia
pode ser um elemento motivador para a aprendizagem e, dentre um conjunto
extenso de resultados, podemos destacar:

e A tecnologia geralmente agrega interacdo e estimulos audiovisuais, nesse
sentido, acredita-se que, quanto mais sentidos forem estimulados
simultaneamente, maior sera o poder de atencdo, assimilacdo e retengao da

informacéao. (Carvalho, 2015)
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e Aumento do numero de horas que os alunos estdo envolvidos com
aprendizagem na escolar ou fora da escola (Becker 2000; Rockman 2000;
Harris e Kington, 2002).

e Produtos derivados do uso da tecnologia (desenhos, animacgdes, trabalhos,
jornais, cartazes) levam a uma maior sensagao de realizagcdo para muitos
estudantes (Moseleye Higgins 1999).

e As atividades com tecnologia precisam ser planejadas de forma a serem
experiéncias equilibradas, do ponto de vista dos desafios. Se a experiéncia
for muito dificil, ou muito facil, pode surtir efeito contrario, ou seja, pode ser
desmotivadora (Cox 1997).

e Atecnologia pode melhorar e variar os processos comunicativos, facilitando a
comunicagao entre pessoas dentro e fora do ambiente escolar, o que motiva
os jovens a trabalhar em grupos (Harris e Kington 2002).

Por outro lado varios trabalhos mostram que o uso da tecnologia pode nao ter
um impacto direto na melhora da aprendizagem. O projeto Apple Classrooms of
Tomorrow analisado Baker et al. (1994) avaliou o impacto das tecnologias interativas
na aprendizagem em 4 estados dos EUA, Califérnia, Tennessee, Minnesota e Ohio.
Tal estudo mostrou que o desempenho dos alunos comparados a outras localidades
que nao utilizaram a tecnologia nao foram significativamente superiores.

Wenglinsky (1998) avaliou os efeitos das simulagbes no aprendizado de
Matematica em uma amostra nacional (EUA) de 6.227 alunos de 42 série e 7.146 da
82, tal estudo mostrou que alunos que nao utilizaram a tecnologia também atingiram
0s mesmos resultados conseguidos pelos que a utilizaram; e, que alunos da 82 série
conseguiram resultados de forma mais rapida utilizando apenas listas de exercicios.

Segundo Schacter (1999), ha evidéncias nos estudos de que a tecnologia
para a aprendizagem € menos efetiva ou ineficaz quando os objetivos de
aprendizagem nao sao claros e o foco do uso da tecnologia é difuso. Segundo Dra.
Martha Stone Wiske, co-diretora do Centro de Tecnologia Educacional da “Harvard
Graduate School ", uma das maiores dificuldades no uso da tecnologia na educagao
€ o fato de muitas pessoas pensarem na tecnologia primeiro € a educacgao depois.

Na verdade, até hoje ndo sabemos detalhar com precisdo os efeitos e
impactos da tecnologia na sociedade de maneira geral. Existem varias
caracteristicas econb6micas, sociais e culturais que estdo sendo alteradas com a

introducao da tecnologia e principalmente dos chamados equipamentos informaticos
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(computadores, tablets, celulares, videogames, etc). A tecnologia esta a servigo da
sociedade, mas ndo é neutra, como muitos pensam, foi concebida pelo homem e
para servir o homem. Portanto, como qualquer outra ferramenta, é plenamente
passivel de ser cooptada pelos dispositivos de poder e utilizada com objetivos
improprios.

Por exemplo, atualmente muitas pessoas desconhecem a origem e
confiabilidade das informacgdes que estdo consumindo diariamente na Internet. De
outro lado, nas redes sociais, as pessoas desconhecem a informagdes que estao
veiculando ou ajudando a disseminar e o impacto que pode ser transferido do virtual
para a vida real. Para Bell (2010), a midia e as tecnologias de comunicagdes
desconectam as pessoas da realidade e empurram-nas para um mundo virtual. Os
relacionamentos entre pessoas mudaram drasticamente desde a introdugdo do
computador pessoal, devido a localizagado geografica, conveniéncia ou comodidade,
a interagdo humano-humano passou a ser frequentemente mediada pela tecnologia.
Segundo o autor, muitas pessoas, especialmente as geracdes mais jovens, estao
perdendo a capacidade de se comunicar adequadamente em situacbes de face a
face devido ao fato de acostumarem-se com a comunicagao via tecnologia. Neste
sentido, os dispositivos computadorizados, assim como a Televisdo na década de 70
e 80, sédo responsaveis por reduzir a interagdo entre amigos e até mesmo as
relacoes familiares.

Em 2000, o Instituto Stanford Para o estudo quantitativo da sociedade
divulgou um relatdrio intitulado Internet and Society. O estudo aponta o uso intensivo
da Internet faz com que as pessoas diminuam o tempo dedicado ao contato real com
outras pessoas, tal fato acaba por criar sentimentos de isolamento e levar a
consequéncias sociais negativas. Outro estudo realizado pelo Journal of
Psychosocial Research on Cyberspace descobriu que a soliddo dos adolescentes foi
associada ao aumento do uso da Internet. Adolescentes que relataram usos
excessivos da internet tiveram uma pontuacao significativamente maior na sensagao
de solidao. (Norris, et all, 2002).

Além da questdo dos relacionamentos pessoais, a introdugdo da tecnologia
parece ter nos tornado mais impacientes, tudo tem que ser feito mais rapido, estar
disponivel imediatamente, ou seja, estamos nos desacostumando do mundo

analdgico, nele tudo parece mais devagar. (Weeks, 2010).
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Neste sentido, Carr (2011), ponta que o pensamento humano vem sendo
moldado ao longo dos séculos pelas ferramentas que o homem cria, desde os
alfabetos, os mapas, a imprensa, o relégio e atualmente o computador. Se
refletirmos sobre a perspectiva de Carr, podemos concluir que as varias ferramentas
citadas, cada uma em seu devido tempo, tiveram forte impacto sobre as sociedades
e fazem parte da nossa vida até hoje. Portanto, € de se esperar que o0s
computadores, ou de forma mais abrangente, os dispositivos computacionais
também vieram para ficar e cabe a ndés encontrarmos os caminhos para dominar e
utiliza-los de forma a contribuir com a sociedade que desejamos construir.

Ainda dentro dos recursos tecnologicos, os jogos classificados como Objetos
de Aprendizagem, normalmente sdo acessiveis por meio de paginas Web,
pequenos, faceis de utilizar, casuais e buscam trabalhar tépicos especificos e
limitados do conteudo. Em sua maioria, buscam desenvolver ou trabalhar uma unica
competéncia ou habilidade em um curto espacgo de tempo, entre 10 a 20 minutos.
Eles sao particularmente Uteis para serem utilizados nos laboratérios de informatica
das escolas, nos quais os alunos permanecem por 40 ou 50 minutos.

Esses objetos/jogos buscam desenvolver competéncias e habilidades a partir
da criacdo de contextos ludicos, que podem ser completamente externos ao
conteudo. Nesse caso, possuem, além do objetivo de aprendizagem, um objetivo
secundario, normalmente na forma de um desafio a ser atingido. Nesse sentido,
ganham o status de jogo por apresentam, além de problemas do conteudo curricular,
regras a serem seguidas e agbes a serem executadas que podem n&o ser
relacionadas diretamente ao conteudo curricular. Jonhson (2005) enfatiza o carater
ludico dos jogos, afirmando que os jogos se estruturam por meio de um ou mais
desafios ou um problema central que exige uma solugdo que envolve a
compreensao de conteudos, mas conserva e mantém o seu carater ludico, de
entretenimento. Para Silva (2005), utilizando o jogo como recurso de motivagao para
aprendizagem, o professor desenvolve aulas atrativas e divertidas, sendo assim a
brincadeira e aprendizagem acontecem simultaneamente.

Nessa perspectiva, os jogos sao materiais pedagoégicos como novo recurso
que possui fungao ludica e fungéo educativa, tornando o ensino-aprendizagem mais
produtivo e prazeroso para educador e educando, no qual os jogos inibem os
bloqueios que impossibilitam as criangas de aprenderem, pois adotam uma postura

ativa diante do jogo, interagem com seus pares, lidam com situa¢des problemas que
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exigem inteligéncia e reflexdo para elaboragdo de estratégias, construindo, assim,
seu proprio conhecimento.

Dessa forma, o jogo torna-se um aliado, podendo ser utilizado para
diagnosticar dificuldades de aprendizagem enfrentadas pelos alunos, uma vez que
os mesmos ficam descontraidos, diferente de quando se deparam com uma
avaliacdo tradicional. (Borin, 1995).

Podemos, assim, considerar, que o carater ludico e a motivacdo se
complementam e necessitam estarem presentes nas atividades pedagdgicas,
descaracterizando-as como enfadonhas e sem sentido. Quando existe motivacao e
ludicidade, o sujeito € impulsionado a buscar uma aprendizagem continua e
eficiente, a conquistar novos saberes.

E importante salientar que a aplicagdo do jogo em salas de aulas ndo é capaz
de ultrapassar todas as dificuldades e barreiras enfrentadas pelos alunos, mas
influencia fortemente na superacao dessas, uma vez que os motiva a enfrentar seus
receios, rompendo, assim, seus limites.

O professor deve assumir uma postura de observador durante a execucgao
das atividades que envolvam o jogo, pois ao executar as atividades, a crianga
fornece informagdes importantes no que e refere aos aspectos social, cognitivo e
emocional, informagdes que servirdo para subsidiar sua pratica diaria na sala de
aula. No processo de ensino-aprendizagem, o professor assume a postura de
mediador, desafiando, incentivando, provocando o desequilibrio dos saberes do
aluno ao introduzir novos conhecimentos.

Algumas pesquisas sugerem que o aprendizado é mais efetivo quando é ativo
e dindmico, experiencial, situado, baseado em problemas e fornece feedback
imediato ao aprendente (Boyle, Connolly & Hainey, 2011). Os jogos educacionais
preenchem a maioria desses requisitos, pois, além de serem sistemas dinamicos e
proporem desafios, exigem que o jogador mantenha um alto nivel de envolvimento

para que possa utiliza-los.
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3.2. ATEORIA DA AUTODETERMINAGAO

Entendemos que é fundamental, para a melhoria da qualidade da educacéo, a
utilizacao de principios da Aprendizagem Ativa, na qual se busca o envolvimento dos
alunos na construgdo do conhecimento, a variagao das praticas que podem auxiliar
a aprendizagem e o uso do ludico como forma de aumentar a motivagdo e
engajamento dos alunos para o processo de aprendizado. Podemos considerar, de
maneira mais ampla, a Aprendizagem Ativa como o processo de envolver os alunos
de maneira mais profunda na constru¢do do conhecimento. Ela compreende um
conjunto de praticas pedagogicas que se opbe a ideia de que os professores
"ensinam" e os alunos "aprendem". Nessa concepgéao, entende-se que o aluno nao
deve ser meramente um ‘"receptor" de informagdes, mas, deve engajar-se
ativamente, realizando tarefas ou atividades sobre o conteudo disciplinar e, ao
mesmo tempo, refletir sobre o que esta realizando (BONWELL E EISON, 1991).

Nao sao poucas as pesquisas educacionais que sugerem que o uso de novas
tecnologias na educagdo, como os jogos digitais, promovendo quase que
automaticamente um aumento da motivagdo do aluno e, consequentemente, uma
aprendizagem mais engajada e ativa. Enquanto alguns estudos relatam haver um
elo forte entre a integracdo da tecnologia na educagdo e a motivagdo dos
aprendentes (Papastergiou, 2009), outras pesquisas, mostram que esse impacto
nao é observado tao facilmente (Kebritchi, Hirumi e Bai, 2010). Em outras palavras,
0 uso da tecnologia ndao promove necessariamente a motivacdo dos alunos
(Kleiman, 2000), mas as atividades apoiadas pela tecnologia podem ter o potencial
de ter um impacto positivo na motivagao dos alunos (Price & Kadi-Hanifi, 2011). De
acordo com a revisdo da literatura na area feita por Huang (2010), quando
planejadas adequadamente, o uso das tecnologias demonstram ser estimulos
motivacionais para a aprendizagem.

Dentre as teorias sobre motivagao, a Teoria da Autodeterminagao apresenta-
se como um modelo que se apoia nas auto-necessidades psicologicas basicas de
autonomia, competéncia e pertencimento (Ryan; Deci, 2000). Segundo Reeve
(2006), quando uma atividade diz respeito a uma necessidade psicolégica, ela
desperta interesse no individuo e, quando uma atividade satisfaz essa necessidade,

ela gera prazer com sua realizagao.
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Para a teoria da autodeterminac&o, a autonomia refere-se ao desejo de poder
reger o proprio comportamento, experimentando um senso de independéncia nas
escolhas. Assim, um comportamento € ou pode ser considerado autbnomo quando
os interesses, preferéncias e vontades guiam o processo de tomada de decisbes
sobre participar ou ndo de uma atividade em particular.

