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Resumo

MENDONCA, Angela Maria Nunes de. Mediagdo metacognitiva como
estratégia de intervencdo: uma experiéncia com jogos digitais. 2011. 124 f.
Dissertacdo (Mestrado em Informatica) — Programa de Po6s-Graduagdo em
Informética, Instituto de Matematica e Instituto Tércio Pacitti de Aplicacdes e
Pesquisas Computacionais, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2011.

O presente estudo teve como objetivo a aplicacdo da metodologia de
intervencdo pedagodgica metacognitiva em estudantes do 6° ano de
escolaridade com dificuldades de aprendizagem e idade entre 11 e 15 anos. A
proposta foi verificar o comportamento e as estratégias dos alunos durante a
aplicacdo de um jogo colaborativo com design metacognitivo. Para analisar os
tracados resultantes dos movimentos realizados com os personagens do jogo,
foi utilizada a estatistica bayesiana. Os resultados revelaram que as
intervencbes metacognitiva juntamente com os desafios jogo estimularam a
busca por uma tomada de deciséo.

Palavras-chaves: metacognicéo, jogos metacognitivos, tomada de deciséo.



Abstract

MENDONCA, Angela Maria Nunes de. Mediagdo metacognitiva como
estratégia de intervencdo: uma experiéncia com jogos digitais. 2011. 124 f.
Dissertacdo (Mestrado em Informatica) — Programa de Po6s-Graduagdo em
Informética, Instituto de Matematica e Instituto Tércio Pacitti de Aplicacdes e
Pesquisas Computacionais, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2011.

This study aimed to apply the methodology of metacognitive intervention on
students in 6th grade with learning difficulties and age between 11 and 15
years. The proposal was to verify the behavior and strategies of students during
the application of a collaborative digital game with metacognitive design. To
analyze the traces resulting from movements used with the game characters
were used Bayesian statistics. The results revealed that the metacognitive
intervention with the challenges of the game encouraged the search for a
decision-making.

Keywords: metacognition, metacognitive games, decision-making.
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Capitulo 1
INTRODUCAO

"Ninguém educa a ninguém, ninguém se educa a si
mesmo, 0s homens se educam entre si mediatizados
pelo mundo.”

Paulo Freire

Neste capitulo, € apresentada sucintamente a pesquisa documentada
nesta dissertacdo. A relevancia do tema Metacognicdo e sua aplicacdo na
intervencdo pedagdgica. Procurou-se deixar claros os objetivos da dissertacéo,

assim como a metodologia utilizada e o planejamento do texto da dissertacao.
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1.1 MOTIVACAO

Inicio com um pouco de histéria. Sou Comecei minha carreira
profissional atuando como professora nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, nas classes de alfabetizacdo com alunos repetentes e com
distorcdo idade/série. Fiquei por alguns anos neste tipo de atendimento e
depois iniciei um trabalho pedagdgico com os alunos com deficiéncia
intelectual.

Nesses dois periodos, percebi o desejo dos alunos em aprender a ler e
escrever e também, como eles diziam, “aprender a fazer continhas”. Muitos se
esforcavam para tentar conquistar seu objetivo, mas nem sempre conseguiam.
Ver a frustracdo no rosto daqueles meninos e meninas jA com uma idade
avancada para a série que frequentavam, era constrangedor para mim. Como
profissional da educacéao, colaborarei de certa forma para construcdo daquele
cenario.

Hoje tenho a oportunidade de apresentar uma proposta de intervencao
gue podera contribuir para auxiliar o processo de aprendizagem de alunos com
0 mesmo perfil, e que estdo em busca do seu objetivo, ou seja, serem sujeitos
conscientes e atuantes numa sociedade moderna.

E esta oportunidade nasceu na disciplina de Disciplina Neuropedagogia
e Informatica do curso de Mestrado em Informatica da UFRJ. As questbes
levantadas durante a disciplina levaram-me a pesquisar sobre o
desenvolvimento cognitivo em Flavell, Miller e Miller (1999) para tentar
compreender o processo de funcionamento do cérebro, bem como explorar o
conhecimento sobre as possibilidades da habilitacdo das funcdes cognitivas.

O envolvimento nas questdes educacionais esta norteando o caminho
para que esta proposta se transforme em realidade. A escola € um espaco
destinado a formacao, a informacdo e promocédo social e sendo assim, deve
buscar varias estratégias para tornar o aluno sujeito consciente. Bandura
(2004, p.15) em sua teoria social aponta que o sujeito ao ser agente do seu
autodesenvolvimento, este influencia o proprio funcionamento e as
circunstancias de vida de modo intencional. Em tempos de modernidade e
inovagcbes, a funcdo da escola € preparar as novas geracfes para as

exigéncias sociais, garantindo conhecimento. E, mais do que garantir esse
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conhecimento, o principal objetivo da escola é formar individuos criticos. Para
Bruner (2001, p.68) “a pedagogia moderna esta cada vez mais em direcao a
visdo que a crianca deve estar ciente dos seus proprios processos de
pensamento...”.

Assim, ao oferecer situacées nas quais os alunos interagem com o
conhecimento em diferentes formas estaremos estimulando a criticidade do
aluno. Tentando aproveitar o desejo dos alunos pela leitura e escrita e o
fascinio que o computador exerce sobre eles, este projeto de pesquisa
apresenta uma proposta de acdo neuropedagdgica. A partir dessas questoes,
esta pesquisa pretendeu desvendar as possibilidades de aplicacdo da
metacogni¢do no contexto escolar, aplicando a técnica da Elaboracéo Dirigida
desenvolvida por Professor Franco Lo Presti Seminério no Instituto de
Psicologia da UFRJ. Chahon (2006) relata que o pesquisador “obteve
resultados expressivos no uso da técnica junto ao desenvolvimento do
raciocinio légico infantil, favorecendo a transicdo de criancas, mediante

atividades ludicas cuidadosamente planejadas”.

1.2 RELEVANCIA

A educacdo é um direito de todos, mas com certeza os alunos que se
encontram retidos nas séries iniciais ou em outros segmentos na mesma
situacao estdo sendo alvo de criticas e questionamentos sem contar com uma
baixa autoestima. Esta proposta contribui para minimizar a condicdo desses
alunos, a partir de uma inovacdo na area da educacdao com a aplicacdo dos
fundamentos da neurociéncia no processo educacional.

Esta pesquisa apontar uma metodologia de atendimento educacional,
cuja pratica pedagogica deriva de uma acdao reflexiva utilizando um ambiente
computacional. Consistiu em a proposta que poderd ser utilizada pelos
professores nos laboratorios de informatica instalados nas escolas publicas

pelos programas governamentais.
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1.3 PROBLEMA

Quando falamos em dificuldades de aprendizagem nos remetemos de
imediato as questdes de reprovacdes, repeténcias e abando escolar,
principalmente em nossas escolas publicas. Hoje, estamos num momento no
qgual as discussdes ndo passam mais pela busca de um culpado pelo cenério.
E certo que estes indices vém diminuindo, mas este panorama pode estar
talvez, relacionado a aprovagdo automatica.

No Instituto de Educacdo Governador Roberto Silveira havia um grupo
de vinte e dois alunos que ndo conseguiam avancar na seriacdo. A equipe
pedagdgica da escola tentou e continua tentando modificar este quadro por
meio de varias estratégias, como por exemplo: encaminhamentos de alunos
para avaliagdo psicologica, aulas de reforgo e o mais critico, juntar alunos com
0 mesmo perfil numa mesma sala de aula.

Este € um panorama comum nas escolas. As escolas dispdem de
varias midias tecnoldgicas a disposicao de todos e estratégias sao elaboradas
para melhorar o rendimento desses alunos. Profissionais da educacao
(diretores, pedagogos, professores etc.) muitas das vezes se sentem
impotentes. A busca por novas pratica inovadoras € uma realidade. Por outro
lado, temos alunos insatisfeitos com a escola que tém. Parece que a educacao
escolar ndo esta acompanhando as mudancas da sua clientela. Os alunos de
hoje, sdo considerados nativos digitais e como tal estdo “antenados” com as
novas tecnologias. A escola, portanto, necessita apropriar-se desse
conhecimento para atingir seus alunos.

Atingir os alunos por meio de jogos digitais pode ser uma pratica que
trard beneficios a aprendizagem. Associada a essa ac¢do pedagdgica, decorre
uma intencionalidade em apresentar uma linguagem de programacdo de

computadores apoiada pela metacognicéo seria uma estratégia de mediacgao.

1.4 HIPOTESE

O jogo digital elaborado para apoiar a metodologia de intervencéo
metacognitiva € composto de desafios. Cada aluno assume a direcdo de um

personagem, mas o0s desafios s6 sao solucionados quando ambos 0s
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personagens conseguem sair da situagdo em que se encontram. Assim, 0S
alunos tentam soluciona-los em interagdo com o outro por meio de acbes
colaborativas. Considerando as afirmagfes apresentadas, esta pesquisa
apontou duas hipéteses que foram investigadas:
Hipotese 1. O jogo de desafios € um instrumento pedagdgico que
estimula a aprendizagem dos alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem.
Hipotese 2: O trabalho em colaboracdo facilita a construcdo do

conhecimento.

1.5 OBJETIVOS

A partir de uma inovagdo na area da educacdo com a aplicacdo dos
fundamentos da metacognicdo no processo educacional, € possivel promover
por meio do dialogo o desenvolvimento de habilidades cognitivas em alunos

gue estado em continuo processo de repeténcia.

1.5.1 Geral

Promover a aplicacdo de uma metodologia que utilize estratégias
metacognitivas de intervencdo pedagodgica que propicie uma aprendizagem

mais significativa através do jogo computacional.

1.5.2 Especificos

Registrar as estratégias utilizadas pelos alunos diante de um desafio
durante um jogo computacional;

Investigar o comportamento dos alunos através da sua interacdo com o
outro para a solucéo de problemas comuns;

Observar o comportamento dos alunos diante de uma atividade que
exija uma acao colaborativa;

Aproximar os alunos da légica da linguagem de programacao por meio

de cddigos pré-definidos.



19

1.6 METODOLOGIA

O presente trabalho foi organizado seguindo os procedimentos
metodoldgicos que norteiam a préatica de uma pesquisa cientifica e foi dividido
em quatro etapas.

Na primeira etapa foi realizada uma revisdo bibliografica para a
fundamentacdo teo6rica da proposta que aborda o monitoramento do
pensamento baseada nos estudos metacognicao.

A segunda etapa compreendeu a elaboracdo de uma metodologia de
intervencdo metacognitiva que propiciasse o desenvolvimento do pensamento
reflexivo do aluno mediado pelo didlogo.

A terceira etapa foi a implementacdo do jogo digital desenvolvido em
linguagem Python, por um grupo de estagiarios de Iniciacdo Cientifica Junior.

A quarta etapa abrangeu a aplicacdo da pesquisa experimental que

ajudou na verificacdo das hipéteses formuladas.

1.7 CONTRIBUICAO DA DISSERTACAO

Os educandos com dificuldades na aprendizagem enfrentam situacdes
de reprovacao, repeténcia ou abandono escolar, principalmente nas escolas
publicas. Atualmente esse panorama € alvo de discussfes entre o0s
profissionais da area que néo estdo em busca dos culpados pelo cenario, mas
na descoberta de um novo fazer pedagaogico.

A educacdo € um direito de todos, mas com certeza os alunos que
enfrentam estas situacdes estdo sendo alvo de criticas e questionamentos sem
contar com uma baixa autoestima. Assim, esta pesquisa vem propor uma
inovacdo na area da educacdo com a aplicacdo dos fundamentos da
neurociéncia associada ao ensino da linguagem de programacdo de

computadores.

1.8 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

O presente trabalho esta organizado em seis capitulos. No segundo

capitulo sdo apresentadas as teorias a cerca do desenvolvimento da
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inteligéncia humana e o0s aspectos metacognitivos da construgdao do
conhecimento. No terceiro capitulo discute-se o cenario dos jogos digitais na
Educacado e as iniciativas sobre o ensino da linguagem de programacao na
escola. No quarto capitulo é apresentada a proposta de mediacao
metacognitiva atrelada a implementagdo do Jogo “O Reino do Poseidon”. No
quinto capitulo é apresentada a metodologia de aplicacdo do experimento e
finalizando e no sexto capitulo sédo apresentados as consideracdes finais e

trabalhos futuros.
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Diagrama 1.1Representacado grafica da organizacdo da dissertacao

Problema
Quando falamos em  dificuldades de
aprendizagem nos remetemos de imediato as
questdbes de reprovagOes, repeténcias e

abando escolar, principalmente em nossas
escolas publicas. Hoje, estamos num momento
que as discussbes ndo passam mais pela
busca de um culpado por cenario.

A\ 4

4

2. Cognicédo e metacognicgéo

Apresenta as teorias voltadas para o0
desenvolvimento cognitivo, iniciando por Piaget
e a construgdo do conhecimento, o processo de
interagdo do individuo com o outro e o0 mundo
apresentado por Vygotsky e a tomada de
decisdo pela metacognicdo desenvolvida por
Flavell.

Hipo6teses
* O jogo de desafios é um instrumento
pedagoégico que estimula a aprendizagem dos

alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem.
* O trabalho em colaboragdo facilita a

construgado do conhecimento.

3. Jogos digitais no contexto educacional
Jogos como um recurso potencial pedagogico

pode ajudar a expandir um determinado
assunto, ampliar conceitos, reforgcar o
desenvolvimento, compreender um

acontecimento histérico ou cultural, ou ajuda-
los a aprender uma habilidade a medida como
eles jogam.

Solugéo proposta
A pesquisa propde aplicagdo uma estratégia de
mediagcdo metacognitiva que permita ao aluno
“aprender a pensar”.

\4

Avaliacdo da solucéo
Realizar um experimento, aplicando a técnica
da elaboracdo dirigida como estratégia
metacognitiva aos alunos com  baixo
rendimento. Avaliando o comportamento dos
alunos inseridos nos grupos experimentais e
grupo controle.

4. Interveng&o metacognitiva

A mediagdo metacognitiva na agdo pedagogica
é fundamental para promover a aprendizagem
do aluno. Através da monitoracdo do
pensamento o aprendiz é capaz de realiza a
constatacdo de suas hipéteses, tornando a
aprendizagem mais significativa. Desta forma,
a implementacdo do jogo digital foi
desenvolvida para apoiar a intervencgéo.

4. Avaliagdo da solugéo
Apresenta descricdo do experimento realizado
e a andlises dos resultados obtidos.

5. Consideracdes finais e trabalhos futuros

Apresenta 0 resumo da pesquisa descrita
nessa dissertacdo, enfatizando as principais
contribuicdes e sugestdes para prosseguimento
do trabalho.




Capitulo 2

Cognicao e Metacognicao

“E porque podemos transformar o mundo, que estamos
com ele e com outros. Nao teriamos ultrapassado o
nivel de pura adaptacdo ao mundo se nao tivéssemos
alcancado a possibilidade de, pensando a propria
adaptacdo, nos servir dela para programar a
transformagéo.”

Paulo Freire

A abordagem desta pesquisa estd fundamentada nos estudos do
. . ] 1 . ~ , . P .

professor pesquisador Seminério~ sobre a aplicacado pedagogica de estratégias
metacognitivas. Para referenciar suas pesquisas fez-se necessario realizar
uma articulacdo entre os referenciais do processo biolégico, a adaptacdo ao
meio e a inteligéncia de acordo com a teoria de Piaget e a construcédo do
conhecimento. Além de estudar o processo de interacdo do individuo com o
‘outro” e o mundo apresentado por Vygotsky e a tomada de decisdo pela

metacognicao elaborada Flavell.

. Franco Lo Presti Seminério foi coordenador do Laboratério de Metacogni¢do do Instituto de

Psicologia e professor emérito da UFRJ.
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2.1A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Os estudos desenvolvidos por Piaget (1971) referem-se ao
desenvolvimento humano e estdo atrelados a dois fatores fundamentais: os
variantes e os invariantes. O primeiro fator esta ligado as estruturas bioldgicas
gue o sujeito recebe ao nascer, enquanto o segundo fator sdo esquemas ou
estruturas cognitivas que modificam o comportamento.

Nos fatores variantes constitui a unidade basica de pensamento e acao
estrutural, sendo que um elemento que se transforma no processo de interacao
visando adaptacdo do individuo real que o circunda, envolvem dois
mecanismos que apesar de distintos sdo indissociaveis: a assimilacdo e
acomodacao.

Ao explicar o processo do desenvolvimento humano, Piaget (1972) da
énfase ao mecanismo da equilibracdo, que segundo seus estudos, “o
desenvolvimento € uma equilibracdo progressiva, uma passagem continua de
um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior” Piaget
(1995, p.13). Este processo € uma propriedade intrinseca comum a todos os
individuos.

O conceito da autorregulacdo da teoria piagetiana implica na
construgdo de novas estruturas e novos esquemas. Por meio de novas
situacbes, o0 sujeito conhece o mundo, aplicando seus esquemas para
organizar suas ac¢des (assimilacio). E a partir da necessidade de modificacdo
de seus esquemas, em funcdo das caracteristicas do objeto, que ocorre no
sujeito o processo da acomodacao.