Segundo Reeve (2006), a experiéncia de Autonomia é altamente subijetiva,
mas pode ser qualificada a partir de trés elementos significativos: o lécus de
causalidade percebido, a voligao e a escolha percebida.

O lécus de causalidade percebido € um aspecto essencial, pode ser interno
ou externo. E por meio dele que as pessoas percebem se possuem controle sobre
suas vontades, ou se essa € controlada externamente. A volicdo diz respeito a
vontade de se engajar numa certa atividade, sem ser pressionada. Nesse sentido,
esta relacionada ao sentimento de liberdade de escolha, sendo o oposto a coagéo. A
escolha percebida refere-se ao sentimento de exercer a escolha, ndo apenas entre
duas variaveis, mas, sim, em situagdes ou ambientes nos quais ha certo grau de
flexibilidade de escolha ou op¢des. (Reeve, 2006)

A competéncia, outro pilar da teoria da autodeterminacdo, refere-se a
necessidade de conseguir alcangar os resultados desejados. Segundo Reeve
(2006), a competéncia diz respeito ao desejo do individuo imbuido de suas
capacidades dominar os desafios em um nivel étimo e obter um feedback positivo.
Nesse sentido, Reeve (2006), aponta que os desafios em um nivel 6timo sao
aqueles cujo grau de dificuldades e complexidades encontram-se precisamente no
nivel de suas habilidades pessoais, ou seja, desafios que a pessoa é capaz de se
envolver e resolver. Ja o feedback é caracterizado pelas informacdes fornecidas
pelo ambiente no qual esta envolvido, que pode ser positivo ou negativo. Quando
positivo, aumenta a percepgédo de competéncia, ja o negativo, gera uma diminuigao
da percepcao de competéncia.

A terceira necessidade psicoldgica essencial ao individuo € de pertencer,
também denominada por “estabelecer vinculo”, “necessidade de relacionamento” ou,
ainda, “necessidade de pertencimento”. Essa necessidade refere-se ao desejo de se
sentir valorizado e ligado a um determinado grupo (Deci; Ryan, 2000). Para Reeve
(2006), a interagdao com os outros é a primeira condi¢do que envolve a necessidade
de pertencer, pois € por meio dela que as pessoas se engajam nas atividades. A

percepgao de vinculo social ocorre quando alguém se sente integrado com outros



40

individuos, quando compartilha ideias e sentimentos, quando ele pode expressar-se
com autenticidade expondo suas opinides e valores.

Assim, dentro do contexto de formacao escolar, a teoria da autodeterminacao
nos da caminhos para buscar a tdo desejada motivagao para a aprendizagem.
Partindo de alguns principios da teoria da autodeterminagdo e com um conjunto de
jogos educacionais, propomos realizar sessdes de atendimentos psicopedagdgicos
com criangas em dificuldades no processo de ensino-aprendizagem, buscando
verificar se 0 uso dos jogos educacionais motivam as criangas a engajar-se mais
ativamente no processo de aprendizagem, superando suas dificuldades. Busca-se
observar, também, como o uso de OA pode trabalhar a motivagcao dessas criancas,

dentro do trabalho especifico de suas dificuldades.
3.3. AIMPORTANCIA DO PROCESSO DE ALFABETIZAGAO

A aprendizagem comega muito antes da entrada da crianga na escola, mas,
em certo periodo, € necessario que se inicie a aprendizagem formal da leitura e da
escrita. A maioria das criangas antes de entrarem na escola, ja tiveram a
oportunidade de interagir com textos escritos, assim como com pessoas que leem e
escrevem.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1986), sdo essas situagdes informais, que
inicialmente propiciam a descoberta e a compreensao das fungcbes e usos que as
pessoas fazem da linguagem escrita. Quanto mais intenso for esse tipo de interagéao,
e as experiéncias vividas, maiores oportunidades as criangas terdao para ir
construindo conhecimentos diversificados a respeito do que significa ler e escrever.
Tais conhecimentos, originados nessas situagdes naturais e espontaneas, permitem

a construcao de hipoteses a respeito do ato de ler e escrever.

Antes de ler as palavras, a crianga comecga a ler o mundo e é a partir dessa
leitura, que, segundo Emilia Ferreiro (1987), a crianga se coloca problemas, constroi
sistemas interpretativos, na tentativa de compreender esse objeto social complexo
que é a escrita.

Aprender a ler e escrever, ndo sdo apenas a aquisicdo de uma técnica, nao é
um processo mecanico, mas, sim, uma aprendizagem conceitual de um novo objeto
de conhecimento, construido e utilizado socialmente. Emilia Ferreiro (1987)

pesquisou esse processo de constru¢cao da escrita na crianga e definiu quatro niveis
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de evolugdo: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. A seguir,
descreveremos alguns aspectos fundamentais desses quatro niveis.

O nivel pré-silabico possui varias caracteristicas entre as quais a descoberta
de que desenhar e escrever sado atividades distintas. Comeca a utilizar sinais
graficos para reproduzir as letras, procurando estabelecer uma ordenacéo linear da
escrita.

Nesse nivel a crianga também busca diferenciar as escritas produzidas, e
para isso, a crianga explora dois critérios, ou seja, quantitativos e qualitativos. No
primeiro, a crianga varia a quantidade de letras e, no segundo, ela varia o repertorio
e a posicdo dessas letras. Nesse momento, ndo ha preocupacdo com as
propriedades sonoras da escrita, que significa a relagao entre fonema e grafema.

No nivel pré-silabico para o silabico, comeca-se a desenvolver uma
consciéncia ainda difusa da ligagdo entre pronuncia e escrita. A crianga comega a
desvincular a escrita da imagem e os numeros se distinguem das letras.

No nivel silabico, a principal caracteristica se faz pelo inicio da
correspondéncia entre a representacao escrita das palavras e as suas propriedades
sonoras. E a descoberta de que a quantidade de letras para escrever uma palavra
pode ter correspondéncia com a quantidade de partes que se reconhece na emissao
oral. Assim, a crianga faz corresponder uma grafia a cada som.

Para escrever frases, pode utilizar uma letra para cada palavra, ao invés de
uma letra para cada silaba, como faz em palavras isoladas. Essa forma de
representacdo mostra como as categorias linguisticas ainda ndo estdo claramente
definidas.

Na superacao da hipotese silabica, a necessidade do conhecimento do valor
sonoro convencional de algumas letras se torna quase impreterivel para que o
processo de leitura e escrita possa avancar adequadamente.

Quando a criangca avanga para o0 nivel silabico-alfabético, ela passa a
estabelecer que as partes sonoras semelhantes entre as palavras se exprimem por
letras semelhantes. Nesse nivel, existem duas formas de correspondéncia entre
sons e grafias, a silabica e a alfabética, simultaneamente. Significa dizer que a
silabica € o som produzido pela emissdo da voz e a alfabética sdo os elementos

sonoros da linguagem correspondente as letras.
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Ao chegar ao nivel alfabético, a crianga ja compreendeu que para escrever é
necessario que se faca a correspondéncia entre fonemas e grafemas e que todos os

fonemas devem estar representados.

Nesse momento, é necessario que também distinga, basicamente, algumas
unidades linguisticas, tais como: letras, silabas e frases. O tempo em que cada
crianga permanece num mesmo nivel € muito variavel, pois depende de muitos

fatores.

A evolugdo segue proposta por Ferreiro, mas, ndo € linear, pois a crianga
passa por avancos e recuos durante todo seu processo de construgado da escrita.
Entrar no nivel alfabético n&o significa ainda, saber escrever corretamente. A entrada

no nivel alfabético deve ser seguida pela aprendizagem ortografica.

A leitura da crianca, assim como a escrita também apresenta seus niveis de
construgao e evolugio, sabe-se que esses dois atos estdo interligados, porém, sao
representados por processos cognitivos diferentes.

A leitura enquanto processo de aquisicdo da linguagem compreende duas
operagbes fundamentais: a decodificagdo e a compreensdo. Para chegar a
compreensao, a crianga também passa por niveis de evolugéo da leitura.

Segundo Capovilla (2005), o modelo de desenvolvimento da linguagem
escrita se caracteriza por diferentes estagios com suas respectivas estratégias de
leitura.

No estagio logografico, a crianca vai realizar o reconhecimento das palavras
por meio de esquemas perceptivos e ira apoiar-se no contexto. Nessa fase, as
palavras escritas sao vistas como desenhos. A crianga sé consegue reconhecer as
palavras com as quais esta bastante familiarizada. N&o € capaz de identificar a
composi¢cao grafémica das palavras ou de ler palavras novas. A leitura de contexto
assemelha-se a reconhecer roétulos familiares.

No estagio alfabético, a crianga aprende a fazer decodificagdo e analisar as
palavras em seus componentes grafema-fonema de modo que a imagem fonoldgica
resultante da decodificagdo soe familiar a crianca. Nesse momento, a decodificagao
de palavras irregulares, quando uma letra pode representar varios sons ou um unico
som pode ser representado por varias letras, tende a produzir erros de regularizagao

fonoldgica e falhas de compreenséo de leitura.
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No estagio ortografico, a crianga faz o reconhecimento visual direto da forma
ortografica das palavras, e ndo comete mais erros de regularizagao grafo-fonémica,
desde que as palavras a serem lidas sejam comuns e que a crianga esteja
familiarizada com elas.

Alfabetizar significa expressar pela escrita aquilo que pensamos e
compreender, por meio da leitura, pensamentos cada vez mais complexos. Essa
aprendizagem vai depender ndo s6 de condigbes individuais da crianga, mas,
também, de condi¢bes socioculturais e educacionais estimulantes e adequadas.

Ja Magda Soares (1985) defende uma proposta sobre a indissociabilidade de
dois processos, ou seja, alfabetizagdo e letramento, tanto na perspectiva tedrica,
quanto na perspectiva da pratica pedagogica.

As Pesquisas Nacionais por Amostragem de Domicilios (PNAD), que estudam
o nivel de alfabetizag¢ao funcional da populacéo, consideram a extensao do conceito
de alfabetizagcdo em direcdo ao conceito de letramento, como o saber ler e escrever,
no sentido de ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita.

A hipétese da perda de especificidade do processo de alfabetizacdo € um,
entre variados fatores, que pode explicar o fracasso escolar em alfabetizagdo. E
importante salientar a mudanca de entendimento na area da alfabetizacdo com o
surgimento da perspectiva psicogenética. A concepgao do processo de construgao
da representagao da lingua escrita, pela crianga, deixou de ser considerada como
dependente de estimulos externos para aprender o sistema de escrita, passando a
ser sujeito ativo, capaz de progressivamente reconstruir esse sistema de
representacao, interagindo com a lingua escrita.

A mudanca de paradigma na area de alfabetizacdo trouxe uma nova
compreensao da trajetéria da crianga na descoberta do sistema alfabético, porém, a
autora mostra que houve, alguns equivocos e falsas inferéncias devido a perda de
especificidade do processo de alfabetizagao tradicional.

Em fungcdo do novo entendimento, passou-se a subestimar a natureza do
objeto de conhecimento em construgéo, ou seja, do objeto linguistico privilegiando a
faceta psicolégica da alfabetizagdo, obscurecendo a faceta linguistica, fonética e
fonoldgica.

A autora demostra que, além desses equivocos, a alfabetizagdo como
processo de aquisicdo do sistema convencional de uma escrita alfabética e

ortogréfica, foi, assim, de certa forma, obscurecida pelo letramento. O problema
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levantado é que as criangas estdo letradas na escola, mas néo estdo alfabetizadas,
0 que parece estar conduzindo a solucdo de um retorno a alfabetizacdo como
processo autbnomo, independente do letramento e anterior a ele. Ao mesmo tempo,
nao se trata de um retrocesso aos paradigmas anteriores da alfabetizacéo, mas, de
recuperar um aspecto fundamental do processo de ensino-aprendizagem da lingua
escrita.

A tendéncia hoje decorre do principio de que aprender a ler e a escrever
significa aprender a construir sentido por meio de textos escritos, usando
experiéncias e conhecimentos prévios.

Internacionalmente, os aspectos considerados componentes essenciais do
processo de alfabetizacdo mostram que as relagdes entre fonema e grafema, que
tratam da fluéncia em leitura, do vocabulario e compreensao sao importantes para a
aprendizagem da lingua escrita.

Segundo Soares (2004), dissociar alfabetizagcdo e letramento € equivocado
porque a entrada da crianga ou do adulto analfabeto no mundo da leitura e escrita
ocorre simultaneamente pela aquisicao do sistema convencional de escrita que é a
alfabetizacdo, mas, também, pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema que é o letramento. Portanto, esses dois processos nao sao independentes,
pois a alfabetizagdo se desenvolve por meio de praticas sociais de leitura e escrita,
ou seja, de atividades de letramento que, por sua vez, pode desenvolver-se por meio
da alfabetizacao.