Esta acédo reflexiva, no confronto entre esses dois processos surge a
adaptacao, ou seja, o equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacédo. Piaget
(1975, p.17) afirma que “a Inteligéncia é a assimilagdo na medida em que
incorpora nos seus quadros todo e qualquer dado de experiéncia.” Esse
equilibrio € um processo progressivo que ocorre quando ha uma acomodacao
perfeita entre os mecanismos de assimilacdo e acomodac¢ao. Quando isso nao
ocorre, ou seja, as experiéncias ndo sao assimiladas, implica em uma
reestruturacdo cognitiva que vai gerar um novo processo de adaptacao,
conceituada por Piaget como equilibracdo majorante. No desenvolvimento do

organismo, “a mente sendo uma estrutura (cognitiva) tende a funcionar em
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equilibrio, aumentando, permanentemente, seu grau de organizacao interna e
de adaptagdo ao meio” (Moreira, 1999, p.103).

J& no processo biologico, existe uma funcdo de organizacdo atrelada
ao mecanismo de adaptacdo, mas como processos complementares. O fato é
gue as observacbes de Piaget em relacdo as estruturas cognitivas estao
atreladas ao desenvolvimento biolégico do sujeito, sendo a aprendizagem um
processo que ocorre desde o inicio do nascimento. Portanto, para Piaget, o
desenvolvimento humano é composto por graduacdes sucessivas, que estao
encadeadas e se apresentam em uma crescente complexidade, cujos estagios

séo apresentados a sequir.

2.1.1 Estéagios do desenvolvimento cognitivo

Ao descrever o mecanismo pelo qual a mente processa a uma nova
informacé&o, Piaget (1995) aponta quatro grandes estagios no desenvolvimento
da légica na crianca. Descreve 0s processos cognitivos e os relacionam a
capacidade de um individuo em compreender e assimilar novas informacoes.
Cada um desses estagios possui caracteristicas significativas e maneiras

diferentes para ajustar o pensamento e acomodando-0s as novas vivéncias.

2.1.1.1 Estagio Sensoério-motor

Do nascimento aos 18/24 meses: Esse estagio tem inicio antes do
surgimento da linguagem e caracteriza-se pela auséncia de operacdes e de
I6gicas. Com a auséncia da funcdo semidtica, a crianca interage com o meio
através de acles e percepcodes, conhecendo assim a si proprio e o ambiente.
Essas experiéncias imediatas, “cujo funcionamento prolonga de mecanismos
de nivel inferior: reacdes circulares, reflexos e, mais profundamente ainda, a
atividade morfogenética do préprio organismo” Piaget (1975, 335), séo
naturalmente provocadas por um determinado estimulo.

Mesmo ndo existindo linguagem, surge uma inteligéncia pratica ou
sensorio-motora neste estagio. A crianca passa a manipular os objetos sem o
emprego de signos verbais e “os utiliza, em lugar de palavras e conceitos,

percepcdes e movimentos, organizados em esquemas de acao” Piaget (1995,
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p.19). Assim, a compreensdo do objeto se da através do uso dos seus

esquemas.

2.1.1.2 Estagio Pré-operatério

Dos 2 a 7/8 anos: Caracteriza-se pelo aparecimento da funcéo
simbolica ou semidtica, a crianga € capaz de substituir um objeto ou evento por
uma representacdo. Queiroz (2009) afirma que “a percepg¢ao ainda domina o
raciocinio [...] etapa que ainda ndo Ihe permite desenvolver no¢des como
descentragéo e reversibilidade...” Com o surgimento da linguagem, a crianga
passa a agir sobre as coisas e situacdes por meio de sinais ou simbolos.
Sendo capaz de reconstruir em narrativas de eventos passados e representar
verbalmente acdes futuras.

Consequentemente, esse processo ja antevé um desenvolvimento
intelectual, pois aplicando seus novos conhecimentos da linguagem, a crianca
pensa sobre os objetos e acontecimentos que nao fazem parte de situacoes
presentes. Piaget (1995, 24) apresenta como consequéncias trés aspectos
decorrentes deste processo: uma possivel troca entre individuos, uma
interiorizacdo da palavra e uma interiorizacdo da acéao.

Dias (2011) assinala que o aparecimento da linguagem, da brincadeira
simbolica e da imitacdo se da na auséncia do modelo. A linguagem passa a ser
um veiculo de troca e comunicacéo (socializacdo das acdes e do pensamento),
por consequéncia, 0 pensamento verbal se estabelece, mas a crianca ainda se
mantém em um pensamento egocéntrico. JA o mecanismo da intuicao
pressupde que a crianca interioriza suas percepgoes e que resulta na auséncia
de reversibilidade do pensamento. Dias (2011) a “reversibilidade refere-se a
guando sao realizadas transformacdes, ha a possibilidade de restaura-las, fazendo
voltar ao estagio original’. Isso significa que ela é incapaz de realizar o processo
de reversibilidade (autorregulacdo do pensamento), ndo consegue retornar a

um estagio inicial de um pensamento apos té-lo percorrido.

2.1.1.3 Estagio Operatorio Concreto
Dos 7/8 anos aos 11/12 anos: Caracteriza-se pelo inicio da légica e a
reversibilidade do pensamento. As estruturas que no estagio anterior foram

interiorizadas convertem-se em estruturas moveis e reversiveis. A crianca
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organiza o mundo de forma logica ou operatéria, embora ainda esteja centrada
nos conceitos do mundo fisico. La Taille (1992, p.18) aborda que o proprio
organismo busca este equilibrio por ser este processo de bases bioldgicas,
juntamente com o processo de autorregulacdo. Em seu texto Backer (1999,
p.40) apresenta a conceito de Piaget sobre reversibilidade como a “capacidade
de executar uma mesma ac¢ao nos dois sentidos, mas tendo consciéncia de
que se trata da mesma agao”, o autor ainda afirma que esta é a principal
caracteristica deste periodo.

E também neste periodo que se observa outra aquisicido do
pensamento, tais como: a no¢do de tempo, espaco, velocidade, ordem,
casualidade e conservacdo, 0 que vai permitir que a crianga se aproximasse
mais de uma organiza¢do do mundo de forma légica.

Outra transformacdo que ocorre neste estagio € a mudanca do
pensamento egocéntrico observado no estagio anterior. Essa perspectiva
egocéntrica vai dando espagco as trocas intelectuais, sendo capaz de
intercambiar diferentes pontos de vista. Montoya (2006) menciona que para
Piaget, “a passagem do egocentrismo infantil para a objetividade e para o
pensamento logico encontra-se, estreitamente relacionada a linguagem
socializada...”. Mas isso nao vai impede a crianca de realizar tarefas que
demandam uma concentragdo individual. A autora ainda afirma que “a
linguagem cujos termos e conceitos sdo compartilhados por todos os membros
do grupo, a qual possui uma estrutura légica.” Assim, a linguagem socializada
também vai permitir uma mudanca nas relacbes sociais, a crianca ja se

organiza em grupos, sendo capazes de trabalhar em cooperacéao.

2.1.1.4 Estagio Operatorio Formal

Dos 11/12 anos em diante: O periodo das operacdes formais €
marcado pelo pensamento hipotético-dedutivo, isso dignifica ser “capaz de
deduzir as conclusdes de puras hipéteses e ndo somente através de uma
observacéao do real” Piaget (1995, p.59). O pensamento reflexivo transcende ao
mundo real, ou melhor, sem apoio de objetos concretos. Ao interpretar uma
experiéncia, Moreira (1999, p.98) esclarece que 0 sujeito vai a busca de

hipéteses que possam ajuda-lo a decifrar os acontecimentos observaveis.
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A capacidade de raciocinar dedutivamente e formular hipoteses
permitem na adolescéncia inferir consequéncias, proporcionando a capacidade
de pensar cientificamente e por isso muita das vezes o adolescente tende a
valorizar seu préprio pensamento. Segundo Padua (2009) esta € “a principal
caracteristica desta fase consiste em poder realizar estas operacdes sobre
hip6teses e nao somente sobre objetos”. J& Rizzi e Costa (2004)
complementam afirmando que “a mudanca se da particularmente porque o
adolescente vai aos poucos adquirindo e dominando a capacidade de abstrair,

generalizar, explicar, elaborar teorias”. Os autores ainda observam que “o
adolescente é seu interesse por problemas abstratos e a facilidade com que
elabora as respectivas teorias que versam sobre politica, filosofia, ética...”.
Assim, o individuo é capaz de tirar conclusdes a partir de suas hipéteses, pois
suas estruturas cognitivas neste estagio o elevam ao mais alto nivel de
desenvolvimento, tornando-o apto a aplicar o raciocinio reflexivo a todas as

classes de problemas.

2.1.2 Aldgica do pensamento

A representacdo mental € um processo interno e ativo, no qual o sujeito
tem a oportunidade de confrontar seus proprios pensamentos a respeito de um
fendbmeno do mundo real ou imaginario e a partir da modelagem ele podera
expressar seus pensamentos ou modifica-los.

Piaget (1972) afirma que para conhecer um objeto € necessario agir
sobre ele, modifica-lo, transforma-lo, o que significa compreender o processo
de transformacéo. Ao agir sobre o0 objeto 0 sujeito apresenta uma logica para
sua representacdo. Essa logica esta atrelada as estruturas operatorias, que
implica na construcdo de novas estruturas e novos esquemas. Becker (1999,
p.24) aponta que o processo do desenvolvimento humano € explicado por
Piaget como, fundamentalmente, um de construcdo l6gico matematica de
complexidade crescente. Isso significa que por meio de novas situacées o
sujeito conhece o mundo, aplicando seus esquemas para organizar suas
acoes.

Por outro lado, ao interagir com o objeto, o sujeito desde a infancia,

classifica-o e agrupa-o de acordo com seus critérios estabelecidos. Em seus
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estudos, Piaget (1971, p.19) afirmou que a classificacdo possui dois tipos de
relacéo: (i) a compreensao que envolve as qualidades comuns e diferengas
entre os elementos de uma mesma classe e, (i) a extensdo que esti
relacionada a questao da parte com o todo, ou seja, um conjunto de elementos
gue fazem parte daquela classe. Isso significa que algumas propriedades de
classificacdo logica sdo as normas que o0 préprio sujeito elabora
espontaneamente ao defrontar com situagdes problemas e para estabelecer as
operacoes reversiveis e aplica-las a classificacao.

A compreensdo envolve as qualidades comuns e diferencas entre 0s
elementos de uma mesma classe, enquanto a extensao esta relacionada a
guestao da parte com o todo, ou seja, um conjunto de elementos que faz parte
daquela classe. Desta forma, uma classe caracteriza-se por possuir esses dois
tipos de relacéo.

A deducéo légica é um instrumento que busca hipoteses para explicar
fatos observaveis e em funcao disso, ensinar € um processo de desequilibrio.
Assim, um desafio computacional que pretende apresentar situacdes de
desequilibrio l6gico deve favorecer a formulacdo de hipéteses ou combinacdes
possiveis variaveis capazes de levar a crianca a pensar no todo e nas partes
simultaneamente.

Nesta perspectiva, entende-se 0 sujeito como agente construtor do
conhecimento, a partir da interacdo com o objeto, que resulta na formacéo da
estrutura do pensamento. Guimardes (2011) confirma que para Piaget, “o
sujeito cognoscente participa ativamente na apreensdao de um dado
conhecimento, através, fundamentalmente, da interacdo de seu processo
interno de equilibragcdo com suas experiéncias com o meio fisico”. O aprendiz é
0 agente construtor do processo, agindo sobre o meio, e dessa construcao
interna se da o desenvolvimento intelectual. Neste sentido, Tolentino e Rosso
(2009) relata que o sujeito possui papel ativo que o permite atuar obre sua
realidade, sendo um sujeito epistémico, construtor do conhecimento, através de
sua interagdo com o objeto.

Ao afirmar que o conhecimento ndo € uma cépia da realidade, Piaget
(1972) aponta que € preciso agir sobre o objeto para modifica-lo e ao mesmo

tempo conhecer o processo desta transformacdo. Corréa et al. (2009) afirmam
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ser este um paradigma construcionista que enfatiza a aprendizagem, ao invés

de destacar o ensino, a constru¢cao do conhecimento, e ndo a instrugéo.

2.2 A PRESENCA DO OUTRO NO PROCESSO DE MATURACAO

Vygotsky (1998a) atribui o fator de inteligéncia as funcbes psicologica
superiores existentes apenas no ser humano. Considera as funcdes
psicolégicas elementares responsaveis pelos reflexos e acgfes involuntarias,
enquanto que as funcgbes psicoldgicas superiores estdo diretamente ligadas a
consciéncia e a intencionalidade, que torna o sujeito elaborador e construtor do
conhecimento a partir das atividades sociais. Analisando as ideias do autor,

“*

Baqueiro (1998, p.74) argumenta que o desenvolvimento se liga aos
processos de interiorizacdo e estes aos dispositivos de interacdo onde se
configuram possibilidades especificas de funcionamento psicoldgico
intersubjetivo”.

Seguindo a visdo elaborada por Vygotsky, os processos mentais se
estabelecem nas relacgdes sociais, a partir do um processo de internalizagcéo
realizado pelo sujeito. Os fenbmenos mentais sao apresentados em dois niveis:
as funcdes psicologicas elementares que estdo relacionadas as sensacoes,
percepcdes, emocao primitiva e as funcdes psicoldgicas superiores marcadas
pela a atencdo, memoria, imaginacao, pensamento e linguagem. O autor ao
conceituar internalizagdo como “a reconstrugdo interna de uma operacao
externa”, ele tragcou um conjunto de argumentos responsavel por uma série de

transformacdes (1998, p.75) ocorridas durante o processo mental:

“a) uma operagado que inicialmente representa uma atividade externa e
comeca a ocorrer internamente... b) um processo interpessoal é
transformado num processo intrapessoal... ¢) a transformacdo de um
processo interpessoal num processo intrapessoal é o resultado de uma
longa série de eventos ocorridos ao longo do tempo do desenvolvimento.”

Na citacdo anterior, percebe-se r que seus estudos estdo voltados para
a questao da interacao do “eu e o mundo” pela linguagem. Quando o individuo
utiliza a linguagem oral, ele é capaz de transmitir informacées com clareza e
rigueza de detalhes. A linguagem se torna ndo apenas um elemento de

comunicacdo, mas um elemento de elaboracdo mental. Convertida em
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linguagem interna, ela se transforma em funcdo mental interna prové condi¢cbes
essenciais ao pensamento.

Basicamente Vygotsky (1998a) associa a fala ao desenvolvimento
humano, afirmando que a crian¢ca antes mesmo de controlar seu proprio corpo,
€ capaz de controlar o ambiente com sua fala. Partindo desta premissa, o
desenvolvimento intelectual esta intimamente ligado ao desenvolvimento da
fala.

Freitas (2003, p.96) ao comparar a posi¢cédo de Vygotsky e Piaget sobre
a questdo da linguagem no desenvolvimento infantil, afirma que “Vygotsky
considerou que Piaget ndo percebera a relacdo genética entre a fala
egocéntrica e a fala interior.” Entretanto, Oliveira (1993, p.53) expde que para
Piaget a funcdo da fala egocéntrica € extremamente oposta aguela proposta
por Vygotsky, assegurando que “ela seria uma transigao entre estados mentais
individuais nao verbais, de um lado, e o discurso socializado, de outro.”

Pode-se verificar que Vygotsky, em seus estudos, elaborou uma
proposta para a compreensao do processo intelectual dos sujeitos, cujo foco é
a interacdo. Isto pode ser claramente observado ao conferir as funcdes das

relacdes intrapessoais no proximo conceito a ser apresentado.

2.2.1 A Zonade Desenvolvimento Proximal

Ao discutir o aprendizado da crianca, Vygotsky descreveu sua proposta
apontando inicialmente que o aprendizado das criancas comeca antes da sua
insercdo na escola. Segundo ele, para estabelecer a relacdo entre a
capacidade de aprendizado e o processo de desenvolvimento existe um novo
conceito: a zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Do ponto de vista de
Vygotsky “o aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e
um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual daquelas
que as cercam’, Vygotsky (1998a). E nesse processo gera dois niveis de
desenvolvimento.

A. Nivel de desenvolvimento real: é desenvolvimento das funcdes
mentais na crianca que se estabeleceram como resultado de certos

ciclos de desenvolvimento jaA completados.
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B. Nivel de desenvolvimento potencial:
Esta é a zona de desenvolvimento real, periodo em cujas funcbes estédo

em processo de maturacao, necessitando do auxilio de um mediador.

Afirmando que o estado de desenvolvimento da crianca sé pode ser
determinado se considerarmos seus niveis de desenvolvimento, Vygotsky
(1998) preconiza que o sujeito pode se desenvolver mediante a interagdo com
0 outro de maior conhecimento. Neste contexto ele definida a ZDP como:

“Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes.” (1998a, 112)

Ao obter este apoio, a crianca é capaz de construir conhecimento
naquilo que ela ainda ndo era capaz de compreender sozinha, desta forma,
favorecendo o desenvolvimento do potencial que ainda nao tinha sido
alcancado. Este tipo de modelacdo € mencionado por Bandura (2008) como
transmissao de modelos que se estabelece num modo amplamente raciocinado
através do dialogo. Assim, a estimulacdo na aprendizagem pelo outro podera

beneficiar a intervencéo pedagogica no processo ensino-aprendizagem.

2.2.2 Aformacéao de conceitos por Vygotsky

A cultura atua como mediadora nas relacbes entre pensamento e
linguagem. O grupo cultural fornece ao individuo condicbes para seu
desenvolvimento. E através dessas relacdes que o individuo encontra atributos
necessarios e suficientes para definir um conceito que é estabelecido por
caracteristicas dos elementos encontrados no mundo real. Para Vygotsky a
formacdo de conceitos é o resultado de uma atividade complexa que envolve
todas as func¢@es intelectuais (memoaria, logica, atencéo). Vygotsky classificou o
desenvolvimento da formacdo de conceitos em espontaneos e cientificos

(Quadro 2.1) que relacionados, fazendo parte de um Unico processo.
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Quadro 2.1 Quadro conceitos cotidianos ou espontaneos

a ) Tentativa e erros a ) Associativo a ) Abstragao
b ) Organizagéo do b ) Colegées b ) Conceitos potenciais.
campo visual C ) Complexo em cadeia

C ) Retirada de elementos  d ) Complexo difuso

Estagios

e ) Complexo de
pseudoconceito

Os conceitos cotidianos ou espontaneos surgem da experiéncia
pessoal do individuo, ou seja, da interagcdo com o meio fisico e social por meio
da observacdo, experimentacdo, imitacdo, manipulacdo etc. JA4 0s conceitos
cientificos sdo adquiridos de forma por meio do ensino sistematico pela escola.
Vygotsky (1998b) apresenta uma trajetéria da formagéo dos conceitos em trés

fases divididas em varios estagios, aqui apresentados.

A. Amontoados Sincréticos (imagem)

Agrupa de forma desorganizada (ou amontoada) sem qualquer
fundamento. (em sua percepc¢éo a crianca tende a misturar os mais diferentes
elementos em uma imagem desarticulada).

e Tentativa e erros - um grupo criado por acaso, cada objeto acrescentado é
uma mera suposic¢ao ou tentativa (troca a figura quando € questionado).

e Organizacdo do campo visual - a imagem € formada com a com a
proximidade no espaco e no tempo.

e Recombinacdo de elementos - a crianca retira elementos de grupos ou

amontoados, mas continuam com a mesma incoeréncia.
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B. Pensamento por complexos

As figuras isoladas associam-se a mente da crianca ndo sé pelas

impressfes subjetivas, mas também devido as relacdes que de fato existe

entre as figuras.

Associativo - baseia-se na relacdo percebida pela crianca sobre uma figura
em relacdo a aparéncia de outras figuras, um atributo que lhe chame a
atencao — inclui a figura no grupo, deixa de ter “nome proprio” para receber
o “nome de familia”. (apoia-se em semelhancga ou outras conexdes).
Colecbes - as figuras sdo agrupadas com base em alguma caracteristica
gue as tornam diferentes, mas complementares. (Ex: agrupa figuras pelas
roupas que vestem baseada nas relacdes observadas na experiéncia
pratica).

Complexo em cadeia - € a juncdo dinamica e consecutiva de ligacdes
isoladas numa unica corrente, com a transmissao de significado de um elo
para o outro. Ex: escolhe figuras de pessoas e quando se depara uma peca
de cor azul, passa a selecionar figuras azuis mudando seu critério.
Complexo difuso - caracterizado pela fluidez do préprio atributo (vago,
irreais e instaveis) que une seus elementos (ndo apresenta seus limites
bem definidos, devido a uma vaga impressdo que eles tém algo em
comum).

Complexo de pseudoconceito - a crianga comeca a operar com conceitos, a
praticar o pensamento conceitual sem ter a consciéncia clara da natureza

desta operacéo (transi¢cado entre os complexos e o estagio final).

C. Formacéo de Conceitos

Abstracdo - agrupamento de figuras com base na maxima semelhanca isola
da experiéncia concreta. Ex: passaros pequenos ou animais com duas
pernas

Conceitos potenciais - agrupamento com base em um unico atributo. (Ex:
animais ou pessoas).

Vygotsky (1998, p.135) argumenta que o desenvolvimento dos

conceitos espontaneos e cientificos, aqui apresentados, desenvolve-se
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diferentemente na criangca. O espontaneo apresenta-se de forma ascendente,
enquanto o cientifico de forma descendente. Ainda que 0s conceitos estejam
fortemente ligados, o desenvolvimento no conceito espontaneo se da frente a
uma situacao concreta. No conceito espontaneo € necessaria uma mediacao

entre 0 sujeito e o objeto, desta forma é assegurada uma descendéncia

significativa 0 que seria passar para um nivel mais concreto.

2.3 METACOGNICAO E APRENDIZAGEM

Cognicdo é uma operacdo mental que envolve atencdo, percepcéo,
memoria, raciocinio, juizo, imaginacdo, pensamento e linguagem. O que
podemos perceber que ao conceituar a mente humana como “... um sistema
complexo de processos em interacdo que geram, codificam, transformam e
manipulam informagbdes de diversos tipos”, Flavell, Miller e Miller (1999)
apontam que as habilidades cognitivas sdo importantes na solucdo de
problemas.

Ja a metacognicao envolve o processo de tomar consciéncia da propria
consciéncia em relacdo ao conhecimento. Isto significa que € necessario um
monitoramento cognitivo e auto-regulacdo das acdes geridas pelo
conhecimento metacognitivo (Flavell, Miller e Miller, 1999). Ao tomar
consciéncia dos processos que utiliza para construir conhecimento, o sujeito €
capaz de planejar e monitorar seu proprio comportamento.

Em seus estudos de pesquisa sobre o desenvolvimento cognitivo,
Flavell e colaboradores fizeram uma comparacdo com os estudos de Piaget
sobre o desenvolvimento intelectual do individuo apos os sete anos até o final
da adolescéncia. Eles argumentam que o estudioso néo identificou todas as
mudancas ocorridas neste periodo. Assim, Flavell, Miller e Miller (1999, p.142)
destacaram cinco tendéncias importantes que possibilita melhor entendimento
sobre o desenvolvimento cognitivo.

a) Aumento do conhecimento especifico por dominio: é a relacdo da
gualidade do conhecimento em relacdo ao dominio. O desempenho
cognitivo é aperfeicoado considerando o acumulo do conhecimento em
varios dominios, isso ocorre em criancas mais velhas e adolescentes.

Estas sao capazes de planejar com mais cuidado e mais eficiéncia as
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estratégias para solucbes de problemas através do processo da
memoria;

b ) Maior capacidade de processamento da informacdo: refere-se ao
processo de maturacdo da capacidade estrutural, ou seja, o processo de
tudo aquilo que somos capazes de realizar em situacdes peculiares a
uma tarefa. Assim, nas criangas mais velhas e adolescentes, essa maior
capacidade é parte responsavel pelo seu desenvolvimento cognitivo, o
gue os diferencia no desempenho desigual ao realizar tarefas que
exploram o mesmo conceito;

¢ ) Avancos da metacognicdo: o avancgo das habilidades cognitivas envolve
a interacdo entre o conhecimento metacognitivo, 0 monitoramento e a
auto-regulacédo a medida que influenciam as atividades cognitivas;

d ) Desenvolvimento do sentido do jogo: de acordo com o desenvolvimento
da crianca, ocorre o aumento gradativo do seu conhecimento sobre o
“jogo do pensamento” e como ele pode ser jogado;

e ) Aperfeicoamento das competéncias existentes: as competéncias
imaturas recém-adquiridas sado fundamentais para o desenvolvimento
cognitivo, uma vez que podera ser utilizada de forma mais confiavel em
outras atividades.

O termo auto-regulacédo apresentado por Flavell, Miller e Miller (1999)
no contexto acima, apresenta a mesma conotacdo da teoria piagetiana da
reversibilidade do pensamento como sendo um processo ativo de
autorregulacao. As autoras analisam esse modelo piagetiano, “considerando os
fatores que regulam os processos sucessivos de equilibracdo no intercambio
de pensamento e cooperagao”.

O processo continuo de autorregulacdo, a partir da troca, possibilita ao
sujeito voltar-se ao seu préprio pensamento utilizando estratégias, seria voltar-
se para dentro do seu préprio pensamento e sair dele. A utilizacdo de
estratégias metacognitivas na resolucdo de problemas pressupbe que o
individuo organiza seu pensamento para atingir uma compreensdo melhor do
seu agir. Desta forma ele pode monitorar seus pensamento e criar estratégias
gue permitam uma acdo reflexiva. Jou e Sperb (2003) ao apresentar o
esquema no Quadro 2.2, que representa 0 modelo de metacognicao de Flavell,

ilustra a ideia do tedrico sobre a especificagcdo do dominio da metacognicao.
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Quadro 2.2 Modelo de Metacogni¢éo de Flavell

OBIETIVOS EXPERIENCIAS
COGNITIVOS — METACOGNITIVAS
CONHECIMENTO ACOES
METACOGNITIVO | —— COGNITIVAS
—

Figura 1. Modelo de metacognicio de Flavell (1979, 1987), adaptado
por Mayer et al. {1995, p. 32),

Dois dominios apresentam-se neste estudo: (i) o conhecimento
metacognitivo que envolve o conhecimento adquirido sujeito sobre si mesmo
(relacbes cognitivas); (i) experiéncias metacognitivas que esta relacionada a
consciéncia das experiéncias do sujeito ocorridas no processo de realizacao de
uma tarefa.

A utilizacdo de estratégias metacognitivas na resolucdo de problemas
pressupde que o individuo organiza seu pensamento, facilitando a percepcéao e
compreensao de suas acbOes. Desta forma ele podera monitorar seu

pensamento e criar estratégias que permitam uma acao reflexiva.

2.4 MEDIACAO METACOGNITIVA NA ACAO PEDAGOGICA

Podemos igualar o funcionamento do cérebro humano ao
funcionamento do computador. Ao lidar com a informacdo, ambos possuem a
capacidade de processar a informacdo. De maneira intencional, a mente
humana precisa reter a informacgéo, processa-la e tomar decisées. Isso implica
em um ato intencional, consciente com a finalidade de alcancar um objetivo ou

resultado.

2.4.1 Estratégias Metacognitivas na Aprendizagem

Ao apresentar uma classificacdo sobre as estratégias de

aprendizagem, Caceres (2010) relata a existéncia de uma sobreposicdo entre
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alguns autores ao estabelecer tal classificacdo. Ele aponta trés grandes

classes de estratégias:

a ) Estratégias cognitivas: referem-se a integracdo de novos materiais com
conhecimento prévio. E neste constitui um conjunto de estratégias utilizadas
para aprender, codificar, compreender e lembrar a informacdo. Nesse caso,
a informacdo passa por um processo de codificacdo, por tanto, de um
mecanismo de memodria, que ativa o material de informagdo para manté-los
na memoria de curto prazo e, por sua vez, transferi-los para a memdéria de
longa duracdo. A estratégia de selecdo, organizacdo e tratamento da

informagé&o, sdo condi¢des cognitivas de aprendizagem significativa.

b ) Estratégias metacognitivas: esta relacionada ao planejamento,
acompanhamento e avaliacdo por parte dos alunos sobre sua propria
cognicdo. E um conjunto de estratégias que permite o conhecimento dos
processos mentais e de controle e regulacdo. E requisito basico da
consciéncia o0 conhecimento das caracteristicas e exigéncias das

estratégias durante a tarefa.

c ) Estratégias de gestdo de recursos: sao estratégias de apoio que incluem
diferentes tipos de recursos, contribuindo para a resolucdo da tarefa.
Objetivo é aumentar o conteudo que estudante vai conhecer e aprender, e
a consciéncia de aprendizagem integram trés areas: a motivacdo, atitude e
afeto. Pode ser entendida como estratégias de apoio e incluem o0s
principais aspectos que influenciam a aprendizagem, tais como gestdo do
tempo, a organizacdo do ambiente de aprendizagem, gestao e controle do

esforco.

Céceres (2010) aponta que as estratégias cognitivas visam aumentar e
melhorar as nossas producdes cognitivas, favorecendo a codificacdo e
armazenamento de informacdes, recuperacdo e uso na solucao de problemas.
Para Céceres, as estratégias metacognitivas sdo utilizadas para planejar,
monitorar e avaliar a execucdo das estratégias cognitivas, ja Flavell, Miller e
Miller (1999) admitem que o conhecimento metacognitivo €é relativo a memodria,

gue envolve o conhecimento das variaveis: pessoa (saber de si mesmo e dos
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outros), tarefa (qualidade, quantidade e tipo) e estratégia (conhecimento
verbal).

Como estratégia para o monitoramento, Seminério (1987) em suas
pesquisas, indica a necessidade de promover uma reflexdo do que o adulto
pode oferecer numa transmissédo elaborada e discutida com o educando. O
pesquisador afirmava ser importante para o educando, discutir o papel do meio
e da relagdo com o adulto.

2.5 ELABORACAO DIRIGIDA COMO ESTRATEGIA METACOGNITIVA NA
APRENDIZAGEM

A neuropedagogia tem origem na neuropsicologia que por sua vez,
agrega o0s conhecimentos da neurociéncia, cujo conhecimento esta
concentrado na percepcao, acdo, atencdo, memoria e linguagem. A proposta
da neuropsicologia € o estudo das relagbes existentes entre as funcdes do
cérebro e a cognigéo.

A partir de uma abordagem multidisciplinar, a neuropedagogia atribui
importancia a aprendizagem e 0S processos cerebrais, que atuam no
desenvolvimento do cérebro da crianca. Desta forma, compreende-se que a
aprendizagem pode ser facilitada, a medida que as estruturas cognitivas e
também a interacdo, que coexistem na atividade humana, possam auto-regular
o comportamento. NO momento que o0 sujeito é capaz de regular seu
comportamento de forma consciente, ele cria estratégias cognitivas que |he
possibilitara uma tomada de consciéncia. Desta forma, consequentemente,
torna-se capaz de planejar e monitorar seu desempenho.

Seminério (1987) tracou uma comparacdo entre correntes que
possuem pensamentos divergentes quanto as transformacdes ocorridas no
desenvolvimento humano do ponto de vista da diferenciacdo ou déficit. Para
ele, as diferencas individuais podem se tornar um instrumento de desigualdade
entre as classes sociais. O pesquisador argumentou que as classes
desfavorecidas por ndo terem uma alta complexidade cognitiva, que € o
instrumento de dominio social, possuem dificuldades de debater seus préprios

problemas e necessidades.
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7

Para Seminério (1987) o importante € saber o que impede o
desenvolvimento pleno ou adequado do potencial intelectual do ser humano
dentro do prazo supostamente irreversivel’. E a possibilidade de reverter e
descobrir quais 0S mecanisSmos Ou processos que podem exercer essa
ativacdo. Para investigar como os modelos dos adultos poderiam preencher
essas competéncias supostamente inatas, Seminério (1987) passa a investigar
a origem dos universais da cognicdo humana, numa perspectiva de quatro
solugcdes distintas: o construtivismo de Piaget, o universalismo de Frage,
convencionalismo pragmatico de Carnap e o Inatismo Cartesiano de Descartes.

Seminério  (1987) coloca-se divergente a psicologia do
desenvolvimento, que segundo ele, ndo existe nesta teoria estruturas
cognitivas programadas ao nascer. Ele admite a existéncia de algumas
competéncias inatas sem as quais seria impossivel o ser humano chegar a
falar e até mesmo pensar. Ao comparar 0 homem com 0s animais em relacao
as linguagens e a leitura do mundo, ele afirma que essas competéncias sao
interpretadas como linguagens (biolégicas e sensoriais).

O Quadro 2.3 expde as caracteristicas das linguagens codigo estudado
por Seminério (1985). O estudioso identificou quatro linguagens-cédigo (L1, L2,
L3 e L4), que estao atreladas as competéncias fundamentais humanas e fazem
parte do codigo da cognicdo humana. Elas se apresentam superpostas, ao
longo dos canais percepto-sensoriais, motores, visomotor e audiofonético. Essa
estrutura permite ao homem, em suas interacdes com o mundo, codificar e

decodificar as informacdes.

Quadro 2.3 Caracteristicas das competéncias

Capacidade de estruturar o campo da percep¢do em
figuras organizadas.

Prontiddo e capacidade de atribuir algum sentido as
formas percebidas.

Atribuir um encadeamento aos fatos, formando
episédio ou frases.

Controle voluntério reflexivo e consciente sobre tudo o
gue é percebido ou pensado (l6gica).

Marques, Oliveira e Motta (2009, p.53-54) expdem conceitua¢des sobre

cada linguagem-codigo.