Esses dois termos, embora designem processos interdependentes,
indissociaveis e simultaneos, tém naturezas diferentes porque envolvem
conhecimentos, habilidades e competéncias especificas, pois sdo formas de
aprendizagem diferenciadas.

Ha uma diversidade de métodos e procedimentos para o ensino de um e de
outros processos, pois ndo ha um método para a aprendizagem inicial da lingua
escrita, mas, e sim, multiplos métodos, e, portanto, sdo necessarias formas
diferenciadas de ag¢ao pedagodgica.

Para a formacgao de profissionais responsaveis pela aprendizagem inicial da
lingua escrita por criangas em processo de escolarizagdo, € necessario reconhecer
a especificidade da alfabetizacdo, que deve se desenvolver em um contexto de

letramento.
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Ao ser alfabetizada a crianca deve se apropriar do sistema da escrita,
alfabético e ortografico como a participagado em eventos variados de leitura e escrita,
e cujas atividades demandam metodologias diferentes.

Em funcdo dessa complexidade, é preciso reformular a formagdo dos
professores das serie iniciais do ensino fundamental, visando enfrentar o fracasso
escolar na aprendizagem. Essa dificuldade de aprendizagem pode ser considerada
um sintoma advindo das relagdes entre a crianga que n&o aprende e o meio social
em que vive. Além disso, pode estar relacionado a propria pratica educativa que
prescinde da relacao teoria e pratica.

Com as fundamentacgdes das autoras, como Emilia Ferreiro (1985), e Magda
Soares (2004), percebe-se que as dificuldades no processo de alfabetizagao
aparecem por varios fatores: o que o aluno esta passando nesse periodo, como o
professor esta desenvolvendo sua metodologia, o que a escola propde para o
desenvolvimento das praticas, em qual realidade o aluno esta inserido, o que a
escola e o social respondem e proporcionam para o aluno.

Nos ultimos anos, autores contribuiram para mudar o processo de
alfabetizacdo, para n&o haver tantos alunos que passem da idade de ser
alfabetizado e por terem dificuldade no processo da leitura e da escrita. Se antes era
centrada em métodos de ensino, atualmente passa a ser focalizada no processo de
ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, sdo apresentadas contribuicdes que mostram que nao € na
escola que se inicia o processo de escrita para a crianga, evidentemente que desde
que elas estejam envolvidas no uso e nas fungbes da escrita e que se questione
sobre o seu funcionamento, ja esta ocorrendo uma aprendizagem.

Para que as deficiéncias sejam atenuadas e as dificuldades dos alunos que
estdo sendo alfabetizados sejam supridas, o professor tem que partir da realidade
do aluno, pois a primeira leitura que o mesmo faz é a leitura do seu cotidiano, sendo
que o aluno nao chega pronto para ser alfabetizado, ele vem com conhecimentos
prévios da sua realidade, uma bagagem familiar e social. Nesse momento, é dever
do professor levar em conta o que o aluno traz a partir das suas experiéncias, para,
assim, se apropriar da leitura e da escrita, pois envolve o aluno de uma maneira que
suas dificuldades vao sendo superadas.

Devemos ter a confianga de que um projeto educacional comprometido com o

social e cultural atribui a escola a fungéo e a responsabilidade de garantir a todos
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seus alunos o acesso ao processo de alfabetizagdo necessaria para as séries
iniciais do ensino fundamental.

De acordo com a teoria de Magda Soares (2004), alfabetizar letrando o aluno
torna-o capaz de apropriar-se da leitura e da escrita de uma forma que possibilite
usufruir dos conhecimentos internalizados, no seu cotidiano social e cultural.

No tocante a questdo da alfabetizacdo na perspectiva do letramento, faz-se
pertinente mencionar as iniciativas recentes que pretendem provocar melhorias
significativas no processo de ensino e aprendizagem. Dentre elas, as que mais se
destaca por seus resultados € o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC).

O PNAIC é um compromisso formal assumido pelo governo federal, estados e
municipios de assegurar que todas as criangcas estejam alfabetizadas até os oito
anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. Para tanto, o programa
fomenta a¢des de formagéo continuada, envolvendo as universidades, em nome de
seus formadores, as diretorias de ensino, em nome de seus dirigentes e pessoal do
nucleo pedagogico, e as escolas de Educagdo Basica, em nome de seus
professores alfabetizadores e coordenadores pedagdgicos.

As formagdes organizam-se de modo que as principais necessidades
formativas sejam supridas, concentrando-se no provimento de material de apoio, nas
experiéncias bem sucedidas de ensino, no aprofundamento tedrico e na participagao
ativa dos professores, enquanto protagonistas da educacao.

O programa esta em vigor desde 2012, acentuando-se em 2013, e, no
momento atual, pode-se dizer que seus alcances sao bastante relevantes. Contudo,
nao se pode negar que tanto a formacao de professores quanto o desenvolvimento
do trabalho docente permanecem enfrentando percalcos em decorréncia de
problemas de ampla magnitude, como a precariedade de determinados cenarios
educacionais, a questao da baixa atratividade salarial e os conflitos internos que, por
vezes, impedem a continuidade e os avancos de iniciativas proficuas.

Atualmente, o sistema de ensino se encontra em meio a uma crise, na busca
de melhores possibilidades de educagdo, ou seja, valorizagdo do professor,
condicbes de trabalho, a participacdo da familia dentro desse contexto, dentre
outros. O professor precisa colocar em movimento o conhecimento, interagir o aluno
com 0 meio em que vive, ndo permitindo a equiparagao das acgbes, oferecendo aos

alunos a compreensao do mundo como um todo, possibilitando ao aluno criar,
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imaginar, fantasiar, inventar tudo que necessita para seu desenvolvimento pessoal e
cognitivo.

Podemos observar, assim, a importancia da escola como mediadora e
transmissora de conhecimentos referentes a cultura, a ética, a moral, a técnica,
objetivando a educacédo para formar futuros cidadaos. A educacéo deve estar ligada
a liberdade, o aluno deve pensar por si mesmo, criando a sua prépria autonomia,
sabendo pensar e agir. As agbdes educativas devem respeitar a individualidade e as
habilidades de cada um na sua interacdo com o meio social ao qual a crianga esta
inserida.

As dificuldades de aprendizagem na alfabetizacdo devem ser percebidas a
principio pela observacdo por parte dos professores e pais ou por equipe
multifuncional, para juntos buscarem ajuda de outros profissionais especializados,
que farao intervencdes adequadas, de acordo com as necessidades de cada aluno.

A escola deve incentivar e contribuir com a familia e o aluno, buscando ajuda
e mais conhecimentos para lidar com as dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem; apresentando-se como uma comunidade escolar ativa e dinamica
que almeje melhorias na qualidade do atendimento escolar e psicolégico de seus
alunos. Consequentemente, os pais, a escola e o aluno devem estar em sintonia,
cada um fazendo a sua parte. A responsabilidade é de todos. Na escola a crianca vai
receber ajuda do professor, e em casa deve ser auxiliada pelos pais.

Concluimos, portanto, que a aprendizagem deve ser adquirida de forma
ludica, prazerosa e criativa, provocando o interesse do aluno, e a escola deve se
tornar um local de descobertas, incentivos e aprimoramentos pessoais, visando,
principalmente, o desenvolvimento cognitivo da autonomia da crianga, criando seres
humanos ativos dentro da sociedade, de forma a superar as dificuldades no

processo ensino-aprendizagem.
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4. 0 PERCURSO METODOLOGICO

A metodologia adotada nesta investigagcédo € o Estudo de Caso, que pode ser
compreendido como um método de pesquisa que focaliza uma situacdo-problema
com objetivo de estuda-lo de maneira profunda e sistematica. O objeto de estudo é
selecionado intencionalmente por seu interesse particular, em sua individualidade e
relacdo com a totalidade, o que frequentemente implica também olhar para a
dindmica de seu desenvolvimento. Trata-se de uma forma de pesquisa qualitativa
com riqueza de dados descritivos, auséncia de esquemas rigidos e focalizando a
realidade de forma complexa e contextualizada. No estudo de Caso a flexibilidade
das técnicas de coleta de dados é fundamental, pois parte-se do principio que o
conhecimento esta em construcdo continua, devendo o pesquisador manter-se
atento para incorporar novos dados que sejam relevantes para a pesquisa. (LUDKE
e ANDRE, 1986).

O chamado caso pode ser compreendido como uma unidade significativa de
uma totalidade, ou seja, trata-se de uma situagao social, histérica ou mesmo de um
evento dotado de relativa individualidade, que podem ser isolados para estudo.

A principal caracteristica do caso € a individualidade, a possibilidade de
separa-lo de uma totalidade social e reconhecer nele uma totalidade menor,
subordinada, mas relativamente auténoma. No entanto, esta sua relativa autonomia
nao pode deixar de ser referida a totalidade social que lhe confere sua real
significagao. Portanto o caso € uma construcao intelectual operada pelo pesquisador
segundo critérios mais adequados aos fins da pesquisa. (GIL, 1994).

Nesta investigacdo vamos delimitar nosso interesse, ou podemos chamar de
“‘Estudo de caso”, na superagao de dificuldades de aprendizagem de criangas em
processo de alfabetizagcdo. Esse conjunto de criangas € um recorte de uma
totalidade de criancas com dificuldades de aprendizagem existentes na sociedade,
portanto o primeiro aspecto a ser considerado e a delimitacdo das dificuldades
encontradas no caso em estudo.

Também sabemos que existem inumeros procedimentos e recursos que
poderiam ser utilizados na busca da superacao dessas dificuldades, no entanto esta
pesquisa vai focalizar o uso de jogos educacionais e um conjunto de atividades que

tem como referencial tedérico a Teoria da Autodeterminagdo, configurando outro
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recorte dentro da realidade estudada. Assim, de forma sintética, buscamos
compreender em que grau a abordagem adotada, circunscrita por esse conjunto
composto por recursos e metodologia, pode auxiliar as criangas a superarem
dificuldades de aprendizagem inicialmente constatadas.

Esta pesquisa busca investigar o uso de jogos educacionais, como um
recurso pedagogico de apoio tanto na superagdo de dificuldades relacionadas a
alfabetizacédo, e também como uma ferramenta que motive o aluno a envolver-se
com o0 processo de aquisi¢ao dos conhecimentos, ou seja, pretende-se que por meio
da utilizagdo de um conjunto OA, classificados como jogos educacionais, verificar se
os alunos tendem a envolve-se de maneira mais ativa no processo de aprendizagem
e obter melhores resultados nos testes de nivel de alfabetizacao.

e Caracterizar as principais dificuldades das criancas;

e Selecionar os Objetos de Aprendizagem adequados para trabalhar as
dificuldades apresentadas;

e Preparar, aplicar e monitorar as atividades de uso dos jogos educacionais;

¢ Avaliar os resultados em termos de: a) superacéo das dificuldades iniciais das
criangas; b) grau de adequacdo das atividades propostas; c) grau de
motivagao e engajamento das criangas durante o uso do conjunto de jogos;

e Analisar os resultados obtidos a partir do referencial teoria da

Autodeterminagao, e verificar o quanto essa teoria é util para entender os

processos de motivagao para a aprendizagem.

4.1. DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES

A pesquisa foi realizada mediante uma parceria com o Centro de Pesquisas
da Infancia e da Adolescéncia "Dante Moreira Leite" — CENPE, Unidade Auxiliar da
Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara. O centro tem como finalidade
realizar servicos de extensdo para a comunidade por meio de uma equipe
interdisciplinar, tendo atendimento fonoaudidlogo, psicolégico e pedagdgico e
desenvolvimento de pesquisas voltadas para a solugdo estudos psicossociais e
pedagdgicos da infancia e adolescéncia. Atende as instituicbes como escolas,
centros de educagdo e recreacdo, centros de saude, creches e o Centro de

Reabilitacdo, com o objetivo de assessorar trabalhos e de promover programas nas
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areas de educacao e saude. Com essas atividades, desenvolve conhecimentos e
forma profissionais, oferecendo condi¢cbes para estagio de alunos dos cursos de
graduacgao e/ou profissionais, coleta de dados e de informacdes relevantes para a
area educacional.

A partir da apresentacdo e aceitacdo da presente proposta de pesquisa, o
CENPE selecionou, com autorizacdo dos pais ou responsaveis, 8 criancas com
dificuldades de aprendizagem para participarem das atividades da pesquisa. O
diagnostico inicial desses alunos incluiu dificuldades na aprendizagem dos
conteudos de matematica, escrita e leitura, bem como dificuldades de concentragao
na sala de aula.

As atividades com as criangas foram realizadas nas dependéncias do
CENPE, utilizando a infraestrutura ja presente, como mesas, cadeiras e armarios,
entre outros recursos materiais. Para o trabalho com os Objetos de Aprendizagem,
foram utilizados notebooks que pertencem ao Grupo de Pesquisa IAGE -
Informatica Aplicada a Gestao Educacional.

A forma de trabalho com as criancas foi planejada de modo a oferecer um
atendimento de qualidade e que procurasse suprir da melhor maneira possivel as
necessidades de cada uma. Inicialmente estipulou-se um tempo de atendimento de
uma hora (1h) semanal, para que fosse possivel realizar um numero adequado de
atividades, além de se levar em conta o bem-estar das criangas, buscando nao
cansa-las ou transformar a situagdo em algo entediante. As criangas foram divididas
em dois grupos de quatro participantes cada, para que essas pudessem ser
atendidas de maneira adequada pelas mediadoras. Foi definido um dia da semana
para a realizacao do atendimento, levando-se em conta que a atividade funcionava
como reforco escolar e que as criangas também necessitam de momentos de
descanso em relacido ao conteudo escolar.

Os atendimentos contavam com duas mediadoras e cada crianga possuia seu
proprio notebook e mouse. As atividades eram realizadas tanto de maneira livre,
com cada uma escolhendo a atividade que desejava realizar, como de forma
mediada, em momentos nos quais a ajuda era solicitada, ou quando as mediadoras
decidiam que era necessaria a realizacdo de uma atividade especifica por parte da
crianga.

A forma de trabalho com as criancas foi planejada de modo a oferecer um

atendimento de qualidade e que procurasse suprir da melhor maneira possivel as
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necessidades de cada uma. Inicialmente estipulou-se um tempo de atendimento de
uma hora, para que fosse possivel realizar um numero adequado de atividades,
além de se levar em conta o bem estar das criancas, buscando nao cansa-las ou
transformar a situagdo em algo entediante. As criangas foram divididas em dois
grupos de quatro participantes cada, para que estas pudessem ser atendidas de
maneira adequada pelas mediadoras. Foi definido um dia da semana para a
realizacdo do atendimento, levando-se em conta que a atividade funcionava como
reforgco escolar e que as criangas também necessitam de momentos de descanso
em relagdo ao conteudo escolar.

Os atendimentos contavam com duas mediadoras e cada crianga possuia seu
proprio notebook e mouse. As atividades eram realizadas tanto de maneira livre,
com cada uma escolhendo a atividade que desejava realizar, como de forma
mediada, em momentos nos quais a ajuda era solicitada, ou quando as mediadoras
decidiam que era necessaria a realizacdo de uma atividade especifica por parte da

crianga.
4.2. DIAGNOSTICO E CARATERIZAGAO DAS CRIANCAS

As oito criangas selecionadas apresentavam dificuldades de aprendizagem,
em sua maioria concentradas nas areas de leitura e escrita. O Quadro 1 é resultado
da analise das fichas de diagnéstico formecidas pelo CENPE. A partir do quadro é
possivel visualizar de maneira mais objetiva as dificuldades das criancas
selecionadas. O quadro foi elaborado no inicio dos atendimentos, para que a partir
dele os objetos de aprendizagem pudessem ser selecionados de forma mais facil e
para que o trabalho das mediadoras fosse adequadamente direcionado no momento

das intervencgdes.
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Quadro 1 - Dificuldades de aprendizagem e caracterizagao das criangas

selecionadas

CRIANCA

IDADE

ANO

DIAGNOSTICO INICIAL

1

10 anos

60

Um pouco timida, quieta, fala pouco, esperta, gosta de desafios.
Gosta de matematica (faz contas de cabecga). Apresenta
dificuldades de interpretacdo de texto. Possui alta atencdo e
concentracdo. Sua relagdo social € considerada normal. A
crianca era alfabetizada e ndo possuia dificuldades em
matematica. Em relagdo ao uso da tecnologia, tinha videogame
e acesso a notebook, gostava de games e de assistir videos no
computador.

10 anos

40

Um pouco timida, quieta, fala pouco, esperta. Possui alta relagao
social, atencdo e concentracdo. Aparentemente, ndo possui
dificuldades de aprendizagem, porém, no decorrer dos
atendimentos, apresentou um pouco de dificuldades de leitura e
escrita e facilidade em matematica. A crianca ja estava
alfabetizada. Tinha acesso a um computador em casa, sendo
seu maior interesse por games e videos.

8 anos

30

Muito timida, fala pouco, quieta. Possui alta relagdo social. Sua
atencao e concentracdo sao médias e apresenta dificuldades de
aprendizagem. Apresentava dificuldade de leitura e escrita e
facilidade em contas de adicdo simples. Quando iniciou as
atividades, a crianga poderia ser considerada como silabica. Em
relagdo a tecnologia, possuia computador em casa e tinha
acesso ao mesmo.

7 anos

20

Muito timida, quieta, fala pouco. Possui baixa relagdo social ao
ponto de nao solicitar ajuda as pesquisadoras. Sua atencao e
concentracdo sao baixas. Dificuldade em matematica, mas faz
contas de adi¢cao simples e em leitura e escrita, porém, percebe
seu erro, sendo considerado no nivel alfabético. A crianga tinha
contato com tecnologia no seu cotidiano, possuindo acesso aos
recursos com muita familiaridade.

8 anos

30

Um pouco timida, quieta, fala pouco. Apresenta dificuldade de
leitura e escrita, apenas faz contas de adicdo simples. Possui
atencao e concentracao média. Sendo considerado inicialmente
como silabico-alfabético. Em relacdo ao uso da tecnologia foi a
unica criangca que nao tinha acesso ao computador
anteriormente, porém, ja havia tido contato com os recursos
tecnologicos.

9 anos

20

Falante, alta relagcdo social, baixa atencdo e concentracio.
Possui uma extrema dificuldade de aprendizagem, tanto em
portugués, quanto em matematica. Em portugués, nao
reconhece letras e, em matematica, ndo reconhece numeros e
faz contas de adigao simples com muita dificuldade. A criancga ja
tinha contato com os recursos tecnologicos, mas nao possuia
em casa, porém, relatou muito interesse por jogos de
videogame.
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8 anos

30

E falante, brincalhona, sua atencdo e concentracdo sdo baixas;
possui alta relagdo social e gosta muito de matematica.
Apresenta trocas fonéticas, trocando letras (P e B, L e R). Tem
facilidade em matematica, sendo inicialmente considerada no
nivel silabico-alfabético. Em relagdo aos recursos tecnoldgicos,
tinha contato no seu cotidiano e seu interesse maior era por
jogos de videogames.

7 anos

20

Muito timida, quieta, fala pouco. Possui baixa atencdo e
concentragdo. Baixa relagdo social (ndo solicita ajuda).
Dificuldade em matematica realizando apenas contas de adicéo
simples (principalmente em contas de multiplicagdo e ndo sabe
divisdo). Em lingua portuguesa troca letras ao escrever e I& com
um pouco de dificuldade (leitura pausada). A crianga tinha

contato e fazia uso da tecnologia no seu cotidiano.

Fonte: Elaboracao propria

4.3. DEFINICAO DOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM A SEREM

TRABALHADOS

Nogueira e Silva (2014), em estudo realizado a partir da revisao bibliografica

das autoras Ferreiro e Teberosky, apresentam de maneira muito clara o que é

necessario para que a crianga avance em seu processo de aquisi¢do da linguagem

escrita.

No nivel pré-silabico:

a crianga precisa entender que a escrita é a representacao da fala, escrever
é diferente de desenhar, a escrita ndo é uma representacéo direta do objeto,
o texto é construido por letras, uma mesma letra pode ser usada duas ou
mais vezes em uma mesma palavra, ndo existe nUmero minimo ou maximo
de letras para formar uma palavra, cada letra tem um valor sonoro, letra &
diferente de numero. (Nogueira e Silva, 2014, p. 5).

A respeito das intervengdes do educador, as autoras propdem:

realizar escrita espontanea, socializagao das produgdes escritas, trabalhar o
préprio nome e o dos colegas, jogos em que eles se deparem com figuras e
palavras, analise do som das palavras, contato direto com variado material
escrito, mostrar a fungéo social da escrita por meio de situagdes reais de
comunicacgao, explorar o que foi escrito pelos alunos, trabalhar com textos
memorizados com leitura apontada e trabalhar a dificuldade de cada aluno.
(Nogueira e Silva, 2014, p. 5).
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O nivel silabico exige que a crianga possa:

perceber que a letra € a menor unidade da palavra, entender a vinculagao
sonora das palavras, fazer a relagdo entre fonema (som) e grafema
(escrita), palavras diferentes se escrevem de maneira diferente, superar o
critério usado de variedade de letras e numero minimo de letras e de que
uma letra pode se repetir numa palavra. Para isso o professor pode
trabalhar a analise da constituicdo das palavras, reconhecimento dos sons
das letras isoladas e posteriormente juntando para formar um todo,
utilizacado de letras moveis, trabalhar com rimas para que eles entendam
qgue existem sons iguais em palavras diferentes, estimular a observacgao da
escrita dos proprios alunos onde eles mesmos confrontam suas escritas
com a forma correta identificando seus “acertos” e “erros” leitura de textos
mesmo que nao saibam ler apoiando-se de inicio em memorizacdo e na
ilustragédo. (Nogueira e Silva, 2014, p. 5).

A respeito do que a crianga precisa saber no nivel silabico-alfabético:

relacdo de fonema x grafema, perceber que a silaba pode possuir duas, trés
ou mais letras, saber separar as palavras quando escreve um texto e deve
ter a preocupacao ortografica na escrita. O trabalho do educador pode ser
de forma a propiciar a evolugdo do aluno oferecendo conflitos que o dirigirdo
ao nivel seguinte, fazendo uso de jogos, cruzadinhas, remontarem textos
através de tiras, leitura de textos e produgbes diversas, contar o numero de
palavras de cada frase, montar textos a partir de palavras e montar palavras
com letras moéveis. (Nogueira e Silva, 2014, p. 5 e 6).

No nivel alfabético:

a crianga precisa perceber que a escrita € uma representacao da fala,
porem algumas palavras ndo podem ser escritas palavras da maneira que
as pronunciamos, necessita que os mesmos leiam seus proprios escritos
confrontando-os com a escrita convencional, e aperfeicoem a grafia das
palavras. Nesse nivel o alfabetizador pode proporcionar que os alunos
observem as normas convencionais da lingua, propor situacées em que 0s
alunos ponham em jogo, para aprender o que ainda n&o sabem, e incentivar
a leitura por parte dos alunos para que assim possam conhecer as
regularidades e irregularidades da lingua. (Nogueira e Silva, 2014, p. 6).

Sobre o nivel ortografico, as autoras apontam que a crianca:

precisa entender que a lingua possui suas irregularidades e que
continuamente necessitamos de estar em busca de dominar cada vez mais
essas irregularidades. O que o professor pode fazer é propor analises de
textos literarios, afim de que os alunos observem as normas da lingua e
criar assim situagcdes que os desafiem a conhecerem as normas como, por
exemplo, onde se usa letra mailscula, mindscula, acentos, sinais de
pontuagéo, que palavras escrevem com x e com ch, coeséo e coeréncia de
texto. (Nogueira e Silva, 2014, p. 6).

Com base no conjunto de dificuldades apontadas nas fichas de diagndstico
das oito criangas envolvidas, foram definidos os principais objetivos de

aprendizagem e os temas a serem abordados. A partir deles, foram realizadas
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buscas e selecbes de OA em repositorios e sites disponiveis na Internet. Como
algumas dessas dificuldades de aprendizagem ndo estavam muito bem delimitadas
e definidas, no momento da selegdo, também foi considerado como critério o
referencial curricular de Lingua Portuguesa e Matematica para o 1°, 2° e 3° Anos do
Ensino Fundamental, apresentado pelo PNAIC (2012), pois esse documento aponta
um conjunto de conhecimentos e habilidades que os estudantes devem dominar.

Na selegdo dos Objetos de Aprendizagem buscou-se, em um primeiro
momento, encontrar todos que se enquadrassem nos Objetivos de Aprendizagem
definidos, sendo posteriormente realizada uma triagem para a adequagao e
viabilidade de uso de cada um deles. Apds a exclusdo de Jogos com caracteristicas
que ndo se enquadravam plenamente aos objetivos de aprendizagem, como por
serem muito semelhantes, apresentarem problemas conceituais, imprecisbes ou
algum problema técnico, foram utilizados vinte e cinco (25) jogos relacionados a
Lingua Portuguesa e vinte cinco jogos relacionados a conteudos de Matematica.
Esses jogos foram, entdo, analisados e classificados segundo critérios que
interessavam a pesquisa. Para essa classificagdo foi utilizada a matriz de
habilidades e competéncias do PNAIC (BRASIL, 2012). O Quadro 2 apresenta a
classificagdo do conjunto de 25 jogos de Lingua portuguesa segundo esses critérios

e 0 Quadro 3, a classificagdo dos jogos de Matematica.
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Quadro 2 - Classificagao dos Jogos de Lingua Portuguesa segundo os

Objetivos de Aprendizagem (com base nos critérios do PNAIC)

Objetivos de Aprendizagem

Porcentagem

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias
regulares contextuais entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro
(C/QU; G/GU; R/RR; SA/SO/SU em inicio de palavra; JA/JO/ JU; Z inicial;
O ou U/ E ou | em silaba final; M e N nasalizando final de silaba; NH; A e
AO em final de substantivos e adjetivos).