2 . e ea . _—
Em suas pesquisas, 0 autor aponta a primeira infancia como um prazo delicado e plastico para

efetuar modificacdes visando um desenvolvimento pleno do individuo.
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A capacidade inata da percepcao representa a primeira linguagem. E
mais elementar e arcaica do processo cognitivo, que utliza os inputs
psicofisiolégicos da viséo e cinestesia geral, bem como da audi¢do e cinestesia
da fonacdo, agindo como signos-significantes para organizar em conjuntos
combinatdrios seus contextos significativos.

A capacidade de criar significado a partir da percepg¢do corresponde a
segunda linguagem. Esta utiliza os inputs das estruturas figurais decorrentes
da linguagem anterior como signos-significantes para organizar em conjuntos
combinatérios seus contextos mais significativos. Representa a possibilidade
associativa de se acoplar a uma estrutura figural presente um sentido
experimental, ou seja, associar formas da primeira linguagem a modos virtuais
de acdo elementar, bem como as formas de atribui¢cdo de significado empirico.

A capacidade de criar sentido a partir de significados e, assim, construir
0 raciocinio esta ligada a terceira linguagem. Esta utiliza os inputs das figuras
estruturais decorrentes da linguagem anterior como signos-significantes aptos
a formar com eles contextos significativos organizados com sentido episodico:
em termos imaginificos no canal visomotor, em termos de frases discursivas no
canal audio fonético.

A capacidade de controlar de forma consciente significados, sentidos e
raciocinio constituindo a logica faz parte da quarta linguagem. Esta utiliza os
inputs decorrentes de todas as linguagens anteriores, notadamente a partir da
L3 como signos-significantes, aptos a formar invariancias captadas como
regras controlaveis e reversivelmente reaplicaveis as suas fontes. Constitui em
si a atividade metaprocessual que permite desenvolver controle consciente
sobre qualquer processo cognitivo, incluindo a reflexevidade da regra por ele
gerada, tornando-se, assim, fonte para estruturacdo de qualquer tipo de légica.

Para o autor, todo ser humano teria estas linguagens para ser e
constituir o mundo. Para que o individuo possa fazer essas leituras, ele aponta
a existéncia de coédigos da cognicdo humana que sdo competéncias
fundamentais superpostas ao longo dos canais: percepto-sensoriais e motores
(visomotor e audio-fonético).

Seminério (1987) afirma que a introducdo de novos paradigmas nas
guatro linguagens, através do meio social, amplia a cognicdo de forma

potencialmente ilimitada. Assim, criando dentro de cada linguagem
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morfogenética os subsistemas como linguagens “transacionais”, e também, ao
acionar a quarta linguagem, tal como € concebida, estaria se promovendo uma
crescente metacognicao.

O propésito € promover o didlogo na educacdo, dando énfase a
atuacdo relacional. Segundo Seminério (1987) esse tipo de modelacao
mencionado por Bandura, como transmissdo de modelos, estabelece um modo
amplamente raciocinado através do didlogo. Seguindo este pensamento ele
prop6s a técnica da Elaboracao Dirigida com o objetivo de estimular a cognicao
e promover saltos qualitativos aos processos cognitivos.

A Elaboracao Dirigida € vista como uma estocagem de paradigmas nas
sintaxes (sistemas de regras), promovendo a metacognicdo, ou seja, um
constante metaprocessamento ao nivel da quarta linguagem.

A Elaboracdo dirigida € uma técnica metacognitiva para apoiar a
aprendizagem com énfase na interacdo com o mediador. Seminério (1991,
p.29) indicava que esta técnica caracteriza-se pela transmissédo de um modelo
através da discussao metacognitiva das regras envolvidas na representacao do
sujeito. E possivel entdo obter melhores resultados na aprendizagem a partir
de uma intervencdo planejada voltada para o dialogo. Confirmando essas
diretrizes, Seminério, Anselme e Chahon (1999, p.121) apontam que o
engajamento do outro no processo, numa relacdo dual que é fundamental por
ter um papel estruturador.

Com o proposito de possibilitar a intervencdo no processo cognitivo,
promovendo o dialogo na educacédo, dando énfase a atuacdo relacional,
(Marques, 2009, p.68) apresentam um processo que norteia toda acao da

aplicacao designada “Fio Condutor”.

2.6 O FIO CONDUTOR: PRINCIPIOS TEORICOS E ETAPAS DE
APLICACAO

O Fio Condutor € uma ampliacdo do modelo cognitivo implicito na
Elaboracdo Dirigida. Esta técnica promove a metacogni¢cdo, ou seja, um
constante desafio a aquisicdo de metaprocessos e operacBes cognitivas ao
nivel das operacdes formais. O proposito é possibilitar a intervencdo nas

fungbes intelectivas, promovendo o didlogo na educacdo, dando énfase a
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atuacdo relacional. Segundo Seminério (1987), esse tipo de modelacao
mencionada por (Bandura, 2008) como transmissdo de modelos, estabelece
um modo amplamente enriquecido de aprendizagem.

Assim, com o intuito de promover uma reflexdo do que o adulto
pode oferecer numa transmissado elaborada e discutida com o educando,
Seminério (1987) relata que as equilibracbes ocorrem na criangca por um
processo interno e os treinamentos de nada adiantam. O autor ainda afirma
gue o modelo de acado s6 pode ser elaborado pelo sujeito quando utilizando as
estruturas ja construidas a cada momento. A técnica da Elaboracéo Dirigida,
Seminério (1987),
metaprocessual de intervengédo, com o objetivo de proporcionar reflexdes sobre

desenvolvida por esta relacionada a um trabalho
0S processos cognitivos.

O Fio Condutor inclui a aplicacdo da Elaboracdo Dirigida, concebida
por Seminério (1987) ao longo de uma sessdo de jogo. Através do Fio
Condutor, a intervencdo do mediador é responsavel por conduzir a execucao
de tarefas que estdo relacionadas a aplicacdo dos jogos. A aplicacado da
técnica do Fio Condutor, elaborado por Marques (2009) esta dividida em sete

momentos, chamados de fase, que esta apresentada na Tabela 2.2.

Tabela 2.1Tabela de etapas do Fio Condutor (Margues, 2009)

FASES DE CONSTRUCAO E APLICACAO DO PROTOCOLO/JOGO
VERSAO1 | VERSAO2 | VERSAO3 | VERSAO4 |VERSAOS5| VERSAO 6 |VERSAO7
AVALIACAO | AVALIACAO | AVALIACAO | AVALIACAO |AVALIACAO REPETICAO
ESTATICA DINAMICA DINAMICA DINAMICA | ESTATICA | INTERVENGAO | |, A
VERSOES
) ~ ) ) 1E2
APRESENTACAO | MEDIACAO | CONSTRUCAO | ELABORACAO | RETESTE COM
DO ESTIMULO PARAA | DAREGRACOM | DIRIGIDA
CONSTRUGAO |  OBJETOS MERIADO RS
DAREGRA | MANIPULAVEIS DIFERENTES

A aplicacdo da mediacdo para o desenvolvimento de metaprocessos

apresentada nesta pesquisa, aplica o Fio Condutor com apenas 5 primeiras
fases. Na proposta de Marques (2009), a sessao do jogo é composta por dois
atores: jogador e aplicador, nesta pesquisa sdo trés os atores: aplicador

(pesquisadora) e dois jogadores.
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2.6.1 Fases do Fio Condutor

Fase 1: Inicio do jogo, no qual o jogador tem seu primeiro contato com 0 jogo.
Nenhuma regra € dada ao jogador, o0 jogo é iniciado a partir do entendimento
intuitivo do jogador. O aplicador acompanha todas as ac¢des do jogador. Nesta

fase o aplicador observa e registra o desempenho da crianca.

Fase 2: O aplicador solicita ao jogador que explique o que fez anteriormente. O
aplicador, entdo, registra as explicacées verbais e/ou demonstracfes através

de acbes com o material ludico.

Fase 3: E dividida em duas partes (A e B). Na primeira, todas as pecas do jogo
sdo desmembradas para que o jogador as organize livremente e inicie suas
novas jogadas. Na segunda, o aplicador novamente solicita ao jogador que

explique o que fez.

Fase 4. O jogador precisa verbalizar a regra. O aplicador é mediador com
intuito de que o jogador formule a regra do jogo e a verbalize. Desta forma, o
aplicador registra a verbalizacdo. Esta fase é a aplicacdo da Elaboracao

Dirigida.

Fase 5: O jogo é iniciado novamente de forma semelhante a fase 1. O
aplicador verifica a curva de aprendizagem do jogador comparando a fase 1
com a fase 5. Esta fase funciona como um pds-teste para verificar o resultado

da aplicacdo do Fio Condutor.

Fase 6: Esta fase se caracteriza pela decisdo do especialista a partir dos

dados coletados na aplicacdo do Fio Condutor

Fase 7: Nesta fase o mesmo jogo € aplicado mas com tarefas mais complexas
para dar inicio a um novo Fio Condutor que envolva novas atividades e

processamentos cognitivos.
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A acao neuropedagdgica, aqui utiliza no Fio condutor, incluindo a
técnica da Elaboragédo Dirigida com o proposito de investigar 0os processos
cognitivos empregados pelos alunos no decorrer da resolucéo de problemas,
tendo como proposta a autorregulagéo. Sendo assim, os alunos se beneficiam
a partir de planejamento, monitoramento e regulacdo do proprio pensamento.

2.7 CONSIDERACOES FINAIS

A intervencdo metacognitiva pressupde o entendimento a cerca do
desenvolvimento humano e esta atrelado ndo s6 as questbes bioldgicas, as
interacdes sociais e 0S processos cognitivos. Fica evidente que 0S processos
individuais podem ser observados através da tentativa dos individuos em
organizar seus esquemas.

Desta forma, o desenvolvimento cognitivo se refere as mudancas que
ocorrem nas estruturas cognitivas de um individuo. A luz das teorias
apresentadas, uma intervencdo metacognitiva deve possibilitar descobertas
pelos sujeitos por meio do dialogo reflexivo.

Essa pesquisa, entdo, apostou em um ambiente provocador que
possibilitasse ao sujeito ter uma postura dinamica na construcdo do
conhecimento a partir de tomadas de decisées. Um ambiente provocador que
estimulasse o0s alunos no processo educativo a utlizacdo de jogos
pedagogicos, digital ou ndo, em sala de aula. Assim, o proximo capitulo trata

de jogos e suas possibilidades educativas.



Capitulo 3

Jogos digitais no contexto educacional

“Enquanto a prética bancaria, como enfatizamos,
implica numa espécie de anestesia, inibindo o poder
criador dos educandos, a educacgéo problematizadora,
de carater autenticamente reflexivo, implica num
constante ato de desvelamento da realidade”.

Paulo Freire

Neste capitulo sdo apresentadas as possibilidades de aplicacdo dos
jogos digitais na Educacao, apontando suas caracteristicas e beneficios ao
educando. Ao mesmo tempo uni 0 ensino da linguagem de programacao de

computadores a ludicidade existente nos jogos digitais.
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3.1 JOGOS EDUCATIVOS

Jogos educativos sdo denominados jogos sérios, que sdo elaborados
especificamente para ensinar as pessoas. Inicialmente os jogos educacionais
tinham como objetivo oferecer uma oportunidade para os professores ao
introduzir contetdos educacionais e ludicos no ambiente de aprendizagem. O
jogo como atividade prazerosa proporciona a oportunidade de uma participacao
efetiva que na sua esséncia vai determinar uma tomada de decisdo. Jogos
como um recurso potencial pedagoégico pode ajudar a expandir um
determinado assunto, ampliar conceitos, reforcar o desenvolvimento,
compreender um acontecimento histérico ou cultural, ou ajuda-los a aprender
uma habilidade a medida como eles jogam.

Ao definir games, Smed e Hakonen (2003) apresentam o0s
componentes e as relacbes presentes em um jogo representado aqui no
Diagrama 3.1. Embora os autores afirmem que uma das caracteristicas de um
jogo sejam o conflito e a rivalidade entre os jogadores, a proposta dessa
pesquisa é aplicar um jogo de desafio no qual os participantes tenham que

realizar uma tarefa em colaboracéo.

Diagrama 3.1 Componentes, relacdes e aspectos de um jogo

regras meta
\ definicdo /
\ //
\ DESAFIO /o
a g
?l \\ /-hé“

JOGADA &\ /8 CONFLITO
representagéio \‘ / oponente
B COne, \ ’/ manisf*.‘."--‘- —
T l%agg, \'\ / indet=
T~ jogador —

Fonte: SMED; HAKONEN (2003)

No diagrama, o0s autores apresentam o relacionamento dos
componentes de um jogo em trés dimensdes: (i) desafio — ao concordar que as
regras definem o jogo e o objetivo, 0s jogadores sentem-se motivados em
participar; (ii) conflito - ao inserir situacdes previsiveis ou ndo, adversarias

impede que os jogadores atinjam seus objetivos, ndo podendo determinar o
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efeito em seu oponente; (iii) jogada - as regras do jogo sdo abstratas, mas elas
correspondem a objetos do mundo real e esta representacéo concretiza o0 jogo
para os jogadores.

Para além dos componentes ou design de um jogo, Rouse (2001)
apresentou um conjunto de diretrizes necessarias a elaboracdo de um jogo

considerando o interesse dos jogadores no Quadro 3.1.

Quadro 3.1 Motivacgéo e expectativas dos jogadores

Por que os jogadores jogam? O que os jogadores esperam?

» Os jogadores querem pelo desafio. » Um “mundo” consistente
» Os jogadores querem socializar » Entender as dimens&es do mundo do jogo
» Os jogadores querem ter experiéncia solitaria dinamica. » Que solugdes racionais funcionem
» Os jogadores querem para poder se gabar » DiregOes
» Os jogadores querem ter uma experiéncia emocional » Realizar uma tarefa aos poucos
» Os jogadores querem fantasiar » Ficar imersos
» Poder falhar
» Ter uma chance
» N&o terem que se repetir
» Nao ficarem “presos” sem saidas

» Os jogadores ndo sabem o que querem, mas
eles sabem quando o vém.

Ao apresentar esse conjunto de diretrizes o autor procurou demonstrar
os tipos de interacdes que podem existir entre um jogo e o usuario. Ele aponta
a motivacdo como elemento agregador que favorece a colaboracéo, o respeito
ao outro e emocao. Por outro lado, os jogadores almejam um instrumento que
propicie interacdo mais real para que ele aposte no escopo do jogo.
Complementando, Alves (2004, p.18) indica que o jogo contribui para o
desenvolvimento social, cognitivo e afetivo dos sujeitos, sendo um elemento da

cultura que se constitui em uma atividade universal.

3.1.1 Jogos e o desenvolvimento cognitivo

Para além dos conteudos, o0s jogos podem propiciar o desenvolvimento

de habilidades cognitivas como aponta ELKONIN:

“.. toda atividade, e o jogo nao é excegao, pode decompor-se huma soma
de faculdades: percepcdo + memoria + pensamento + imaginacao; talvez
seja possivel, inclusive, determinar com certo grau de precisdo o peso de
cada um desses processos nas diversas etapas do desenvolvimento de um
jogo.” (ELKONIN, 2009, p23)
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7

Jogar é uma atividade intelectual que exige do jogador tomada de
decisbGes. Ao ter que antecipar suas jogadas ele tera que elaborar suas
estratégias, isso demanda em deliberar suas a¢bes de forma autbnoma. Esse

exercicio cognitivo ird estimular a criticidade do pensamento conforme a afirma:

“A metacognicdo é apreendida pelo jogar videogame através da mediacéo
gue ocorre, tanto no nivel da maquina, como dos companheiros mais
experientes e dos adultos. A autonomia desenvolvida pela crianca é
fundamental para a prevencdo de dificuldades de aprendizagem, porque
possibilita o aprender como processo de planejamento e auto-avaliagéo
constantes.” (Munguba et al. 2003)

O monitoramento através do controle cognitivo, segundo Rosa e Alves
(2008), é exercido por um conjunto capacitado de mecanismos internos que
permitem armazenar, produzir e avaliar informacdes. E a percepgdo do préprio

desempenho pelo mecanismo da autorregulacéo.

3.1.2 Jogos digitais na salade aula

Na era digital, os jogos eletrénicos estdo cada vez mais despertando a
curiosidade e interesse de criancas, jovens e adultos. Neste contexto, percebe-
se uma cultura audiovisual direcionada para 0os games e que empresas estao
investindo neste tipo de mercado. Os jogos digitais encantam 0s usuarios, que
por sua vez ficam atraidos pelos desafios e fantasias, mas sao apenas
consumidores passivos.

Na area educacional, a escola cada esta cada vez mais se apropriando
das novas tecnologias e por consequéncia, 0s jogos computadorizados estao
fazendo parte dos curriculos escolares. Existem diferentes tipos de jogos
disponiveis: aqueles que sao jogados no desktop e 0s jogos online, as pessoas
com um computador, e agueles em um dispositivo portatil. Estes jogos ensinam
habilidades basicas do computador ao mesmo tempo, oferecendo uma visao
sobre um determinado tépico ou assunto.

Os jogos proporcionam uma atividade significativa e os estudos
mostram que algumas criancas aprendem por meio da interacdo e
colaboracdo. Imagine um jogo que agregue essas caracteristicas. Esses jogos
teriam um valor pedagogico significativo. Na sala de aula, os jogos
educacionais eletrénicos estdo sendo usados para tornar o aprendizado mais

divertido, sendo estes online ou nao.
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Papert (2010) relata que deferente da aprendizagem na escola, 0s
jogos sao projetados para que o aluno tenha o controle da aprendizagem.
Percebe que essa caracteristica dos jogos faz com que os jovens fiquem
fascinados pelos games. Gee (2010), afirma que muita das vezes os desafios
apresentados pela escola, a torna mais dificil para determinados alunos, até
mesmo para aqueles de uma mesma sala de aula. E qual seria a diferenca
entre os desafios apresentados pela escola e os desafios dos games? Para o
autor, o nivel de dificuldade est& atrela do ao nivel de competéncia. Ao jogar, o
usuario sabe que podera retornar a realizar aquela tarefa, o importante para ele

€ jogar, é interagir com o jogo.

3.2 PROGRAMANDO COM JOGOS

A linguagem de programacdo de computadores esta chegando a
escola. Cada vez mais, softwares estdo sendo desenvolvidos para ensinar esta
linguagem aos jovens. Os sistemas criados tem uma preocupagdo com a
ludicidade da interface, pois programar de forma divertida e prazerosa contribui
motivar o aluno na construcao de um projeto.

Outro fator importante que se observa nestes programas e a
possibilidade de construcdo de artefatos sem a necessidade de possuir um
conhecimento mais profundo de programacéao. Este, talvez seja o caminho para
uma condicao pré-profissionalizante, sem contar os beneficios cognitivos que

estdo apontados mais adiante.

3.2.1 Linguagem de programacdao para jovens

Mais recentemente, foi lancado o ambiente digital Scratch® que é uma
linguagem grafica de programacéo, inspirada no Logo e permite que criancas
programem criacdes interativas apenas juntando blocos graficos. Nao utiliza
pontuacdes nem sintaxes das linguagens tradicionais. Neste programa é
possivel criar historias interativas, animacodes, simulacdes, jogos e masicas,

bem como o compartilhamento das criacbes com outras criancas na Internet.

3 Scratch é um projeto do grupo Lifelong Kindergarten no Media Lab do MIT, disponivel em: http://scratch.mit.edu/



50

Uma nova linguagem de programacao de computadores esta surgindo
para ampliar ainda mais as possibilidades pedagogicas e esta linguagem
chama-se Python®. O Python é uma linguagem possui uma sintaxe simples, de
visualizacdo instantanea e que permite a construcdo de artefatos
computacionais.

Baseado nesta linguagem surge o Guido van Robd, ou simplesmente
GVR, é uma aplicacdo de software livre que visa introduzir as pessoas nos
conceitos basicos da programacédo. Ele roda em GNU / Linux, XO, Windows e
Macintosh. Em sua versao atual o GVR é um robd que é representado por um
tridngulo na tela que se move em torno de um mundo feito de ruas e
avenidas, muros e sinais sonoros, que pode recolher ou incluir. As acdes séo
totalmente guiadas por um programa escrito pelo usuario.

Ja RUR-PLE® é uma nova verséo do GvR projetado para o ensino de
programacao de computadores de maneira divertida utilizando a linguagem
Python. Permite uma transicdo suave para 0 uso de variaveis, bem como as
funcdes, métodos de classes e objetos.

O diferencial entre os sistemas apresentado esta na linguagem de
programacao adotada. O Logo e o Scratch empregam uma linguagem prépria,
enquanto o GVR e o RUR-PLE utilizam a linguagem Python para introduzir
conceitos basicos de programacao.

O software de programacéo Alice® é um ambiente de programacéo 3D
projetado para ensinar a constru¢cdo de animacdes para contar histérias. Sua
interface interativa permite que jovens e adultos aprendam conceitos
fundamentais de programacao. Através do arrastar e soltar a telas de graficos é

possivel criar um programa.

3.2.2 Linguagem de programacdao e o desenvolvimento cognitivo

O uso do computador como meio de constru¢cdo de conhecimento
permite ao aluno uma interacdo com o objeto e o mundo, contribuindo para o

seu desenvolvimento cognitivo. De forma cooperativa, o trabalho pedagdgico

4 Linguagem de programacéo de alto nivel interpretada, interativa, orientada a objetos e de tipagem dinamica e forte, langada por Guido
van Rossum em 1991. <http://pt.wikipedia.org/wiki/Python>
5 http://rur-ple.sourceforge.net/en/rur.htm

6 http://www.alice.org/
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desenvolvido com a mediacdo dos recursos computacionais da énfase a um
ambiente desafiador que promova situacdes desequilibradoras, sendo aluno
sujeito de sua propria acao.

Assim como a linguagem humana permitir que o0s seres humanos
comuniquem-se uns com o0s outros, as linguagens de programacao sao
concebidas para Ihe permitir a comunicagdo com os computadores. O inicio do
ensino da linguagem de programacgédo para alunos das séries iniciais teve seu
ponto de partida com o Logo’, cuja aplicacdo pedagégica espalhou-se pelo
Brasil e conseguiu atingir alunos da rede regular e especial de ensino. Seu
objetivo é estimular o desenvolvimento cognitivo (atencdo, memaria, raciocinio
e criatividade) dos alunos.

Toda a fundamentacdo para a utlizacdo desta linguagem em
atividades estad baseada na teoria construtivista de Piaget e complementada
com as ideias de Papert. O Logo possui uma linguagem de facil assimilacéo,
pois seus comandos assemelham-se a linguagem da crianca. Atualmente
poucas sdo as iniciativas de trabalho pedagdgico com a aplicacdo desta

linguagem na rede publica de ensino.

3.3 CONSIDERACOES FINAIS

Experiéncia e reflexdo sdo partes importantes na aprendizagem e do
ponto de vista da aquisicdo de conhecimento, o computador desempenha um
papel fundamental para o desenvolvimento cognitivo dos jovens. E 0s jogos
digitais possibilitam frequentes reflexdes e envolvem os estudantes em tarefas
gue exigem tomadas de decisao.

Com base nestes exemplos citados, optou-se em implementar um jogo
para apoiar a metodologia de intervencdo metacognitiva. O jogo O Reino de
Poseidon, também elaborado em linguagem Python, apresenta desafios de
I6gica que devem ser resolvidos pelos alunos utilizando codigos pré-definidos.
O propoésito desta pesquisa ndo foi o ensino da linguagem de programacao,
mas aproximar os alunos, inicialmente, aos codigos que podem representar

uma acao.

7 Linguagem de programacéo foi desenvolvida por um grupo de pesquisadores do Massachussetts Institute of Technology (MIT).



Capitulo 4

Proposta de intervencao metacognitiva

“[...] acho que o uso de computadores no processo de
ensino/aprendizagem, em lugar de reduzir, pode
expandir a capacidade critica e criativa... Depende de
quem a usa a favor de qué e de quem e para qué.”
Paulo Freire

s

Este capitulo € composto de duas secdes, a primeira aborda a
proposta de intervencdo pedagodgica mediada pelo diadlogo, suas caracteristicas
e fases e a segunda apresenta o jogo de desafios que compde o cenario de

aplicacao da intervencao.
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4.1 ESTRATEGIAS DE MEDIACAO METACOGNITIVA

Os jovens de hoje acompanham o avan¢o das tecnologias, mas nao
estdo habituados a explorar conscientemente esses recursos, pois estdo
acostumados em obter as informagfes semiprontas. Entdo temos em maos
jovens atraidos pelas tecnologias e uma tecnologia a favor da Educacéo, e
pensar sobre que tipo de atividades quer nossos alunos, quais recursos utilizar
e como utiliza-los.

Em virtude do exposto, este estudo teve como alvo como alunos com
historico de repeténcia ou baixo rendimento escolar. Em geral alunos com este
perfil possuem um sentimento de baixa autoestima e por vezes € necessario o
encorajamento para realizar uma atividade. Assim, uma a¢do pedagdgica que
estimule a participacdo desses alunos em pares utilizando as novas
tecnologias pode desenvolver a capacidade de pensar sobre 0s proprios
pensamentos.

Neste contexto, a proposta desta pesquisa foi a elaboracdo de uma
estratégia de mediacdo metacognitiva que permitisse ao aluno “aprender a
pensar’. E ndo é apenas pensar pelo pensar, mas permitir que 0S processos
cognitivos desenvolvam a capacidade para refletir sobre si mesmo, sobre seu
fazer, sobre quais estratégias utilizar ao se deparar com situacdes problemas
gue lhe determinem uma toma de deciséao.

Para compor este cenario foi elaborada uma proposta de intervencao
metacognitiva mediada pelo didlogo, na qual os alunos em pares buscaram em
colaboracéo a solucédo de um desafio. O Diagrama 4.1 mostra a relacao entre
0s sujeitos e o0 mediador durante a intervencdo. A mediacdo metacognitiva na
acao pedagogica é fundamental para promover a aprendizagem do aluno.
Através da monitoracdo do pensamento o aprendiz é capaz de realizar a

constatacao de suas hipoteses, tornando a aprendizagem mais significativa.
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Diagrama 4.1 Proposta de mediacdo metacognitiva

Mediador

el NN
Estratégias metacognitivas de intervencao

7 N\

Sujeito 1 © NTERACAO Sujeito 2
Colaboracéo

|

Objetivo comum

O mediador (professor) ao oferecer uma atividade (desafio) para uma
dupla de alunos possibilita que suas duvidas e descobertas sejam
compartilhadas. A acdo do mediador € estabelecer o dialogo, permitindo aos
alunos a troca de informacgdes. O mediador promove um dialogo reflexivo para
gue o sujeito possa pensar sobre seus processos de pensamento, além de
ouvir as consideracdes do outro e rever suas estratégias. Os alunos passam de
sujeitos passivos para sujeitos ativos.

O que determina a colaboragéo entre os pares € o0 objetivo em comum.
Os desafios quando oferecidos em dupla, tornam ambos responsaveis pela
solucdo da tarefa em uma acédo cooperativa. Além de facilitar a solucdo do
desafio, o trabalho colaborativo contribui para a integracdo dos alunos.

A elaboracdo do processo de intervencdo mediada obedeceu a uma
organizacdo cujas fases que se refere a acdo do mediador diante do
comportamento e das respostas do aluno descrita no Fio Condutor. Essa acao
metacognitiva foi idealizada para ser aplicada em uma atividade ludica, neste
caso um jogo.

Optou-se em elaborar um jogo de desafios, pois este instrumento
possibilita a construcdo de ambientes de aprendizagem fascinantes,
prazerosos e estimulantes. Além de promover a autonomia do educando, ele
sera capaz de explorar e construir seu conhecimento a partir das suas préprias

decisoes.
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O jogo foi proposto para ser jogado em dupla e a grande vantagem de
atividades em processo de colaboragdo estad no fato de que favorece as
discussdes de duvidas e descobertas de forma compartilhada.

Como atividade pedagdgica, o jogo favorece uma interacdo entre os
recursos tecnoldgicos e os conteudos trabalhados em sala de aula, além de
possibilitar oportunidades para a interacdo social. Ao utilizar o jogo em sua
pratica pedagdgica, o professor pode aplicar uma aprendizagem cooperativa
entre seus alunos. A medida que os alunos avancam a cada ag&do ou etapa, 0s

mesmos trocam informacdes para prosseguir as etapas seguintes.

4.2 DESCRICAO DAS ETAPAS DE INTERVENCAO MEDIADA

A intervencdo mediada pode ser aplicada a um aluno individualmente
ou em pequenos grupos, dependendo dos objetivos que se deseja. Cada fase
da intervencéo possui caracteristicas especificas e o mediador deve evitar em
oferecer respostas as indagacdes dos alunos. Ao invés de dar a resposta, a
solucéo é transformar as indagacdes em outra questao e repassa-la ao aluno.
Entdo, € necessario estar atento as observacgdes verbais e gestuais dos alunos,
pois elas indicam o funcionamento do pensamento. A intervencdo mediada

possui nesta pesquisa, cinco fases assim descritas:

42.1 Fasel

Esta € a fase da exploracdo visual da tela do jogo. Os alunos séo
convidados pelo experimentador a olhar atentamente para tela com o objetivo
de identificar todos os elementos do jogo. Eles podem apontar ou néo a tela,
mas sem manusear o teclado. Depois o aplicador lanca a primeira questao:
“Contem o que vocés estdo vendo?” Ao lancar o questionamento, os alunos
sdo levados a relatar os problemas existentes, o que vai ajuda-los nas

préximas fases.

4.2.2 Fase?2

Nesta fase, os alunos explicitam sua regra de pensamento, podendo

apenas apontar ou manuseando o teclado. Os alunos séo levados a refletir a
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partir da agdo do experimentador ao perguntar: “Contem o que vocés
fizeram?”. Ao refletir sobre o problema, os alunos podem, em dupla, buscar
diretrizes para a solugcdo da situacdo problema, ou melhor, perceber a

existéncia de um problema.

423 Fase3

Nesta fase o aplicador coleta informacdes dos alunos sem solicitar
justificativas para suas colocacdes. Os alunos interagem com o0 jogo,
manipulando o teclado, de acordo com seu critério. Agora os alunos buscam
instrumentos para resolver o desafio. O experimentador solicita que cada um
expligue qual seu pensamento para encontrar a solucdo do problema,
perguntando a dupla: “Contem de outro jeito o que vocés fizeram?” Entdo, os
alunos discutem para verificar quais seriam as a¢des necessarias e analisam

as possibilidades.

4.2.4 Fase4

Esse € o momento da Elaboracao Dirigida, o aplicador intervém no
processo para que o0s alunos possam refletir sobre sua construcdo ao ser
guestionado sobre suas acdes. Os alunos buscam suas hipbteses para a
solucdo do desafio. Eles sdo estimulados a experimentar, pensar, descobirir,
construir, desconstruir, errar e aprender com o erro. Esse processo mental
implica na capacidade monitoramento da compreensdo, questionando a Si
proprio sobre suas estratégias, estabelecendo metas em direcdo a uma
solucdo ou até mesmo modificar as estratégias utilizadas, se necessario. A
Elaboracdo Dirigida foi realizada com o grupo experimental A, cujos

guestionamentos surgidos sao apresentados a seguir.

4.2.4.1 Sessdao de intervencdo mediada pelo dialogo

A mediacdo metacognitiva ocorreu no pré-teste unicamente com o
grupo experimental A. Observou-se que o didlogo surge a medida que as
duplas apresentam dificuldades em prosseguir na descoberta para a solucéo

do desafio do jogo e a acdo imediata € lancar uma pergunta ao mediador, que
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repassa a questdo de outra maneira. A tabela 4.1 apresenta alguns

guestionamentos surgidos durante a mediagao.

Quadro 4.1 Exemplos da interacdo entre mediado X* aluno

Questionamento dos alunos Repostas do mediador

= Como mover o peixe? = Como é jogar no computador?

» Qutras teclas também poderiam
movimentar 0s personagens

= E por que ndo passa passaria?
= Existe outra saida?

= E s0 pelas setas que mexe?

= Mas ele vai passar por ali?

= O que fago agora? Eu tenho que = Mas 0 que vocés estéo pretendendo
voltar? fazer?

» O que seria necessario para cortar um
anzol?

» Todos os personagens ja conseguiram
encontrar a saida?

= Como faz para cortar o anzol?

= Por que o jogo néo termina?

Verificou-se que além da interagdo com o mediador, o dialogo entre a
dupla foi uma constante. Observou-se apos cada questionamento que as acoes
eram mais objetivas, como se tivesse um hiato que fora preenchido. Sem
duvida, o didlogo promove uma reflexdo de pensamento que contribui para a
compreensao das acbes. Percebe-se que os desafios existentes no jogo

favorecem o dialogo, tais desafios serdo definidos mais adiante.

425 Faseb

Nesta fase o desafio € reiniciado para verificacdo dos resultados
alcancados na fase anterior. Outra fase do jogo mantendo o mesmo nivel de
complexidade é apresentada aos alunos. Procurou-se observar nesta fase o
comportamento dos mesmos perante um novo desafio e registrar as
modificacdes ocorridas. A finalidade é que os alunos sejam capazes de
planejar e monitorar seu préprio comportamento, agindo diferentemente nesta
fase. Percebendo se o desempenho cognitivo foi aperfeicoado considerando o
acumulo do conhecimento no planejando com mais cuidado e mais eficiéncia
em suas estratégias.

A proposta foi criar um ambiente provocador que possibilitasse ao
sujeito passar de um processo de sintese para um processo de abstracéo

através das relacdes interpessoais, cuja pratica pedagogica deriva de uma
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acao reflexiva. E fundamental oportunizar a esses alunos uma pratica usando a
estratégia metacognitiva, de maneira mais eficaz, para garantir que eles
entendam o propdsito de uma estratégia.

Na préxima secao é apresentado o jogo no qual os alunos em dupla
teriam que solucionar os desafios apresentados.