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias
regulares diretas entre letras e fonemas (P, B, T, D, F, V).

Conhecer e usar palavras ou expressoes que estabelecem a coesao como:
progressao do tempo, marcagao do espacgo e relagdes de causalidades.

Conhecer e usar palavras ou expressoes que retomam coesivamente o que
ja foi escrito (pronomes pessoais, sinbnimos e equivalentes).

13,79%

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor
sonoro, de modo a escrever palavras e textos.

25,86%

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor
sonoro, de modo a ler palavras e textos.

10,34%

Gerar e organizar o conteudo textual, estruturando os periodos e utilizando
recursos coesivos para articular ideias e Fato.

Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e
tematicas, lidos com autonomia.

Ler textos (poemas, cangdes, tirinhas, textos de tradigao oral, dentre
outros), com autonomia.

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de produgéo:
organizar roteiros, planos gerais para atender a diferentes finalidades, com
autonomia.

6,90%

Reconhecer e nomear as letras do alfabeto.

Reconhecer diferentes tipos de letras

Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes géneros e
suportes textuais.

43,10%

Fonte: Elaboracao dos autores com informagdes presentes em PNAIC (BRASIL, 2012).
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Quadro 3 - Classificagao dos Jogos de Matematica segundo os

Objetivos de Aprendizagem (com base nos critérios do PNAIC)

Objetivos de Aprendizagem Porcentagem
Calculo de adigdes e subtracdes 62,9
Comparar e ordenar comprimentos
Identificar informacgdes apresentadas em graficos 3.7
Resolver problemas que demandam as a¢des de comparar
e completar quantidades
Resolver problemas que envolvam as ideias da multiplicagéao 40,7
Resolver problemas que envolvam as ideias da divisao 18,5
Identificar figuras geométricas planas 7,4

Comparar ou ordenar numeros naturais

Fonte: Elaboracao dos autores com informagdes presentes em PNAIC (BRASIL, 2012).

4.4. DINAMICA DAS SESSOES

Considerando-se que buscavamos produzir um ambiente de aprendizagem
em que os alunos se envolvessem ativamente com as tarefas e que despertasse o
interesse e a motivagao para o aprendizado, optamos por deixar a disposi¢cao dos
alunos, preferencialmente, OA que possuissem caracteristicas ludicas, com
situacbes baseadas no cotidiano do aluno, que possuiam alta interatividade e
apresentassem feedback durante a atividade.

As atividades com OA foram realizadas em sessdes semanais de
aproximadamente cinquenta minutos. As criangas participantes do projeto foram
divididas em dois grupos, um com cinco e outro com quatro, para que as duas
pesquisadoras envolvidas no trabalho pudessem acompanhar e supervisionar as
atividades de forma mais adequada. Em cada um dos 5 notebooks utilizados,
durante as atividades, foi instalado um pequeno Sistema de Gerenciamento de
Conteudos (SGC), aplicativo que permitiu organizar, gerenciar e disponibilizar os
objetos de aprendizagem selecionados anteriormente. O SGC também tinha o
objetivo de guardar dados sobre a utilizagdo dos OA, registrando o momento em que
a crianga comecgava as atividades, qual OA utilizava, quanto tempo permanecia em
cada um deles e também realizava registro da tela do notebook em video. Essas
informacgdes posteriormente foram utilizadas na pesquisa para realizar uma analise

detalhada das atividades realizadas pelas criangas.
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Para as criangas, esse aplicativo tinha por objetivo facilitar o processo de
navegacao, selecdo e uso dos OA, uma vez que apresentava o nome dos objetos
classificados por area (Lingua Portuguesa e Matematica) e, também, uma imagem
do OA, permitindo, assim, ter uma nogao prévia da atividade. O SGC permitia que
alunos pudessem escolher autonomamente, apenas dando um clique com o0 mouse
em uma das imagens, suas atividades, sem a necessidade de auxilio das monitoras.

Com relagdo a coordenagao das atividades pelas monitoras, consideramos
prioritario explorar os interesses, preferéncias e motivagdes das criangas. Assim, nos
primeiros quinze minutos da sessao, essas nado eram direcionadas ou obrigadas a
utilizarem apenas os OA que contemplassem exatamente suas dificuldades, ficando
livres para trabalhar com o OA que desejassem. Somente apds esse tempo inicial,
uma das monitoras abordava o aluno, com o intuito de direciona-lo para OA
especificos que atendesse o seu nivel de conhecimento e dificuldade.

Durante todas as sessbOes, duas pesquisadoras acompanhavam e
direcionavam as atividades, auxiliando nas dificuldades técnicas ou de conteudo,
observando e avaliando as atividades dos alunos. Ao final de cada sesséo, tinha-se
um conjunto de anotagdes que indicavam as dificuldades e os progressos de cada
aluno e essas anotagdes serviam para verificar a superacdo ou nao das dificuldades
apresentadas inicialmente, bem como para o direcionamento para as atividades nas

sessoes seguintes.
4.5 APRESENTAGAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Entre maio e dezembro de 2016, foram realizadas 15 sessdes semanais, com
uma hora de duragao. O sistema de gerenciamento dos jogos registrou um total de
637 acessos aos jogos, ou seja, 0 numero de vezes que as criangas clicaram para
iniciar um jogo. No entanto, verificamos que somente em 446 dos casos a crianca
permaneceu por mais de 2 minutos no jogo. Para efeito de analise, vamos
desconsiderar as situagcdes em que a crianga permaneceu menos de 2 minutos. A
média geral de permanéncia nos jogos foi de 8 minutos, sendo o tempo maximo que
uma crianga permaneceu em um unico jogo foi de 42 minutos e o minimo foi de 3
minutos.

No inicio dos atendimentos, as criangas se demonstraram muito ansiosas em

relagdo ao que iriam fazer e de como seria as atividades efetuadas durante as
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sessdes. Com o passar do tempo as mesmas foram dininuindo a ansiedade e se
familiarizando com o ambiente, com as pesquisadoras e com os notebooks. No
decorrer das sessoes, as pesquisadoras observaram a necessidade da aquisi¢ao de
mouses, uma vez que algumas criangas tinham dificuldade com o Touchpad. E
também de fones de ouvido, pois 0 som emitido pelo notebook algumas vezes
interferia na atividade da crianga que estava ao lado. Com a compra desses
equipamentos, as dificuldades técnicas foram sanadas.

De maneira geral, as criangas tiveram preferéncia pelos jogos de matematica,
250 acessos contra 196 acessos para os jogos de portugués. Verificamos que os 4
jogos mais acessados foram os de matematica. Notou-se, também, que em
matematica houve uma maior concentragao no uso de alguns jogos. Os Quadro 4 e
5 apresentam a classificacdo dos jogos segundo a preferéncia dos alunos em

Matematica e Lingua Portuguesa.

Quadro 4 — Ordem de preferéncia das criancas dos Jogos de

Matematicas

Classificagao Jogo Ocorréncias Porcentagem
1 “Escavando Numeros” 37 15

2 “Corrida Matematica” 35 14

3 “Duende dos numeros” 32 13

4 “Ache os numeros” 31 12

5 “‘Matematica na Neve” 20 8

6 “Liga Pontos” 19 8

7 “Contas no supermercado” |15 6

8 “‘Matematica Pirata” 12 5

9 “Pegando o Onibus” 8 3

10 “Gol de Contas” 8 3

11 Outros 33 13

Total 250 100%

Fonte: Elaborac&o Proépria.
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Titulo: Escavando nimeros

=3

Descricdo: No inicio do objeto a crianga pode decidir com qual numero ira realizar as
multiplicagdes solicitadas. O jogo apresenta a conta de multiplicagdo e as opgdes de
resultado sdo pontos de escavagdo em um cenario arqueoldgico, quando a crianga
acerta o resultado o pincel remove a terra e expde um fossil.

Objetivo de Aprendizagem: Multiplicagao.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/mat/escavando-numeros.

Titulo: Corrida matematica

FALTA RESPONDER
questdes
PONTOS

S que contém
erta”

Descrigdo: O game propde a realizacdo de todas as operagdes matematicas basicas. A crianca
precisa realizar a conta solicitada e escolher o resultado correto apresentado como o numero das
portas que constam no jogo. Conforme a crianga acerta o resultado o nivel de raciocinio e
exigéncia aumenta.

Objetivo de Aprendizagem: Operacao matematicas basicas.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/mat/corrida_matematica.html
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Titulo: Duende dos niimeros

Descrigdo: Jogo de multiplicagdo no qual a crianga percorre um cendrio de rios e florestas e para
ultrapassar as barreiras precisa realizar as contas solicitadas. O jogo consiste em um niimero fixo
com o qual a crianga ira realizar a multiplicagdo, pode ser selecionado pela mesma antes do seu
inicio.

Objetivo de Aprendizagem: Multiplicacao.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/mat/duende dos numeros.html

Titulo: Ache os nimeros

Descricao: Esse game tem como objetivo a realizagdo de contas de adigdo simples, por meio da
operagdo reversa. O game apresenta o resultado da somatoria e solicita que a crianca encontre
quais nimeros precisa utilizar para atingir o valor dado dentro de um tempo determinado.

Objetivo de Aprendizagem: Adigao.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/mat/ache os numeros.html




Titulo: Matematica na neve
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Descri¢do: O objetivo do game ¢ a realizag@o de varias operacdes matematicas dentro de um
tempo estabelecido, em um cendrio no qual os resultados sdo obstaculos na neve para que um
esquiador ultrapasse apenas com a resposta correta que conforme a crianga acerta a reposta o nivel

de raciocinio e exigéncia aumenta.

Objetivo de Aprendizagem: Operagdes matematicas basicas.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/mat/matematica-na-neve.html

Titulo: Liga pontos
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Descrigdo: O game tem como objetivo a formagao de uma figura por meio da ligacdo dos pontos
que possuem uma sequéncia numeérica, trabalhando assim com o reconhecimento de nimeros,

sequéncia numérica e coordenacdo motora.

Objetivo de Aprendizagem: Sequéncia numérica.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/mat/ligar pontos.html
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Titulo: Contas supermercado
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Descrigdo: Possui como objetivo a realizagdo de compras dentro do ambiente de um
supermercado, solicitando a realiza¢do de conta de multiplicagdo para as compras e resposta de
quanto deve ser pago pelos produtos selecionados, e no final uma conta de adi¢do ap6s a compra
de cada produto adquiridos obtendo assim o resultado final das compras.

Objetivo de Aprendizagem: Adi¢ao e multiplicacio.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/mat/supermercado contas.html

Titulo: Matematica pirata

Descrigdo: Consiste na realiza¢do de operagdes de adicdo dentro de um cenario de navio pirata,
sendo que os obstaculos devem ser superados por meio da realizacdo das contas solicitadas.

Conforme hé acerto das contas a crianca passa de nivel aumentando a exigéncia dos obstaculos e
do raciocinio logico.

Objetivo de Aprendizagem: Adicao.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/mat/matematica pirata.html
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Titulo: Pegando o 6nibus

Descri¢do: O cenario ¢ um 6nibus no qual consiste em calcular se o dinheiro dos passageiros ¢
suficiente para passar na roleta. Temos trés personagens com precos fixos e conforme a crianga
acerta a conta o nivel aumenta. E um game que tem niveis, tempo e pontuagao.

Objetivo de Aprendizagem: Adicao.
Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/mat/pagando-onibus.html
Titulo: Gol de contas

(e T
d\ Visitante Brasil

Digite o Resultado
e clique na bola

g

S

Descricao: Possui como objetivo fazer gol dentro do ambiente de um campo de futebol, solicitando
a realizag¢do de conta de multiplicacdo corretamente para fazer o gol.

Objetivo de Aprendizagem: Multiplicagao.
Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/mat/gol de contas.html
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Quadro 5 — Ordem de preferéncia das criangas dos Jogos de Lingua

Portuguesa

Classificacao Jogo Ocorréncias Porcentagem
1 “Ache as letras” 27 14%
2 “Pega Letras” 25 13%
3 “Clique no Objeto” 19 10%
4 “Letra Inicial” 18 8%

5 “Montando Palavras” 16 6%

6 “Trem das silabas” 12 7%

7 “‘Roda Roda” 11 6%

8 “Soletrando” 5%

9 “Viagem Espacial” 5%
10 “‘Manda Letra” 8 4%
11 Outros 42 21%

Total 196 100%

Fonte: Elaboracéo Prépria.