4.3 IMPLEMENTACAO DO PROTOTIPO

Para atender as especificidades da proposta, 0 jogo possui um enredo
no qual os desafios se desenrolam. O desafio € o componente mais importante
do jogo, que estimula o usuario a permanecer jogando. Além de que a histéria
gue norteia todo o jogo € bem familiar aos alunos, tornando-o um instrumento
pedagdgico que traz prazer ao educando. Assim como afirma Kirsh (2004), “A
forma como estéo estruturadas pistas visuais e a forma como a e interacdo €
projetada pode fazer uma diferenca importante na facilidade e eficacia da

cognicao e da metacognigao”.

No design do jogo, procurou-se criar informacdes e indicacbes que
favorecesse ao jogador um bom desempenho nas suas acdes e segundo Kirsh
(2004), “O impacto cognitivo de bom visual depende de regulamentacdo da

interatividade visual”.

4.3.1 Caracteristicas

O jogo Poseidon foi desenvolvido na versdo Desktop e para ser jogado
de forma colaborativa devem ser utilizados por dois usuarios em parceria. Os
jogadores tem que movimentar 0s personagens para solucionar os desafios
apresentados. O jogo € composto por quatro fases e varios desafios por fase.
Ao lado de cada fase existe uma barra, na qual pode ser observado o codigo
das jogadas realizadas pelos usuarios, quer seja pelo conjunto de setas, pelas

teclas alfanuméricas ou por comandos.
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4.3.2 Enredo

O jogo aborda a tematica da mitologia grega na figura de Poseidon, o
Deus dos mares, que para os romanos era chamado de Netuno. Era uma
representacdo humana de um homem forte com barbas e que empunhava um
tridente.

Essa representacdo é exibida na tela inicial do jogo, como mostra a
Figura 4.1. Para o contexto do jogo foi elaborada a seguinte histéria: por ser
considerado traicoeiro Poseidon € aprisionado numa caverna no fundo do mar
e para livra-lo deste infortinio, os seres marinhos se unem para resgatar
Poseidon. Dai vem a proposta do trabalho cooperativo no jogo, pois sé uma
criatura do mar ndo podera sozinho liberar Poseidon, ele vai precisar da

cooperagao do “outro”.

Figura 4.1Tela de apresentacdo do jogo personagens

4.3.3 Personagens

Para o jogo foram criadas sete personagens indicadas na Figura 4.2
gue apresentam caracteristicas fisicas diferentes. As caracteristicas do

personagem vao determinar o tipo de acdo que podera ser realizada.
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Figura 4.2 Personagens do jogo

Inicialmente, o jogo esta preparado para ser jogado com a tartaruga que
possui uma estrutura mais forte e o peixe azul um “bico” que possibilita mover
as pecas em locais mais dificeis.

ApoOs a tela de apresentacao, surgi a tela de entrada no jogo mostrada
na Figura 4.3. A instrucdo na tela indica que o usuario tem que apertar uma

tecla para iniciar o jogo.

0.0 pygame window

0 Reino de Poseidon

Figura 4.3Tela de entrado do jogo

Em seguida, surge a tela de opcédo de jogada indicada na Figura 4.4.

Nesta tela os usudarios podem optar por jogar utilizando o conjunto de setas ou

digitar o cédigo pelas teclas alfanuméricas.
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Figura 4.4Tela de opgao da jogada.

Apébs essa escolha, os usudrios podem escolher qual o personagem
com o qual deseja jogar, que estdo apresentados na Figura 4.5. Cada jogador
digita seu nome na caixa de texto e pressiona o botdo com a seta verde.

Figura 4.5Tela para escolha do personagem

4.3.4 Fases, cenarios e desafios

O jogo apresenta quatro fases, quatro cenarios e alguns desafios. Ao
encerrar cada fase, o usuario escolhe a fase seguinte. O usuario escolhera o
desafio que deseja ao passar o mouse pela tela como na Figura 4.6 e a fase
escolhida ficard em evidéncia (anzoéis, mina nautica, redemoinhos e o derrame

de petroéleo).
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00 rryems window

Figura 4.6 Tela de opgéo das fases

Os desafios que surgem apresentam situagcdes e elementos diferentes

gue impedem a busca por Poseidon.

4.3.4.1 Desafios do cenério 1
Conflito: A fase indicada na Figura 4.7 contém anzois que deveram ser

evitados a todo custo.

@ © pygame window

Figura 4.7 Imagem do fase 1

Solucédo: O anzol que bloqueia a entrada da caverna s6 pode ser cortado por
um dos animais, utilizando a tesoura. O ser marinho menor deve passar pelo
anzol e pegar a tesoura, para assim cortar o anzol, o caminho ficard livre para o

animal maior passar.
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4.3.4.2 Desafios do cenério 2
Conflito: Uma mina nautica bloqueia a passagem pela caverna como na

Figura 4.8.

pygame window

Figura 4.8 Imagem da fase 2

Solugdo: Com o animal menor, deve-se entrar nos corais e quebra-los,
simplesmente empurrando-os. Caindo os corais, 0 animal maior e mais forte
empurra os pedacos em direcdo ao pequeno vulcdo. Por consequéncia, o
vulcdo fard o pedaco de coral flutuar e este tocara na mina nautica, causando

sua explosédo e abrindo espaco para continuar a aventura.

4.3.4.3 Desafios do cenario 3
Conflito: Para sair da caverna, &€ necessario evitar os redemoinhos como

mostra a Figura 4.9.

©® pygame window
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Figura 4.9 Imagem do fase 3
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Solucao: O peixe maior deve empurra a pedra sobre o primeiro redemoinho de
modo que abra caminho para o peixe menor. Assim, ambos podem prosseguir
e, juntos, empurrarem a pedra maior para selar o segundo redemoinho. Caso
consigam, uma tartaruga surge para ajuda-los, empurrando a estalactite e

abrindo espaco pela caverna.

4.3.4.4 Desafios do cenério 4

Conflito: Nesta fase um navio afundado derrama petréleo e atrds da cortina de
petroleo aparece a silhueta de uma caverna que indica a saida como na Figura
4.10.

2 0 pygame window

Figura 4.10 Imagem do fase 4

Solucéo: Ambos os jogadores deverdo esperar o tempo certo para que subam
de nivel sem tocar no petrdleo, e la de cima, empurrem a enorme pedra para
gue possam tapar o buraco do petroleiro. Ao cessar 0 vazamento, o Rei do
Poseidon surgira e dirh uma mensagem de encerramento.

Neste contexto, procurou-se elaborar um jogo que pudesse tratar das
guestdes do desafio enquanto instrumento que favorecesse a estratégia
metacognitiva na elaboracdo mental e aproximasse os alunos das linguagens

cbdigo por meio da movimentacdo dos personagens.

4.3.4.5 Movimentacdo dos personagens
A movimentacdo dos personagens se faz em quatro direcdes: [para

cima], [para baixo], [para esquerda] e [para a direita]. Existem duas opc¢des
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para movimentar os personagens: utilizando as teclas de movimentagéo ou o

codigo conforme Tabela 4.1.

Tabela 4.1 Movimentacdo dos personagens

Conjunto de setas

(1)cima Movimenta o personagem para cima.

(] ) baixo Movimenta o personagem para baixo.
(«) esquerda Movimenta o personagem para esquerda.
(—) direita Movimenta o personagem para direita.

Conjunto de teclas alfabéticas
W Movimenta o personagem para cima.
S Movimenta o personagem para baixo.
A Movimenta o personagem para esquerda.
D Movimenta o personagem para direita.

Conjunto de cédigos

mover_cima() Movimenta o personagem para cima.
mover_baixo() Movimenta o personagem para baixo.
mover_esquerda() | Movimenta o personagem para esquerda.
mover_direita() Movimenta o personagem para direita.

Nesta versdao as duplas utilizaram o mesmo teclado para realizar as
operacbes de movimentacdo. Assim, ao usar o conjunto de seta e o conjunto
de teclas alfabéticas é necessario que um usuario espere o término da acdo do
outro usuario. E para movimentar, via c6digo, os comandos sao 0S mesmos
para ambos 0s personagens, o que diferencia € perceber qual a janela esta

ativa para inserir o cédigo.

4.4 PROCESSO DE CONSTRUCAO DO INSTRUMENTO DEDICADO

O jogo Poseidon foi criado especialmente para a aplicagcdo da
intervencdo metacognitiva. Pensou-se em um jogo que fosse jogado por duas
pessoas ao mesmo tempo, para favorecer a colaboracdo. Significa que um
personagem mesmo que saia das dificuldades apresentadas na fase nédo pode
seguir adiante, enquanto o outro estiver preso ao desafio.

O processo de construcdo do instrumento dedicado a aplicagdo da
metodologia teve a participacdo dos estudantes, Oliver Augusto, Victor Martins

e Vitor Paladine alunos do terceiro ano do ensino médio da area de
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programacdo de computadores do Colégio Pedro 11, O sistema elaborado
pelos alunos da iniciagdo cientifica Junior foi desenvolvido na linguagem
Python.

A dinamica da construcdo realizou-se através de reunifes sincronas e
assincronas. Nos encontros presenciais semanais discutia-se sobre o jogo: as
fases, 0s personagens, acoes dos personagens e realizava-se palestras sobre
a cognicao e metacognicdo: teoria e pratica. Para os encontros virtuais, criou-
se um ambiente virtual9 na web para criacdo de um banco virtual de dados,
como mostra a figura 4.11. Neste ambiente eram postados o0s arquivos textos
sobre a fundamentacdo tedrica da metodologia de intervencdo metacognitiva
para troca de informacao entre os construtores do jogo, como também todas as
etapas do processo de elaboracdo do jogo. E desta forma os estagiarios
podiam elaborar as telas do jogo tendo uma base tedrica sobre metacognicao.

|/ PB pyndobot / Pages & Files xﬂ —
<« C' # | [3 pyndobot.pbworks.com/w/browse/#view=ViewAllObjects < =
My PBworks Workspaces + pyndobot +* ) Angela account logout  help
|j wiki ) Pages &Files & Users . ; Settings Q
@ MNew v Upload files , Used 117 KB of 2 GB
"l Pages & Files Pages & Files [ share this falder
All Pages Delete Move Q
Name Type Changed
) &= Descricao do Processo Page year
i Unfiled Items Press Release Page year
FOLDERS Badd Logins Page year
Fundo do mar Page year
Meeting Page year
FrontPage Page year
Company Policies Page year
Course Page year
Directory Page year

Figura 4.11 Ambiente de colaboracéo online

A execucdo da construgcdo do jogo ficou facilitada a partir do
conhecimento da teoria. Assim, a implementacdo do software, a escolha das
cores e personagens, bem como a dinamica dos desafios foram elaborado

visando um design metacognitivo.

& www.cp2.g12.br/
® http://pyndobot.pbworks.com/w/page/7191473/FrontPage
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O processo contribuiu para o avangco do conhecimento na area da

programacao e da fundamentacao tedrica que norteou este estudo.

4.5 CONSIDERACOES FINAIS

Se 0 objetivo da proposta de intervengcdo metacognitiva € promover a
reflexdo pelo didlogo e o jogo foi criado para propiciar o pensamento reflexivo.
Frente uma tomada de decisao, o sujeito necessita conhecer suas capacidades
e limitacdes para alcangar melhores resultados no seu processo de
aprendizagem. Segundo Kirsh (2004), ao proporcionar um conjunto de
estratégias que vao tornar os usuarios processadores de informacdo mais
ativa, monitorando e controlando sua aprendizagem.

No proximo capitulo € apresentada a metodologia aplicada no

desenvolvimento desta pesquisa.



Capitulo 5

Avaliacao da Solucao

“[...] o exercicio de pensar o tempo, de pensar a
técnica, de pensar o conhecimento enquanto se
conhece, de pensar o qué das coisas, 0 para qué, o
como, o em favor de qué, de quem, o contra qué, o
contra quem sdo exigéncias fundamentais de uma
educacdo democratica a altura dos desafios do nosso
tempo.”

Paulo Freire

Neste capitulo, esta descrito o experimento realizado para verificar o
modelo de mediacdo metacognitiva proposta no ambito desta dissertacdo. E
apresentada uma descricdo da metodologia aplicada, dos aspectos éticos
considerados, do delineamento experimental, dos métodos de investigacao

utilizados e, da interpretacdo dos resultados obtidos.
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5.1 DETALHAMENTO DA PESQUISA

A opcdo pelo modelo experimental esta relacionada ao tipo de
investigacdo no qual o pesquisador ird interagir com grupos de alunos para
observar seu comportamento. Jung (2004, p.154) afirma que “o procedimento
experimental requer uma detalhada, sistematica e imparcial manipulacdo de
variaveis e coleta de dados sobre o fenébmeno de interesse”. Esse também é o
pensamento de Cervo e Bervian (2005, p.68) ao apontarem que “a
manipulacdo das varidveis proporciona o estudo da relagdo entre as causas e
efeitos de um determinado fenbmeno”. Eles ainda asseguram que “através da
criacdo de situacdes de controle, procura-se evitar a interferéncia de variaveis
intervenientes”. Interfere-se diretamente na realidade, manipulando-se a

variavel independente a fim de observar o que acontece com a dependente.

5.1.1 Motivacgéo

A motivacdo para o desenvolvimento dessa pesquisa esta relacionada
as hipoteses e os objetivos. (H1) construcdo de uma ferramenta pedagogica de
interesse do educando e (H,) desenvolver uma estratégia que da énfase ao
trabalho colaborativo. A base de tudo esse trabalho estd em estimular o
pensamento de forma que o educando possa ter acoes reflexivas ao realizar
uma atividade. Assim, aprofundar o conhecimento sobre a cognicdo e
metacognicdo foi necessario para atingir os objetivo e confirmar ou ndo as

hipéteses.

5.1.2 Areade atuacao

O estudo foi realizado no laboratorio de informatica do Nucleo de
Tecnologia Educacional de Duque de Caxias do Instituto de Educacéo
Governador Roberto Silveira, municipio de Duque de Caxias, a mesma escola
dos sujeitos da pesquisa. Embora a unidade escolar possuir um laboratério de
informatica, optou-se em utilizar o laboratério do Nucleo de Tecnologia
Educacional (NTE) que fica localizado na escola citada. O motivo se deu em
funcdo de ser este um ambiente com pouco movimento de pessoas. A coleta

de dados ocorreu no periodo de novembro a dezembro de 2010.
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5.1.3 Aspectos eticos

Bogdan e Biklen (1994, p.75) relatam que a ética na investigacao possuli
duas questbes que devem ser observadas quando se trata de investigagao do
sujeito humano. Consideram o consentimento informado e a protecdo dos
sujeitos contra qualquer espécie como diretrizes que devem acompanhar que
devem acompanhar a pratica do investigador.

Para o desenvolvimento deste experimento foi necessario um contato
com a equipe diretiva da escola com o objetivo de expor o propdsito da
pesquisa e solicitar o consentimento dos dirigentes para a realizacdo da
pesquisa, localizado no Apéndice A. Posteriormente ocorreram alguns contatos
com a coordenadora pedagdgica responsavel pelo segmento de ensino para
apresentar a proposta da pesquisa e o plano de acédo. Nesses encontros foi
discutida a dinamica da pesquisa: reunido com 0s pais, contato com o0s
professores, primeiros contatos com os alunos, dias e horarios da participacéo
dos alunos.

Para a reunido com os responsaveis dos alunos foi elaborado um
documento, apresentado no Apéndice B, solicitando a autorizacdo a

participacédo dos alunos na pesquisa.

5.1.4 Instrumentos de coleta de dados

A coleta dos dados aconteceu no periodo compreendido entre 0s meses
de setembro e outubro de 2010. Informacbes extraidas de documentos
fornecidos pela escola. O processo de coleta dos dados foi realizado

exclusivamente, cujos instrumentos utilizados foram os seguintes:

5.1.4.1 Questionarios

Ao planejar uma pesquisa, Bunchaft e Cavas (2002, p.117) recomendam
gue o investigador ao construir um questionario deva observar os seguintes
passos: a escolha da informacédo a ser procurada; a escolha dos tipos de itens
a serem utilizados; uma redacdo do primeiro rascunho com os tipos de
perguntas e seus respectivos conteudos; reexame e revisdo das perguntas;

pré-teste; utilizacdo das etapas jA mencionadas para a elaboracdo/adaptacao
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de um instrumento de medida; e, revisdo e especificagdo dos processos para o0
seu uso.

O instrumento de investigacdo foi elaborado para conhecer o perfil da
turma. Para essa pesquisa foi elaborados um questionario em escala Likert de
cinco pontos.

®Concordo totalmente.

@ Concordo parcialmente.

® Nao sei.

@ Discordo parcialmente.

@ Discordo totalmente.

As afirmativas da escala foram codificadas a partir da concordéancia total
ou parcial, discordancia total ou parcial e nula (indiferente ou indeciso).

5.1.4.2 Observacoes diretas
Durante as reunides e a aplicacdo do experimento do pré-teste e pos-
teste foram colhidas informacdes que foram utilizadas na discussdo dos

resultados.

5.1.4.3 Levantamento de dados documentais

Paralelo as reunides ocorridas antes do experimento, foi realizado um
levantamento de dados documentais na secretaria da escola cujos dados estéo
no Apéndice D. O objetivo foi para conhecer o historico escolar dos alunos:
frequéncia de repeticOes por série e medi das notas dos bimestres e idade e os

aproveitar os dados para distribuicdo dos grupos.