Titulo: Ache a letra

Descri¢ao: O game consiste na busca pelas letras do alfabeto, em cenario de uma floresta, na qual,
por meio da utiliza¢do de uma lupa as criancas encontrando as letras que estao escondidas no

cenario.

Objetivo de Aprendizagem: Reconhecimento de letras.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/port/ache a letra.html
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Titulo: Pega letras

Descrigdo: O objetivo do jogo € capturar todas as letras usando o cursor do teclado cometendo o
menor nimero possivel de erros. As palavras sdo escolhidas pelo jogo e a cada fase completada o
numero de erros tolerados ¢ menor.

Objetivo de Aprendizagem: Formagao de palavras.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/port/pega letras.html

Titulo: Clique no objeto

Descricao: O jogo trabalha com palavras que possuem como letra inicial o “v” e tem como
objetivo a associacdo entre a imagem e a palavra escrita, contando tanto com palavras ja escritas
como solicitando que as criangas as escrevam.

Objetivo de Aprendizagem: Leitura e escrita.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/port/clique-no-objeto.html
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Titulo: Letra inicial

L Principiange
2 Jnaermedié,r-ic /
3. Avangado

4. Final

Descrigdo: O jogo apresenta para a crianga o alfabeto completo. Uma letra do alfabeto ¢
apresentada e a crianga precisa associar a letra as imagens abaixo comecando com a mesma letra.
Quando vocé adivinhar, clique nela e arraste até o quadrado em branco.

Objetivo de Aprendizagem: Formacgao de palavras

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/port/letra_inicial.html

Titulo: Montando palavras

Descricao: O game tem como objetivo formar palavras associando a imagem com as letras que
estdo embaralhadas. Comecando com palavras simples e no final temos palavras compostas.
Conforme a crianga acerte a formacao das palavras o nivel de exigéncia aumenta.

Objetivo de Aprendizagem: Formacgao de palavras.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/port/montando_palavras.html
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Titulo: Trem das silabas

Descri¢do: Seu objetivo € levar o trenzinho pelos tuneis corretos completando as palavras. A
crianga tem que prestar atengdo na palavra que ird aparecer no quadro e clicar no botdo com a
silaba correta para escolher o tinel certo.

Objetivo de Aprendizagem: Formacgao de palavras.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/port/trem_das_silabas.html

Titulo: Roda roda

Descricao: O game consiste em um painel com alguns quadros brancos, esses quadros indicam a
quantidade de letras que formam esta palavra. Abaixo do painel estard uma pista para ajuda-lo a
resolver a questdo. O jogo ¢ muito semelhante ao programa de TV.

Objetivo de Aprendizagem: Formacao de palavras.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/port/roda-roda.html
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Titulo: Soletrando

Experimente q

- ' DEMONSTRAGAO demonstracy
Sw A o Sol:‘l'r-andi : :ZPJ::SQO
EE 12 N 4 brinque com seus

amigos e sua familiq)
Clique em CONFIRMAR.

VG§ E
'Z, e
| TN |

MAGALI

C

CONFIRMAR

Descrigdo: Seu objetivo € ampliar a percepcao entre os modos de falar e escrever, desenvolvendo
reflexdo sobre a categorizagdo grafica e funcional das letras, e o reconhecimento das unidades
fonolodgicas, através do som. O jogo ¢ muito semelhante ao programa de TV.

Objetivo de Aprendizagem: Formacao de palavras.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/port/soletrando.html

Titulo: Viagem espacial

Vamos montar a mala.
Precisamos encontrar os
objetos que estao na lista.

* CADERNO
* LANTERNA
* LANCHE
~* BONE

= TENIS

Descri¢do: O game consiste em uma grande viagem pelo mundo, na qual a crianga terd que
resolver problemas e desafios com letras, palavras e frases, exigindo reconhecimento de letras e

formacao de frases. Em todos os lugares onde passarmos a crianga podera clicar no botdo de ajuda,
caso tenha dividas sobre como realizar cada desafio.

Objetivo de Aprendizagem: Formacao de palavras e frases. Segmentacao de palavras
Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/port/viagem espacial.html
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Titulo: Manda letras

Descricao: Seu objetivo ¢ completar as palavras que descem pela tela com a letra que estiver
faltando. Usando o cursor do teclado para mover o personagem para os lados até que ele fique na
posi¢do certa para ativar a letra. O jogo exige coordenag@o motora, raciocinio e concentragao.

Objetivo de Aprendizagem: Formacgao de palavras.

Fonte: http://odeb.hol.es/repositorio/port/manda letra.html

De maneira geral as criangas associaram as atividades com o0s jogos a um
momento de diversdo. No entanto, ao longo das sessdes elas foram tomando
consciéncia de que se tratavam de atividades escolares e passaram a relatar que
tinham visto, durante as aulas na escola, os mesmos conteudos apresentados nos
jogos.

A sala na qual as atividades eram realizadas possuia revistas em quadrinho,
canetas hidrocores, lapis de cor e outros materiais pedagodgicos. Desde o inicio, as
criangas foram avisadas que se cansassem ou nao estivessem gostando dos jogos
elas estavam livres para realizar outra atividade. No entanto, poucas vezes elas
deixaram as atividades no computador para realizar outra fora dele. Uma das
criangas, que aparentemente tinha problema de visédo, o olho comegava a cogar com
frequéncia, as vezes era orientada pelas pesquisadoras a realizar outras atividades
fora do computador.

As criangas eram orientadas, mas nunca forgadas a escolher um determinado
jogo. Havia a disposicdo delas 50 jogos educacionais que contemplavam os
conteudos do 1° a 3° ano do Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental, havia, também,

nos proprios jogos, uma variagao nos niveis de dificuldade. Portanto, consideramos
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que, se em um determinado momento ela ndo estava realizando a atividade ideal
para seu nivel de conhecimento, estaria de qualquer forma reforgando
conhecimentos ja adquiridos. Adotamos essa postura porque consideramos
fundamental a crianca ter autonomia para escolherem os quais se sentiam mais
motivadas.

Os jogos educacionais ofereciam feedback, sobre erros ou acertos e as
pesquisadoras acompanhavam as atividades, dando suporte as criangas quando as
mesmas as chamavas ou percebiam ha necessidade de um direcionado mais
especifico para a atividade em questdo e o grau de dificuldade de cada crianga. O
feedback dos jogos revelou ter um importante papel na motivagdo da crianga,
quando positivo, funciona como um incentivo e, quando negativo, se tornava um
desafio.

A interagdo entre as criangas gerava o desejo de realizar as outras atividades,
Ou seja, a jogar o jogo que o amigo estava jogando. Essa situagéo levava a crianga
a tentar superar os desafios impostos pelo jogo. Em nossa percepgao, atuava como
um elemento motivador para superagdo das dificuldades e construcdo de
habilidades e competéncias. A interacao levava as criancas a trocarem informacoes,
sugerir atividades e, em alguns casos, até mesmo discutir sobre a resolu¢cdo das
atividades.

Foi possivel constatar durante o semestre que surgiram 2 tipos de vinculos: o
primeiro foi o afetivo, as criangas perceberam que suas dificuldades sao
semelhantes as de seus colegas, que outras criangas também possuiam
dificuldades de aprendizagem e que essas dificuldades poderiam ser sanadas por
meio das interacbes estabelecidas com as pesquisadoras, seus colegas. E
atividades? Em algumas ocasides, duas (2) das criancas que precisam realizar
atividades especificas foram levadas a outra sala longe do grupo. Nessas situagdes
percebemos que seus interesses, dedicacdo e desempenhos ficaram abaixo do
apresentado em outras sessdes. O segundo tipo de vinculo foi o social, uma vez que
as criangas criaram novas amizades, perceberam que havia entre elas interesses
comuns e conhecimentos comuns. Algumas identificaram que eram da mesma
escola ou do mesmo bairro. O quadro 6 apresenta de forma sintética os principais

resultados classificados, segundo os principios da Teoria da Autodeterminagao.

Quadro 6— Analise dos resultados segundo os principios da Teoria da Autoderminagao
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Necessidades

Percepcgao

Como se concretizou no projeto

Autonomia

Causalidade

O controle sobre engajar-se na atividade era da
crianga, elas eram convidadas a jogar, podiam

desenhar, ou ler gibi dentre outros.

Volicédo

As criancas eram livres para escolher o jogo ou
para nao escolher o jogo (existe uma diferenca sutil
entre essa e a categoria acima)

As criangas escolhiam os jogos conforme seus
interesses, gostos, caracteristicas pessoais,

contexto social, dentre outros.

Escolha percebida

Existiam 25 jogos disponiveis para as criangas, nos
quais elas podiam escolher os que mais as motiva-

se (diversidade).

Competéncia

Competéncia

percebida

Formato dos jogos que motivava as criangas,
principalmente quando seu formato € muito

préximo de um jogo eletrénico e gera desafios.

Desafio em

otimo

nivel

Variagdo dos jogos, com diversos niveis de
dificuldade, trabalhando a coordenacdo motora
grossa e fina, e também o raciocinio de uma
maneira geral. A crianga estava no controle para
escolher os quais se sentiam mais motivadas para
realizar as atividades propostas pelas

pesquisadoras.

Feedback

Os jogos ofereciam feedback, sobre erros ou
acertos e as pesquisadoras acompanhavam as
atividades dando suporte as criangas quando as
mesmas as chamavas ou percebiam que haviam
necessidade de um direcionado mais especifico
para a atividade em questéo e o grau de dificuldade
de cada crianca. O feedback imediato tem um
papel importante na motivagdo da crianga, sendo
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positivo, como um incentivo, e, quando negativo, se

tornava um desafio.

Competicao/Desafio

A interagdo entre as criangas gerava o desejo de
realizar as mesmas atividades, o que acabava
criando uma pequena competicdo entre elas a
respeito da sua evolugao ao longo dos jogos, o que

contribuia para uma maior motivagao.

Pertencimento |Interacéo

As criangcas interagiam entre si e com as
pesquisadoras de maneira harmoniosa, sem
maiores divergéncias, havendo sempre curiosidade
para saber qual atividade (jogo) o colega ao lado
estava fazendo. (pescogada). A interagdo tem um
papel importante na motivagcdo, pois levava as
criangas a realizarem a mesma atividade e discutir

sobre ela entre si.

Vinculos Em sua maioria, as criangas eram afetuosas,

(Afetividade) demonstravam suas emogbes, ocorrendo um
contrato de ambas as partes durante as sessoes.

Suporte Sempre que as criangas solicitavam as

pesquisadoras estavam a disposicdo para dar

suporte as mesmas.

Vinculo Social

O grupo fortalece as criangas, pois elas podiam
perceber que suas dificuldades sdo semelhantes a
de seus colegas e que podem ser sanadas por
meio das interacdes estabelecidas e das atividades
selecionadas, por elas aumentando seu interesse e
rendimento.

Quando tentamos isolar as criancas percebemos
que ndo houve interesse e seu rendimento foi

inferior as sessoes anteriores.

Fonte: Elaboracéo Prépria.
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4.6. RESULTADOS EM TERMOS DE DESEMPENHO

Entre as oito selecionadas no inicio da pesquisa, quatro permaneceram até o
final do projeto, sendo assim, serao descritos os resultados obtidos a partir do
trabalho com estas quatro criangas, na qual sera apresentado um panorama da
situagdo de aprendizagem em que cada crianga se encontrava no inicio dos
atendimentos, para que posteriormente se possa realizar uma comparagido com seu
desempenho no final da pesquisa.

A crianga 1 um pouco timida, retraida, calada, introvertida, atencéo e
concentracdo boa, motivagao intrinseca, apresentou pouco dificuldade com a leitura
e escrita e facilidade com a matematica. Tem interesse, participagdo e gradativo
crescimento nas atividades que envolvem conteudo especifico. Leitura e escrita
estdo em processo de desenvolvimento e apresentou melhoras significativas desde
o inicio das sessdes. Em matematica faz-se necessario uso de material concreto e
dos dedos. Emprega conhecimentos de normas, regras e lateralidade para
localizagcédo e deslocamento no seu cotidiano. Nao tendo dificuldades para obedecer
o que Ihe ¢é proposto nos atendimento e apresenta comportamentos
adequados/compativeis para uma crianga da sua idade. Interagindo e se
sociabilizando durante os atendimentos semanais e em relagdo a sua assiduidade,
podemos afirmar que a crianga frequentava as sessbes de maneira regular,
apresentando algumas faltas devido a problemas pessoais. Diante as atividades
propostas durante o processo de avaliagao a aluna nao apresentou dificuldades com
as diferentes atividades. Demonstra lidar com as dificuldades de uma maneira
confusa e desorganizada. Apresenta de uma maneira geral uma boa coordenagao
motora e um bom desenvolvimento cognitivo ndo comprometendo/atrapalhando seu
desenvolvimento no processo de ensino-aprendizagem.

No que diz respeito a situacao inicial da crianca 2: quieto, calado, introvertido,
timido, de poucas palavras e perfeccionista, atengcdo e concentragdo baixa,
motivagdo extrinseca. Facilidade em matematica e dificuldade com a leitura e
escrita. Tem interesse, participacdo e gradativo crescimento nas atividades que
envolvem conteudo especifico. Leitura e escrita estdo em processo de
desenvolvimento e apresentou melhoras significativas desde o inicio das sessdes.

Em matematica faz contas de adigcado, subtragcdo e multiplicacdo e divisdo simples
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sem o uso do material concreto. Emprega conhecimentos de normas, regras e
lateralidade para localizacdo e deslocamento no seu cotidiano. O aluno nao tem
dificuldades para obedecer ao que Ihe é proposto nos atendimentos e apresenta
comportamentos adequados/compativeis para uma crianga da sua idade. O aluno
interagiu e se sociabilizou durante os atendimentos semanais sendo sua frequéncia
nas sessodes regular, apresentando algumas faltas por problemas pessoais. Diante
as atividades propostas durante o processo de avaliagdo o aluno nao apresentou
dificuldades com as diferentes atividades. Demonstra lidar com as dificuldades de
uma maneira natural. Apresenta de uma maneira geral uma boa coordenagao
motora e um bom desenvolvimento cognitivo ndo comprometendo/atrapalhando seu
desenvolvimento no processo de ensino-aprendizagem.

A respeito da crianga 3, no inicio dos atendimentos se apresentava como:
quieto, calado, introvertido, um pouco timido, fala pouco, atencdo e concentracéo
boa, motivacado extrinseca. Apresenta dificuldade de leitura e escrita, apenas fazia
contas de adicdo. Tem interesse, participagdo e gradativo crescimento nas
atividades que envolvem conteudo especifico. Leitura e escrita estdo em processo
de desenvolvimento e apresentou melhoras significativas desde o inicio das
sessdes. Em matematica faz contas de adicdo, subtragdo simples com o uso do
material concreto. Quando se iniciou as atividades a crianga poderia ser considerada
em nivel de alfabetizacédo silabico-alfabético e apds a realizagdo das atividades
encontrava-se em uma classificagao de nivel alfabético. Escrevia frases ainda com
alguma dificuldade, porém compreendia a logica da segmentacdo. Emprega
conhecimentos de normas, regras e lateralidade para localizagdo e deslocamento no
seu cotidiano. O aluno nao tem dificuldades para obedecer ao que lhe é proposto
nos atendimento e apresenta comportamentos adequados/compativeis para uma
crianga da sua idade. O aluno interagiu e se sociabilizou durante os atendimentos
semanais e sua frequéncia nas sessdes, podemos considerar como boa, tendo
apresentado poucas faltas ao longo do projeto. Diante as atividades propostas
durante o processo de avaliacdo o aluno nao apresentou dificuldades com as
diferentes atividades. Demonstra lidar com as dificuldades de uma maneira natural.
Apresenta de uma maneira geral uma boa coordenagdo motora e um bom
desenvolvimento cognitivo ndo comprometendo/atrapalhando seu desenvolvimento

no processo de ensino-aprendizagem.
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A crianga 4 iniciou os atendimentos como: agitado, extrovertido, falante,
atencdo e concentragdo baixa, motivacdo extrinseca. Apresenta dificuldade na
leitura e escrita e em matematica. Tem interesse, participagcdo e gradativo
crescimento nas atividades que envolvem conteudo especifico. Leitura e escrita
estdo em processo de desenvolvimento (periodo pré-silabico) e apresentou
melhoras significativas desde o inicio das sessdes. Em matematica conseguiu
reconhecer numeros, faz-se uso do material concreto e dos dedos. Emprega
conhecimentos de normas, regras e lateralidade para localizagdo e deslocamento no
seu cotidiano. O aluno n&o tem dificuldades para obedecer ao que lhe & proposto
nos atendimento e apresenta comportamentos adequados/compativeis para uma
crianga da sua idade. O aluno interagiu e se sociabilizou durante os atendimentos
semanais e sua assiduidade era boa, apresentando poucas faltas ao longo das
sessoes. Diante as atividades propostas durante o processo de avaliacdo o aluno
nao apresentou dificuldades com as diferentes atividades. Demonstra lidar com as
dificuldades de uma maneira confusa e desorganizada. Apresenta de uma maneira
geral uma boa coordenagao motora. Nao podemos afirmar até o presente momento
que seu desenvolvimento cognitivo esteja comprometido, penso que devido a
estrutura familiar ha um atraso em seu desenvolvimento por falta de estimulos
adequados em relacdo ao seu desenvolvimento no processo de ensino-
aprendizagem, pois a crianca apresentou um melhora significativa de uma maneira
geral.

Ao longo das sessdes e por meio das observagbes e direcionamentos
realizados por parte das pesquisadoras é possivel realizar alguns apontamentos a
respeito das evolugdes alcangadas por cada crianga no decorrer da pesquisa.

O direcionamento era realizado buscando indicar as criancas a realizagao de
atividades que as auxiliassem na superacao de suas dificuldades e proporcionassem
a aprendizagem dos conteudos necessarios, assim como oferecia um atendimento
ainda mais individualizado, incentivando-as a expressar suas duvidas e encarar
atividades mais desafiadoras. Desta forma, pensou-se em quais recursos poderiam
ser usados para que as criangas pudessem alcancar niveis maiores de
conhecimento sobre a lingua escrita. Tendo como auxilio a visao tedrica de Ferreiro
e Teberosky (1979) a respeito do que cada crianga precisa para prosseguir em seu
processo de hipoteses sobre a lingua escrita.
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Durante as sessdes podemos observar que o direcionamento baseado no
trabalho com conteudos e atividades que visavam a superacao das dificuldades das
criangas, proporcionava a percepg¢ao cada vez mais concreta do funcionamento da
lingua escrita. Resultando assim em avangos registrados durante as observagdes
realizadas nas sessbes e na analise dos resultados registrados pelo sistema.
Inicialmente as criangas apresentavam alguma resisténcia em realizar atividades
que consideravam “dificeis”, pois trabalhavam especificamente com suas
dificuldades, porém, com o decorrer das sessodes, estas passaram a procurar de
maneira mais autbnoma as atividades que ja reconheciam como as que deveriam
realizar. Por meio das observacgdes é possivel inferir que a ludicidade das atividades,
seu carater autoexplicativo e a presenca do feedback imediato trazia confianga e
autonomia as criangas.

Com o decorrer dos atendimentos e com base nos objetivos propostos pelas
atividades, diagndsticos e observagdo semanal averiguamos que a crianga 1
apresenta interesse, participacdo e gradativo crescimento nas atividades que
envolvem conteudo especifico. A leitura e escrita estdo em processo de
desenvolvimento e apresentou uma melhora significativa desde o inicio dos
atendimentos. Lida com a escolha dos OA de forma mais autbnoma, buscando cada
vez mais por vontade propria atividades de lingua portuguesa, nas quais apresenta
mais dificuldade. Reage de maneira mais natural a intervencao das pesquisadoras,
apresentando dominio do sistema utilizado para a realizacdo das atividades. Quando
se iniciou as atividades a criangca poderia ser considerada como silabica e
atualmente encontra-se em uma classificacdo de nivel alfabético. A crianga ja é
capaz de trabalhar com frases e pequenos textos, ainda com uma leitura lenta.

A crianga 2 demonstrou a seguinte situagdo em relagdo a aprendizagem: a
leitura e escrita estdo em processo de desenvolvimento e apresentou uma melhora
significativa desde o inicio dos atendimentos. Quando iniciou as atividades o aluno
poderia ser considerado como alfabético, mas com bastante dificuldade na leitura e
na escrita e atualmente encontra-se em uma classificagédo de nivel alfabético com
melhor desempenho na leitura e escrita. A interpretacédo e oralidade desenvolvem-se
gradualmente paralelo a aquisicao e ampliagdo da leitura. Na parte gramatical
reconhece alguns sinais de acentuagao. Ainda apresenta algumas dificuldades em
ortografia, mas ja € capaz de escrever e ler frases e textos pequenos,

compreendendo a légica da segmentacao.
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Quando iniciou as atividades a crianca 3 poderia ser considerada como
silabico-alfabético e atualmente encontra-se em uma classificagdo de nivel
alfabético. Escreve frases ainda com alguma dificuldade, porém, de maneira geral,
compreende a légica da segmentacdo. Apresenta erros ortograficos que ainda
exigem maior pratica em leitura e escrita, porém possui uma 6tima compreenséo da
l6gica da linguagem escrita.

A crianga 4 ainda apresenta atencao, concentragdo e memoria baixa, sendo
que se distrai facilmente. Quando iniciou as atividades a crianga apresentava
dificuldade no reconhecimento de letras e numeros, com o decorrer dos
atendimentos passou a reconhecer letras e numeros de maneira mais autbnoma,
além de reconhecer o som e a formagao das silabas ainda com dificuldades (pré-
silabico). A criangca se encontra em um nivel de aprendizagem que oscila muito, se
apresentando como silabico e até mesmo silabico-alfabético em alguns momentos
dos atendimentos, mas perde sua atencdo muito facilmente, dando a impresséo de
que regride em sua aprendizagem em alguns momentos.

Podemos concluir que, com o decorrer das sessdes, as criangas
apresentaram uma melhora significativa de aprendizagem, se tornando cada vez
mais autdbnomas e confiantes em relacao a realizagao das atividades.

De maneira geral, este trabalho é uma iniciativa que busca demonstrar como
0 uso de objetos de aprendizagem pode auxiliar a superacdo de dificuldades de
aprendizagem, por meio de uma série de aspectos que o software possui. Entre
eles, seu carater ludico, sua configuragcdo que proporciona maior autonomia por
parte do aprendiz e seu feedback que confere maior seguranga durante a realizagao
da atividade.

A selecdo adequada dos objetos a serem utilizados, por meio de um
diagnostico adequado e de uma observagdo pontual da evolugdo das criangas €
essencial para garantir que a aprendizagem ocorra de maneira satisfatoria e ativa.

Ao longo das sessdes e por meio das observagbes e direcionamentos
realizados por parte das pesquisadoras, foi possivel realizar alguns apontamentos a
respeito das evolugdes alcancadas por cada crianga no decorrer da pesquisa.

O direcionamento oferecido era realizado de modo a guiar as criangas para a
realizacdo de atividades que as auxiliassem na superagao de suas dificuldades e
proporcionassem a aprendizagem dos conteudos necessarios a sua etapa de

escolarizacdo, eram oferecidos também uma atencdo e atendimento de maneira
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individual, de modo a incentiva-las a expressar suas duvidas e encarar atividades
mais desafiadoras.

A média de tempo de utilizagdo dos OA foi de oito minutos, sendo que uma
das criangas apresentou uma constancia maior, de dezenove minutos, tendo
permanecido em um mesmo OA por quarenta minutos. A partir destes dados
podemos considerar uma meédia significativa na realizagdo das atividades, assim
como uma variedade de conteudo trabalhado durante as atividades.

Durante as sessdes pudemos observar que o direcionamento baseado no
trabalho com conteudos e atividades que visavam a superacao das dificuldades das
criangas, proporcionava a percepg¢ao cada vez mais concreta do funcionamento da
lingua escrita. Resultando assim em avangos registrados durante as observacdes
realizadas nas sessbes e na analise dos resultados registrados pelo sistema.
Inicialmente as criangas apresentavam alguma resisténcia em realizar atividades
que consideravam “dificeis”, pois trabalhavam especificamente com suas
dificuldades, porém, com o decorrer das sessdes, estas passaram a procurar de
maneira mais autbnoma as atividades que ja reconheciam como as que deveriam
realizar. Por meio das observacdes é possivel inferir que a ludicidade das atividades,
seu carater autoexplicativo e a presenca do feedback imediato trazia confianca e
autonomia as criangas.

Para a discussao dos resultados primeiramente sera apresentado algumas
caracteristicas das criangas participantes da pesquisa e um panorama da situacao
de aprendizagem em que cada crianga se encontrava no inicio das atividades com
OA, para que posteriormente se possa realizar uma comparagdo com seu
desempenho no final da pesquisa.