5.1.4.4 Arquivos de log

Ao movimentar 0s personagens, o sistema inclui o registro dos
movimentos um banco de dados. Esses arquivos gerados foram usados para
construir o tracado das estratégias utilizadas pelas duplas ao tentar solucionar

os desafios.

5.1.5 Participantes da pesquisa

O instrumento adotado para a caracterizagcdo do perfil inserido no

Apéndice C envolve 15 afirmativas organizadas em trés dimensdes: (i) atencao
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nas atividades; (i) comportamento dos alunos; e, (iii) realizacdo das tarefas,
registradas nas figuras 5.1 a 5.3.

O questionario foi aplicado a oito professores, o que corresponde a
100% dos professores que estavam atuando na turma. Mas isto nao
corresponde ao numero de professores necessarios para atuacao no 6° ano de
escolaridade. A turma em questdo estava sem dois professores para as
disciplinas de Educacdo Religiosa e Geografia. Os questionarios foram
entregue aos professores no intervalo das aulas e todos preferiram entregar o
formulario em seu préximo dia de aula.

Dimenséo 1 - Atencao nas atividades.

A facilidade de distrair-se por influéncias externas juntamente com a
resisténcia em envolver-se em atividades que exijam esforco mental foram
itens que alcangaram o maior percentual de concordancia entre os professores.
Brioso e Sarraia (1995, p.157) relatam que as dificuldades de atencdo e de
autocontrole intensificam-se em situacbes de grupo. Esta caracteristica de
comportamento interfere na percepcéo seletiva dos estimulos relevantes e a
estruturacdo e execucdo adequada das tarefas. Enquanto que para a
dificuldade manter-se sentado e a organizar das tarefas, houve por parte dos
professores uma concordancia parcial e quanto a preocupacao com 0s proprios
materiais, percebeu-se uma discordancia entre os professores. Segundo 0s
autores citados, a continuidade dos comportamentos negativos que interferem
no processo de aprendizagem, prolongando até a adolescéncia, pode

desencadear condutas antissociais e 0 aumento do nivel de autoestima.

Gréfico 5.1 Médias das respostas da dimenséo atencdo nas atividades

Atencdo nas atividades
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Gréfico 5.2 Médias das respostas da dimensao comportamento dos alunos
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Isso vem comprovar que a pratica pedagdgica voltada para as
atividades ludicas e préaticas estimulam a participacdo dos alunos nas
atividades, por outro lado, a vivéncia proporciona uma interagdo com a
realidade. Isso possibilitando ampliacdo da capacidade de resolver problemas,
além de desenvolver a capacidade de organizar o proprio pensamento.

Dimenséo 3 - Realizacéo das tarefas.

Grafico 5.3 Médias das respostas da dimenséao realizacdo das tarefas

Realizacdo das tarefas
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Para Romero (1995, p.65) a atencéo € um requisito imprescindivel para
o aprendizado, afirmando que as criancas devem ser capazes de realizar suas
tarefas escolares enquanto um colega fala, outro aponta o lapis, a professora
escreve no quadro. A dificuldade de manter uma atencdo seletiva pode
interferir nas funcdes de memorizacao e organizac¢do do conhecimento.

Esses fatores interferem na aprendizagem dos alunos que possuem
dificuldades de aprendizagem. Martin e Marchesi (1995, p.31) apontam que 0S

problemas de atencdo e memoria estdo ligados ao nivel de exigéncia das
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tarefas em criancas com dificuldades de aprendizagem. Isso é confirmado nos
dados da dimensao anterior, que apontou uma concordancia entre professores
guanto a distracédo dos alunos.

Por outro lado, os itens realizam as tarefas praticas com mais
facilidades e tem cuidado na realizacdo das tarefas obtiveram uma
discordancia total ou parcial por 75% dos professores e uma concordéancia total
ou parcial por 25% restante. Essa afirmacdo considerando que o dominio da
tarefa estd atrelado a questdo da autonomia. Realizamos com mais prazer
aquilo que conhecemos. Martin e Marchesi (1995, p.32) afirmam que o objetivo
ndo é somente a aprendizagem do individuo, mas que ele seja autbnomo e
consciente do seu proprio processo cognitivo.

Nos itens dificuldades em realizar qualquer tarefa, ndo conseguem
terminar as tarefas propostas, e realizam as tarefas de qualquer forma so para
finaliza-las, observou-se uma divisdo de entendimento entre os professores,
50% deles afirmam concordar totalmente ou parcialmente, enquanto a outra

metade discorda totalmente ou parcialmente.

Os sujeitos participantes dessa pesquisa foram os alunos matriculados
na do 6° ano de escolaridade do Ensino Fundamental, na faixa etaria entre 11
al6é anos. Foram apresentados pela instituicio como alunos que possuem
dificuldades de aprendizagem e ou historico de repeténcia no Apéndice D. O
propdsito dessa investigacao foi aplicar o experimento com todos os alunos da
turma, mas por conta da uma frequéncia irregular, apenas 18 (dezoito) dos 22
(vinte e dois) alunos participaram da pesquisa.

Ao verificar o Gréfico 5.4, percebe-se uma concentracado de reprovacao
nas 22 e 32 séries do primeiro segmento do Ensino Fundamental. Para
esclarecer, atualmente o termo para identificar a série do educando é ano de
escolaridade. Entéo, interpretando o grafico, o simbolo (=) localizado no gréfico
mostra a equiparacao entre a terminologia antiga e a atual para especificar a

escolaridade.
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Gréfico 5.4 Numero de repeténcias dos alunos por ano de escolaridade.
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Os participantes foram divididos em trés grupos equivalentes A, B e C

apresentada na Tabela 5.1, assim todos os grupos foram constituidos por 6

(seis) alunos. A distribuicdo dos alunos nos grupos foi realizada utilizando a

fungéo de gerar numeros aleatorios no programa Microsoft Excel considerando

as variaveis a idade, frequéncia de repeticdes e série.

Tabela 5.1 Distribui¢cdo dos alunos

Al B1 C1

" A2 B2 C2
g A3 B3 C3
2 A4 B4 C4
< A5 B5 C5

A6 B6 C6

Os alunos foram numerados e a cada numero apontado pelo programa

Microsoft Excel, alunos foram alocados nos grupos A, B ou C. Para a

distribuicdo das duplas, utilizou-se um sorteio em sala de aula e para a

pesquisa cada dupla recebeu uma denominacédo de acordo com o grupo que

pertence conforme Tabela 5.2.
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Tabela 5.2 Distribui¢éo das duplas

A5e A3 A5/3
A AleA6 Al/6
A2e A4  A2/4
B3 e B4 B3/4
B B2 e B6 B2/6
B5eB1 B5/1
ClecC2 C1/2
C C3eC4 C3/4
C5eC6 C5/6

5.2 PROCEDIMENTO DO EXPERIMENTO

Os procedimentos metodoldgicos consistiram em pré-teste, uma sessao
de orientacdo sobre codigos de linguagem de programacao e pés-teste.

A intervencdo constou de trés sessfes por dupla, separadamente, com
uma previsdo de 50 (cinquenta) minutos para cada sesséo e o0 aluno sO pode

participar com a presenca do seu par.

5.2.1 Pré-teste

O pré-teste teve por objetivo observar o comportamento dos alunos em
dupla durante a solucdo dos desafios que aparecem na primeira fase do jogo
para os grupos experimental A e B.

A sessao do pré-teste ultrapassou os limites do tempo previsto, 0s
alunos ficaram solucionando os desafios por 1 hora e 40 minutos, o que
corresponde a dois tempos de aula. A intervencdo metacognitiva foi aplicada
ao grupo experimental A. Durante aplicacdo do pré-teste, foi realizava a

mediacao metacognitiva.

» Grupo experimental A - durante o pré-teste recebeu uma intervencdo com
base na Elaboracédo Dirigida, essa intervencdo mediada seguiu as quatro fases

do “Fio condutor” apresentado anteriormente.
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a) Apresentacdo do jogo: Fase estatica - o jogo foi apresentado a
dupla, mas nesse momento ndo se podia no teclado, mas poderia
tocar na tela.

b) Mediagéo para a construgédo da regra: Fase dinamica - facilitagéo
para a elaboracdo mental de uma regra mais elevada
hierarquicamente.

c) Essa fase compreende dois momentos: (i) Construcéo da regra
pelos participantes; (ii) facilitacdo para a meta regra que vai
permitir gerar outras regras de aplicacao direta.

d) Mediacdo dialogada: pelo dialogo o pesquisador transforma em
guestbes as indagacdes elaboradas pela dupla que esta
solucionando o desafio do jogo. Especificamente essa e a técnica
da Elaboragéo Dirigida.

» Grupo experimental B - no pré-teste foi apresentado a primeira fase do jogo
Poseidon e ndo houve nenhuma interferéncia do pesquisador. As duplas teriam
gue resolver os desafios apresentados discutindo entre eles as estratégias a

serem utilizadas.

» Grupo controle C - esse grupo nao interagiu com o jogo, as duplas
construiram um desenho utilizando o programa de imagem Paint que pode ser
visualizado no Apéndice F. Nessa sessdo também ndo ocorreu nenhuma

interferéncia do experimentador.

5.2.2 Sesséo de apresentacdo dos codigos

Neste encontro os grupos foram reunidos separadamente para a
apresentacdo dos codigos do jogo que movimenta 0s personagens. Trés
sessfes com cinquenta minutos de duracdo foram planejadas, o que
corresponde um tempo de aula dos alunos.

No primeiro momento, a cada aluno foi entregue quatro fichas como na
Figura 5.1 com os cédigos de movimentacdo dos personagens. Os alunos
foram alinhados em fila e foi solicitado a cada um que escolhesse uma ficha

para representar sem mostrar aos colegas.
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mover_cimal() mover_baixo()

mover_direita() mover_cima()

Figura 5.1 Cartdes do codigo de movimentagdo dos personagens

ApGs cada representagdo o grupo teria que adivinhar qual o cédigo que
foi representado. Aconteceram varios tipos de representacdes. Houve quem
subisse nas cadeiras, ficasse em baixo das mesas ou ao lado direito ou
esquerdo de alguém ou de algum objeto.

No segundo momento, os alunos foram informados sobre os codigos
gue estavam nas fichas e que seria o modo para a movimentacdo dos
personagens na segunda fase do jogo. Os alunos ficaram com as fichas em
seu poder para trazé-las no préximo encontro destinado ao pré-teste.

Assim, o proposito do encontro foi propiciar aos alunos descobertas
sobre a representacao das acdes do mundo real por meio de cédigos.

Os codigos apresentados aos alunos foram aqueles ligados aos

movimentos dos personagens necessarios para a solucéo dos desafios.

5.2.3 Pobs-teste

O pos-teste ocorreu imediatamente apds o grupo experimental tenha
realizado o desafio. Aos grupos A, B e C foi oferecida a segunda fase do jogo
Poseidon. Nesta etapa os alunos tiveram que solucionar os desafios da fase do

jogo utilizando a linguagem codigo.
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5.3 ANALISE DOS DADOS

5.3.1 Dados observaveis dos comportamentos

Os relatos aqui apresentados foram extraidos dos registros das
observacgfes individuais dos comportamentos dos sujeitos participantes da
pesquisa durante as aplicacdes dos pré e pds-testes.

5.3.1.1 Grupo A

Sujeito com comportamento tranquilo e conseguiu trabalhar
Al em parceria. Tocava do monitor com as maos sempre que
precisava calcular o caminho de um personagem.

Sujeito com temperamento de lideranga com uma voz bem
agressiva ao falar com o colega. Ficava irritado quando as
acOes da dupla ndo davam surtiam efeito desejado e colocava
a culpa no colega.

Sujeito alegre, que demonstrou uma dificuldade inicial para
A3 entender o jogo, mas solicitava sempre uma opinidao do colega
para continuar.

Sujeito tranquilo em relacdo a participagcdo na atividade,
A4 perguntava muito sobre o que e como deveria fazer para que
a acao no jogo fosse correta. Queria que tudo fosse perfeito.
Sujeito com bastante iniciativa, explicava sempre o0 que
deveria ser feito para movimentar os personagens. Falava

A2

A5 ; . e
sobre seus conhecimentos de informatica e os cursos que
tinha feito.
Sujeito calmo, sem iniciativa para as jogadas e pouco falava
A6 com o colega. Ao realizar uma acao no jogo sem resultado,

pedia o colega para continuar.

5.3.1.2 Grupo B

Sujeito com grande envolvimento na atividade, buscava sempre
Bl varias alternativas para o problema que se apresentava,
relatando-os em voz alta. Procurava sempre ajudar o colega.
Sujeito timido e observador e durante as jogadas procurava
ceder a sua vez de jogar para o colega. Sentava afastado do
teclado e quando era solicitada pelo colega para uma postura
ideal, procurava participar.

Sujeito  protestava verbalmente sobre as dificuldades
B3 apresentadas nos desafios do jogo, mas vibrava sempre quando
acertava as jogadas.

B2
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Sujeito comunicativo, ativo e observava muito o computador e
seus assessorios. Utilizava o teclado com habilidade e vibrava

2o ao realizar uma acao positiva no jogo e questionava os erros do
colega.
Sujeito interessado na atividade e demonstrou interesse em nao
B5 retornar a sala de aula ao final da tarefa. Realizava trocas de

informacgdes com o colega.

Sujeito que no inicio se negava fazer as atividades, pois tinha
B6 dificuldades em movimentar 0s personagens, passou a realizar
a tarefa a medida que entendeu a dinamica do jogo.

5.3.1.3 Grupo C

Sujeito tranquilo, mas parava a atividade por longo tempo para
C1l conversar sobre situacdes do seu dia a dia. A tarefa realizada
de forma independente.

Sujeito um pouco agitada, girava muito na cadeira e mexia muito
C2 Nos seus materiais para mostrar ao colega. A tarefa foi realizada
independente do colega.

Sujeito com iniciativa e ao escolher o desenho, sempre

& apresentava sugestfes para melhora-lo.
Sujeito timido, dizia n&o saber desenhar no papel e muito
ca menos no computador. Pouco participou na elaboracdo do

desenho. Olhava sempre para o reldgio, como estivesse com
vontade de voltar para a sala de aula.

Sujeito demonstrou estar insatisfeito por fazer parceria com
C5 estudante de outro sexo. So6 realizou sua tarefa apGs o outro ter
terminado seu desenho.

Sujeito tomou a iniciativa do que desenhar. S6 parou quando
C6 seu desenho estava pronto. Por vezes, orientava 0 outro
estudante na elaboracdo do desenho.

Os registros mostraram que 0s sujeitos dos grupos A e B estavam
envolvidos na atividade, buscando uma solucdo para os desafios que se
apresentavam na tela. Enquanto os sujeitos do grupo C conversavam bastante
sobre situacGes fora do ambiente escolar realizaram as tarefas de maneira
individualizada. Por outro lado, as intervencbes que foram realizadas nos
grupos A e B estavam voltadas para as questdes dos desafios apresentados no
jogo, enquanto que no grupo C as intervencdes foram realizadas ao nivel do
comportamento, postura dos sujeitos e retorno as tarefas. Quanto ao processo
de solucéo das tarefas, observou-se que os dois primeiros grupos tinham que
pensar para retroceder ou refazer uma acao e o ultimo grupo, bastava apagar a

tela, o que aconteceu com muita frequéncia.
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5.3.2 Dados estatisticos

O ambiente do jogo gerou um registro de log com a extensao xIs e este
log foi transformado em um gréfico, através do programa Microsoft Excel 2007
apresentado nos Apéndices H, I, L, M e N que correspondem ao percurso de
cada personagem em todas as fases. O proposito da pesquisa foi comparar 0s
tracados, agrupando-os por categorias e realizar uma andlise cognitiva dos

mesmaos.

5.3.3 Analise dos dados do experimento

O prop6sito da pesquisa foi comparar os tragados, agrupando-o0s por
categorias e realizar uma analise cognitiva. A primeira etapa foi a criacdo de
um tracado padrdo, que seria 0 melhor tracado possivel, que pode ser
visualizado nos Apéndices G e J para todos os personagens do jogo das fases
le?2.

5.3.3.1 Processo da analise bayesiana

A partir dos dados, houve a necessidade de se construir um modelo
computacional dedicado que atendesse a proposta da pesquisa na questao da
analise das estratégias cognitivas dos alunos diante dos desafios. Na
implementacdo do sistema utilizou-se a linguagem Python e o programa
Orange Canvas para a classificacdo dos tracados. Este trabalho foi
desenvolvido em colaboracdo do programador Damien Challou sob a
supervisao do professor Carlo Emmanoel Tolla de Oliveira.