Sobre a crianga 1, podemos considerar que ela se apresentava como sendo
muito timida; falava pouco; possuia a atencdo e concentragcdo boas; uma alta
motivacdo apresentava dificuldade de leitura e escrita e facilidade em contas de
adicado simples. Com o decorrer das atividades e baseados nos objetivos propostos,
diagndsticos e observacdo semanal averiguamos que a criangca 1 apresentava
interesse, participagao e gradativo desenvolvimento nas atividades que envolviam os
conteudos especificos relacionados as suas dificuldades de aprendizagem. A leitura
e escrita estavam em processo de desenvolvimento e apresentou uma melhora

significativa desde o inicio das sessées. Quando se iniciou as atividades a crianga
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poderia ser considerada como sildbica e atualmente encontra-se em uma
classificacdo de nivel alfabético.

No que diz respeito a situagao inicial da crianga 2, ela também se mostrava
muito timida; falava pouco; trocava letras e lia com um pouco de dificuldade;
Possuia baixa atencdo e concentracdo; motivagao baixa, pois muitas das vezes
precisava ser motivado para realizar as atividades propostas pelas pesquisadoras,
nao solicitava ajuda; apresentava dificuldade de leitura e escrita; fazia contas de
adicdo e subtragado simples, mas possuia dificuldade em matematica, principalmente
em contas de multiplicacao divisdo. Apds as atividades a crianga 2 demonstrou que
suas habilidades de leitura e escrita estavam em processo de desenvolvimento,
apresentando uma melhora significativa desde o inicio dos atendimentos. Quando se
iniciou as atividades ela poderia ser considerado como em nivel de alfabetizagao
alfabética, com bastante dificuldade na leitura e na escrita apds as sessdes
encontrava-se em uma nivel de alfabetizagéo alfabético com melhor desempenho na
leitura e escrita. A interpretacdo e oralidade desenvolvem-se gradualmente em
paralelo a aquisicdo e ampliacdo da leitura. Ela ainda escrevia frases com alguma
dificuldade, porém compreendia a légica da segmentagéo, e no que diz respeito a
parte gramatical, reconhecia alguns sinais de acentuagao.

A respeito da crianca 3, no inicio ela se apresentava como sendo um pouco
timida; falava pouco; apresenta dificuldade de leitura e escrita, apenas fazia contas
de adigao simples; e possuia atengcdo e concentragdo boa e uma motivacdo média,
pois as vezes se sentia cansado (sono) durante as sessdes. Quando se iniciou as
atividades a crianga poderia ser considerada em nivel de alfabetizagdo silabico-
alfabético e apds a realizacao das atividades encontrava-se em uma classificacao de
nivel alfabético. Escrevia frases ainda com alguma dificuldade, porém compreendia
a logica da segmentacéao.

A crianga 4, no entanto, se apresentava como sendo falante; com baixa
atencdo e concentragdo; uma meédia motivacao, pois perdia o foco muito rapido;
possuia muita dificuldade de aprendizagem, tanto em Lingua Portuguesa quanto em
Matematica. Em lingua portuguesa ela ndo reconhecia as letras e em matematica
nao reconhecia 0os numeros decimais, embora fizesse contas de adigdo simples com
muita dificuldade. Apds as atividades ela ainda apresenta baixos niveis de atencéo,
concentragdo e memoria, distraindo-se facilmente. Quando se iniciou as atividades o

aluno apresentava dificuldade no reconhecimento de letras e numeros, com o
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decorrer dos atendimentos passou a reconhecer letras e numeros de maneira mais
autdbnoma, além de reconhecer o som e a formagdo das silabas ainda com
dificuldades. No inicio das atividades ele apresentava nivel de alfabetizagdo pré-
silabico e apos as sessdes passou para o nivel silabico.

Podemos concluir que com o decorrer das sessdes as criangas apresentaram
uma melhora significativa de aprendizagem, se tornando cada vez mais autbnomas
e confiantes em relagao a realizacao das atividades.

De maneira geral, este trabalho é uma iniciativa que busca demonstrar como
o uso de OA pode auxiliar a superagao de dificuldades de aprendizagem, por meio
de uma série de aspectos que este recurso possui. Entre eles seu carater ludico, sua
configuracdo que proporciona maior autonomia por parte do aprendiz e seu
feedback que confere maior seguranga durante a realizagao da atividade.

Consideramos que a sele¢cao adequada dos OA a serem utilizados, por meio
de um diagnostico adequado e de uma observagdo pontual da evolugédo das
criangcas € essencial para garantir que a aprendizagem ocorra de maneira

satisfatoria e ativa.
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CONSIDERAGOES FINAIS

As observagdes durante as atividades forneceram indicios que nos levam a
crer que: as atividades de aprendizagem baseadas em jogos funcionam como um
incentivo para as criangas, uma vez que esse tipo de entretenimento, em menor ou
maior grau, faz parte do seu cotidiano. De maneira geral, as criangas relataram que
jogam com frequéncia algum tipo de jogo, seja no computador em casa, na escola,
na casa de parentes ou mesmo no celular da mae, pai ou irmao mais velho. Assim,
para elas, os jogos pareciam mais uma atividade de entretenimento do que uma
atividade de aprendizagem, pois de uma maneira ludica as criangas conseguiam ter
atencdo e motivacéo nas atividades propostas.

Pode soar um pouco estranho valorizar esse aspecto, mas esse fato parece
amenizar as responsabilidades, as exigéncias, as tensdes e os medos que muitas
vezes estdo associados as atividades escolares. Na primeira sessao foi realizada
uma dinamica de inter-relacionamento para conhecermos o grupo e as criangas
ficarem mais a vontade com as pesquisadoras e entre elas. Nesta sessdo as
criancas se descontrairam e falaram um pouco de seus comportamentos na escola,
na familia, com os amigos e atividades relacionadas a brincadeiras, como por
exemplo, brincar de boneca ou carrinho e brincadeiras com tecnologia (tablets,
computadores, notebooks, celulares). A partir dos relatos das criangas, foi possivel
averiguar que apenas uma delas nunca havia tido contato com um computador, mas
que nado demonstrou ser um obstaculo para que realizasse as atividades, uma vez
que, o convivio com dispositivos eletronicos € uma realidade em sua vida cotidiana.

Ao longo das sessdes verificamos que na maior parte do tempo as criangas
estavam dispostas a jogar, descontraidas e confiantes. Particularmente, esta ultima
caracteristica nos parece muito importante, visto que demonstra dominio em realizar
as atividades e autoestima. O medo de errar é algo muito comum durante o
processo de aprendizagem, mas que nao foi verificado com frequéncia durante as
atividades, talvez pelo fato de estarem trabalhando individualmente, o erro ndo era
publico, e ndo havia ninguém corrigindo e avaliando sua atividade (colegas ou
professor), ou seja, ndao havia constrangimento ao errar. Ao realizarem alguma
atividade de forma errada a Unica consequéncia era receber a mensagem de erro do

jogo e nao conseguir progredir nas atividades. Essa possibilidade de ser o unico, a



83

saber, sobre seus erros incentivou as criancas a experimentarem mais atividades,
encarando desafios e entrando em contato com conteudos que ainda n&o haviam
tido contato na escola, despertando sua curiosidade e interesse em novas
aprendizagens. Proporcionando uma nova maneira de conhecimento e
desenvolvimento cognitivo no processo de ensino-aprendizagem.

Durante o primeiro més das sessdes, por varias vezes, observamos as
criangas chamarem um dos monitores e perguntar se a resposta estava certa, antes
de tomar uma decisdo no jogo. Elas haviam refletido, realizado a operacao
matematica ou semantica, mas demonstravam inseguranga em responder. Ao longo
das sessdes verificamos que esse comportamento foi desaparecendo, ou seja,
gradualmente foram ganhando seguranga na tomada de decisdo e aumentando sua
autoconfianga. Desta forma, podemos afirmar que o comportamento das criancas
em relagcdo as atividades foi se tornando cada vez mais autbnomo. A autonomia
pode ser descrita também a partir da observagao de que as criangas, ao longo das
sessoOes, passaram a procurar cada vez mais por vontade propria as atividades que
trabalhavam de alguma forma sua dificuldade de aprendizagem, atitude esta que
inicialmente precisava ser proposta pelas monitoras.

Nas primeiras sessbes as atividades realizadas com as criangas eram de
forma direcionadas, conforme as mesmas foram tendo familiaridade com as
atividades as criangas escolhiam por si mesmas suas atividades relacionadas a
matematica ou lingua portuguesa. Desta maneira podemos inferir que com o passar
do tempo houve um direcionamento natural das criangcas em relacdo as atividades.

De outro lado, acertar, progredir no jogo, receber uma mensagem de acerto
ou “passar de fase” (seguir em frente ou dar procedimento ao jogo), normalmente
leva a um aumento da autoestima da crianca. Especialmente criangas com
dificuldade de aprendizagem que frequentemente sdo bombardeadas com estimulos
negativos. Uma das criangas chegou a verbalizar “eles me chamam de burro, porque
eu nao aprendo!”. Por varias vezes observamos algumas das criangas se dirigirem a
um dos colegas e perguntar: “Em qual fase vocé esta? Eu ja estou na cinco!”. Tal
fato, estar em uma fase adiantada do jogo, representa motivo de orgulho e pode
causar desafio ou motivar a crianga ao lado, pois demonstra suas capacidades e
habilidades. A possibilidade de progredir no jogo e consequentemente na
aprendizagem abria espago para que as criangas pudessem mostrar para seus
colegas seu sucesso a partir do feedback da atividade, fornecendo maior seguranga
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para que ela pudesse demonstrar que estava aprendendo apesar de suas
dificuldades. Sendo assim, a forma como as criangas conversavam a respeito de
seus progressos gerava maior confianga e autoestima, a partir de momentos mais
descontraidos e de menor cobranga que ocorriam durante as sessdes. Observamos
que as criangas trabalhavam com maior rendimento quando estavam em grupo do
que individualmente, pois em uma das sessdes trabalhamos de forma individual e
nao houve atencdo, concentragdo, motivacdo e as criangas perguntavam “por que
estavam sendo levadas para outra sala”.

Outra caracteristica, que comumente encontramos nos jogos, mas que
também foi contemplada na proposta metodolégica e utilizada durante as sessbdes é
o respeito as particularidades das criangas. Sabemos que cada crianga tem seu
proprio ritmo de aprendizado, tempo que consegue manter a concentragdo, numero
de vezes que precisa examinar os conteudos, tempo de reflexdo para compreender
os conteudos, entre outros aspectos que variam de pessoa para pessoa. Portanto,
embora houvesse um direcionamento dos jogos, em termos de estagio da
alfabetizacédo e sequéncia, esse direcionamento ndo era padronizado para todas as
criancas. Cada crianca tinha dificuldades pessoais especificas que eram
respeitadas, para tanto, normalmente era a prépria crianga que estipulava quando ja
tinha dominado aquele conteudo e podia trocar o nivel de dificuldade do jogo ou
mesmo trocar de jogo e conteudo. A liberdade que a autonomia em relagdo a
escolha das atividades proporcionava as criangas possibilitava uma exploragao
maior em relagcado aos conteudos disponiveis, portanto quando elas verificavam que
a atividade estava se tornando “muito facil” ou que ja haviam realizado a mesma
muitas vezes, automaticamente buscavam conteudos mais complexos e que
apresentavam maiores desafios. Tais evidéncias apontam para o crescimento da
autoconfianga, motivagao intrinseca e competéncia percebida.

Mas sera que isso funciona na pratica? Podemos dizer que sim, ou pelo
menos, para a maioria das criancas € um processo autorregulado. Se a crianca troca
de nivel ou jogo sem estar preparada, ela acaba ndo conseguindo progredir neste
nivel ou conteudo que ndo domina e acaba por optar por voltar para o nivel anterior
ou pedir ajuda dos monitores, que entdo vao oferecer um encaminhamento para a
situagdo. Um aspecto negativo desta metodologia é o fato de que algumas criangas
tendiam a permanecer no que poderiamos chamar de “zona de conforto”, jogando

apenas aqueles jogos os quais dominavam bem os conteudos. Nestes casos era
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preciso uma intervengdo dos monitores buscando levar a crianga a mudar o
conteudo. Por outro lado, também verificamos, ao longo do tempo, que ao
permanecer muito tempo em um mesmo jogo a crianga acabava por entediar-se e
buscar outros jogos de maneira autbnoma. Desta forma, a sensagao de ter sucesso
em um jogo muitas vezes se apresentava como algo satisfatorio para as criangas,
porém o desejo pelo desafio e a curiosidade em experimentar novos jogos e
conteudos na maior parte das vezes acabava superando a seguranga da zona de
conforto.

Assim, meio de observacbes e dados coletados durante as sessdes €
possivel concluir que a ludicidade presente nas atividades, o carater autoexplicativo
dos jogos, possibilidade de explorar o erro e a presenga do feedback imediato
melhoraram a confianga, autoestima e autonomia das criangas, o que levou a um
maior envolvimento com o processo de aprendizagem e consequentemente a

superagao de algumas dificuldades inicialmente apresentadas.
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