A primeira fase para criar uma classificacdo baseou-se no tracado
padrao, dividindo-os em duas classes geradas pelo indice de qualidade: alta
(=s) aqueles que aproximam e os de baixa (=i) os que se afastam do tracado
padrdo. ApOs a identificacdo das categorias, os tracados foram distribuidos e
interpretados pela rede bayesiana conforme a figura 5.2 mostra uma
amostragem dos dados dos alunos. As diversas colunas sdo pontuacdes
inferidas de critérios de qualidade dos tracados. Na parte de baixo da figura
tem uma amostragem de processo iterativo de classificacdo bayesiana onde o
algoritmo reclassifica os alunos segundo a sua proximidade matematica com o0s

grupos.



Tabela 5.2 Processamento bayesiano

Blorena =siii
BlLucian iiii
ACarlos =siii
ERuan i=ii
APablo  isii

AlLsonar siii
BAles=za ss=ii
ARebeca siii
AYictor isii
BMatan =siii
Elorali ssii

CPedro  isii
BMatan iiii
BlLorena isii
Clheocle iiii
ERuan =iii
ARebeca siii
ALeonar isii
AYictor isii
CThamir siii

CJoyce isii
Clucien siii
ALuan siii
BAles=sa isii
APablo  iiii
CAngela iiii
Blorali =siii
BlLucian isii
ACarlos isii

learning again

learning again

learning again
learning again
learning again
learning again

0,.5157 was =siii.
1.1111 was iiii.
1.1111 was =iii.

0,.5359 was siii.

==iils
izi=ss
sEsis
ii=sis
iis=s

izi=i
=i=ii
siiis
iis=s
i=iii
=i=zii

=i=sii
siis=
iis=s
=iii=
siiss
ssiii
siis=
sisss
sz=sii

iiiss
==iils
=iii=
sizis
sizis
ii=sis
==iss
siis=
iiiss

0,4531
0,.3659
02,4952
0.4333
0. 4686

0, 4552
0., 5036
0.,.6353
0.3418
0,4953
0,44=1

0.5335
0,6730
0,609l
0,.5233
0. 7046
0.3341
0,6730
0, 7005
0.,.75e8

0.9133
0,.6754
0, 7230
0,.7424
0.,4210
0.,3680
0,.6952
0, 7046
0.,5391

classified as
clas=sified as
clas=sified as

classified as

Press EMTER to conmtinus . . L1

0,.4643F
0,.4745
0,482
0.4573
0.4479

0.62E9
0,.2974
0.5345
0.,2901
0.6831
0,.3623

0.,3660
0.,4509
0.,8052
0.,4743F
0,492
0.8772
0,3604
0.,3251
0.77E4

00,4933
06718
0.,.5905
0.323E6
0.2974
00,3766
0,.73E5
0.44E2
0.,3480

iiii
i=sii
izii

==ii

0,.3026
20,3439
00,4917
0,7024
0L, B03E0

0,440l
0,4510
0.,4543
0, 4Z50
0,44E7F
0,4371

0.6956
0,.3743
0,9228
0,.3204
0,.2542
0.5731
0,.5345
0,.6956
0,.72E9

0.,3527
0,.3368
00,5290
0,.7210
0.,5432
0.4545
0,.5123
0.5757
02,5310

Iniciando o processo de classificacido Bayesiana

00,3436
a.4581
00,3045
0.3573
0.4773

0., 5990
0, 4095
0.,59337
00,4247
0, 4054
0.3726

0.,5083
0.BFF2
0,.8772
0.,4827
0.B¥E7
0,770
0,.6754
0.6881
0, 4490

0,7003
0, 4490
0.,.5290
0,.5177
0,.%653
0,.36458
00,7483
0,.7038
a,.7o1e

0,471E
0,.4969
0,4261
0.,5343
0, 47ES

0,.4269
0,.3543
0.,7088
0, 4426
0,4888
0, 3554

0,4737
00,6984
0, 9075
0,.B953
0,.E730
0,.77E0
0,.EB984
0,.EVEY
0,3904

0.,5237
0,.B223
0,.7052
0.7173
0.52326
0,.6653
0,7192
0,.E953
0,748

Encontrado os resultados,

a proxima

classificacdo. Verificou-se que além do critério

padrao, outras categorias foram observadas.

= |oop: possui varias voltas em um mesmo ponto;

» indecisdo: caminha em varias direcdes;

= orientacdo: percurso com mais objetividade;

= retrocesso: retorna ao ponto inicial.
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etapa foi a ampliacdo da

de aproximacdo do tracado

Os graficos das figuras 5.2 até 5.7 foram gerados a partir dos dados

registrados para os tracados que podem ser visualizado nos apéndices G a N.

Como os tracados tém comprimentos largamente heterogéneos, uma heuristica

foi usada para normalizar os tracados em 25 fases. Esta heuristica pega o

numero total de fase e seleciona em janelas de quinta parte e recursivamente

em mais janelas de quinta parte.

Os gréficos mostram a evolucao dos critérios de qualidade do tracado

ao longo das 25 fases normalizados. O eixo Y representa o indice de qualidade

do tracado naguele ponto.
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A andlise da evolugdo mostra o processo das estratégias ao longo do
tempo dos grupos A e B que participaram da fase pré-teste, sendo que apenas
0 grupo A passou pela a intervencdo da Elaboracdo Dirigida. A analise
compara o tracado de acordo com a distribuicdo das duplas.

A classe gerada pelo indice de qualidade do tracado foi obtida através
da varredura da média dos tracados em cada uma das fases do jogo. A
principio em cinco classes houve uma grande dispersao na distribuicdo, entao
se realizou a distribuicdo em quatro fases, obtendo melhores resultados. As
figuras 5.2 a 5.10 mostram comparativos individuais dos alunos no pré-teste e

pos-teste.

Assinatura-Aluno A1 Assinatura-Aluno A6

0.0

Figura 5.2 Tracado da dupla A1/6

Assinatura-Aluno A4
Assinatura-Aluno A2

Figura 5.3 Tracado da dupla A2/4
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Assinatura-Aluno A5

Assinatura-Aluno A3

Figura 5.4 Tragado da dupla A5/3

Assinatura-Aluno B2

Assinatura-Aluno B6

— BDoralio
— BDoralil

Figura 5.5 Tragado da dupla B2/6

Assinatura-Aluno B4

Assinatura-Aluno B3

Figura 5.6 Tracado da dupla B3/4
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Assinatura-Aluno A5

Assinatura-Aluno B1

0.0

Figura 5.7 Tragado da dupla B5/1

Considerando as categorias do tracado, jA apresentadas, pode-se
observar que os participantes do grupo A e B apresentaram uma frequéncia de
proximidade semelhante, mas o Grupo B tem uma intensidade nesta
frequéncia. Verifica-se que o tracado do grupo A é mais preciso que do grupo
B, a média do distanciamento € mais homogenia. Isto significa que o grupo A
demonstrou mais objetividade nos tracados e o grupo B possui tragcados mais
indecisos, ou seja, vao e retornam com mais frequéncia.

Percebe-se que ndo houve um planejamento prévio do grupo B diante
do desafio, a tomada de decisdo ocorreu pelo impeto em realizar os
movimentos dos personagens. As informacdes apresentadas néo receberam o
tratamento necessario, ou seja, ser codificada para ser aprendida. O grupo que
passou pela elaboracdo dirigida pode selecionar, organizar e tratar a
informacé&o para agir.

Pode-se observar que no registro individual de B2 e A6 uma queda
significativa do tracado. Estes sujeitos tiveram uma fraca participacdo com
baixo envolvimento durante a aplicacdo de pré-teste e pds-teste, como pode

ser verificado no registro de observacdo do comportamento.

5.3.3.2 Andlise por agrupamento
As figuras 5.8 e 5.9 mostram todos os alunos agrupados pelas classes
bayesianas. Patamares altos representam alta qualidade e patamares baixos

ou picos os de baixa qualidade.
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Assinatura-ssii
: :

1.2 Assinatura-iiii

12

— A30

25

Figura 5.8 Tragados de baixa qualidade

i3 Assinatura-siii Assinatura-isii

u 12
— A0 B4.0
A6_0
A5_0
c6_1

Bi_t

B6_1

B4_1

A2_1
AS_1
ca_t
B3_1
BS_1
A4_1

1L0r| — B1O 1.0+

0.8 0.8}

0.4

0.4

0.2 0.2}

0.00 = L - - 0400

Figura 5.9 Tracados de alta qualidade

Pode-se observar que o tracado realizado pela maioria dos alunos tem
uma qualidade melhor no poés-teste. Os patamares mais altos estdo mais
préximos do tracado padrdo. Isso significa que esses tracados possuem um
percurso com mais objetividade e com poucos retrocessos e indecisdes. Ja
aqueles de baixa qualidade estdo alinhados no eixo Y no ponto alinhado em
média no ponto 0.6 e muitos registros abaixo desta medida, o que sugere que

os alunos tiveram varias idas e vindas de um mesmo ponto.
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5.3.3.3 Andlise da transicao do tracado

O gréfico na figura 5.10 mostra algumas mudancas de classe de alguns
participantes da pesquisa. Percebe-se que hd uma melhoria de todos os alunos
gue participaram do grupo que recebeu a intervencdo com a elaboracao
dirigida, transitando entre as classes com tracados de alta qualidade. Mas ao
mesmo tempo alguns alunos que ndo recebeu nenhuma interferéncia

apresentaram transicéo para classes de tracados de alta qualidade.

Aluno Al
L

T \Aluno A2

Aluno A3

@10 B4

4 Aluno B5

Aluno Bl

Aluno B6

Aluno AG =———pp

x>

luno B2 Aluno B3 \
btuno AS
< / Aluno A4

B tlaboragdo Dirigida
[ sem Elaboragdo Dirigida

Figura 5.10 Transi¢ao do tragcado

Observam-se duas situacbes que se destacam na figura acima, os
alunos A6 e B2 apesar de pertencerem a grupos diferentes, ambos passaram
de um tracado de alta qualidade para outro de baixa qualidade, enquanto os
alunos Al, A5 e B4, também de grupos diferente, permaneceram em suas
classes de alta qualidade. Pode-se concluir que, independente da intervencéo
metacognitiva, outro fator facilitou a mudanca para um patamar de alta
gualidade.

No conjunto da figura acima, percebe-se que alunos do grupo B que

nao participaram da intervencdo metacognitiva, tiveram um avango no seu
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tracado, sendo inseridos na classe de tragcados de alta qualidade. Desta forma,
outro item contribuiu para o avanco da qualidade do tragcado desses alunos.
Esse componente é apontado por Kirsh (2004), “O elemento extra que defendo
€ o layout visual, seja de ambientes tridimensional de aprendizagem ou de
documentos, ambos podem ter um efeito significativo sobre a facilidade em
tomamos decisdes metacognitivas”.

Assim, a melhoria real dos tracados do desempenho dos alunos, foi
favorecida ndo apenas pela intervencdo metacognitiva que os manteve em
classes de alta qualidade, mas também pelo design metacognitivo do jogo, que

foi favoravel a mudanca para uma classe em patamares superiores.

5.4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta pesquisa da pesquisa foi possivel verificar alguns resultados que
séo apresentados aqui sobre duas dimensdes: 0s objetivos e as hipdteses.

Durante aplicacdo do pré-teste e do pos-teste observou-se o grande
interesse dos alunos em participar do experimento. Estavam motivados e com
certeza essa motivacao esta relacionada com a questao do uso do computador
e a atividades com o jogo. Os alunos voltavam para a sala de aula,
perguntando quando seria 0 proximo encontro e quais as duplas que deveriam
ser chamadas para jogar. Por outro lado as meninas ndo demonstravam tanto
interesse como 0s meninos. Elas faziam a atividade, mas sempre tinham algo
para falar que ndo estava relacionada a atividade. Alguns alunos informaram
gue gostariam de retornar para fazer as outras fases do jogo.

O cenario apresentado confirma que os alunos gostam de jogos, mas
na etapa do pos-teste, no qual havia necessidade de digitar os codigos, 0s
alunos se mostravam certo desanimo perguntavam para o colega: “Vocé quer
digitar agora?” E a resposta era sempre negativa. A preferéncia era segurar o
mouse foi que segurava 0 mouse nao precisa digitar.

Poucas foram as perguntas para o uso do teclado e do mouse. Como a
dupla utilizava o mesmo computador, quem conhecia mais o computador se
posicionada a frente do teclado para digitar utilizar o mouse. Mas a descoberta
sobre o uso do teclado em dupla foi decepcionante para eles. As vezes

manipularam as teclas simultaneamente.
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Quanto ao uso dos cadigos, substituindo as teclas de movimentacgao foi
uma novidade para os alunos. No entanto, eles acharam cansativo ter que
repetir os codigos a todo o momento.

Duas hipéteses foram verificadas neste estudo. A primeira hipétese
(Hy), o jogo de desafio € um instrumento pedagdgico que estimula a
aprendizagem dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

Pode-se confirmar que o jogo contribui para a continuidade da tarefa,
pois apenas uma dupla desistiu de completar o desafio, o que ocorreu no pos-
teste com uma dupla do grupo C. ele também comentaram que S80 poucos 0S
professores que levam os alunos para o laboratério de informatica.

Ap6s a Elaboracao Dirigida, constatou-se que houve mudancgas no
comportamento dos alunos ao organizarem suas estratégias para a solucao
dos desafios da segunda fase do jogo. Os alunos ja ndo eram tdo impetuosos
ao movimentar os personagens. Queriam ganhar tempo pensando mais no que
poderiam fazer, do que gastar tempo desfazendo as acbes. As respostas as
suas proprias indagacdes permite ao educando atos reflexivos, que permite
pensar em diferentes pontos de vistas para posterior tomada de deciséo.

O processo de intervencdo metacognitiva apresentado nesta pesquisa
favoreceu a interacdo e mudanca cognitiva de pensamento. Planejar e
monitorar foram estratégias que confirmaram a eficacia de uma metodologia
pedagodgica mediada pelo dialogo.

Quanto a segunda hipotese (Hy), verificou-se que o dialogo entre os
participantes propiciou uma colaboracdo para a solucédo dos objetivos comuns.
Os alunos trocavam informacdes entre si com muita naturalidade e foram
capazes de juntos solucionarem problemas em comum. O trabalho colaborativo
trouxe mais confianca para os alunos, encaminhando-os para uma tomada de
decisdo, tdo necesséria para a resolucao dos problemas surgidos.

Ainda no pré-teste os alunos demonstravam o interesse em solucionar
sozinho o desafio, dispensando a ajuda do outro. Mas quando a solucao fica
dificil, ele recorre ao outro e outros mesmo assim, tentavam resolver sempre
sozinho. O quadro é revertido no pds-teste. A situacdo muda no pés-teste para
0s grupos A e B que dividiam suas duvidas. O questionamento por meio do
didlogo pode levar o educando a rever e a refazer as suas jogadas apdés "erros"

cometidos.
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A medida que participavam na descoberta da solucéo dos desafios, os
alunos em dupla relatavam suas ideias e discutiam suas posi¢des respeitando

0 ponto de vista do outro.



Capitulo 6

Consideracoes Finais e Trabalhos Futuros

“Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E é
como sujeito e somente enquanto sujeito, que o
homem pode realmente conhecer.”

Paulo Freire

Neste capitulo é apresentado o resumo da pesquisa descrita nessa
dissertacdo, explicitando as suas contribuicdes, problemas encontrados ao

longo do desenvolvimento e sugestdes para trabalhos futuros.
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6.1 CONTRIBUICAO DA DISSERTACAO

O estudo sobre metacognicdo aponta que as estratégias cognitivas
contribuem para desenvolvimento intelectual do individuo. Elas séo eficazes
para aprimorar o funcionamento cognitivo em contextos educativos. Logo, as
estratégias cognitivas ocupam um lugar fundamental nas situacfes de tomada
de deciséo.

A dissertacdo propos a utilizagdo de jogos de desafio para estimular e
compartilhar conhecimentos. O mundo dos jogos possibilita a apreensdo de
estratégias pedagodgicas especificas, pois sdo contextos ricos de
aprendizagem. Com o0s jogos é possivel desenvolver situacfes que envolvam a
construcédo do conhecimento por meio de situacao-problema, considerando as
habilidades cognitivas.

Pode-se dizer que na relacdo entre jogo e aprendizagem existe uma
simbiose que podera beneficiar todos os alunos, independente de seu nivel de
aprendizagem e possivelmente contribuir para minorar o tempo dos alunos na
escola.

A pesquisa pode comprovar algumas evidéncias sobre a utilizacdo de
uma metodologia baseada na metacognicdo, o que motivou a pesquisadora
aprofundar mais seus estudos na area da psicologia cognitiva. A técnica do Fio
Condutor permitiu que no contato com o outro, 0s sujeitos pudessem expressar
seu pensamento e rever suas estratégias.

No contexto educacional atual, aponta que o processo da construcao
colaborativa foi fundamental para a transmiss&o do conhecimento. E certo que
o esforco e a atencdo da mediacdo foram intensivos, mas o0s resultados
mostraram que o trabalho pedagdgico também é uma investigacao, realizada
pelo professor e pelo aluno.

Pode-se observar que a mediacao tinha seu foco centrado no aluno,
colocando-o com aliado no processo, permitindo uma participacdo ativa no
caminho para a aquisicdo do conhecimento.

Outra questdo que merece ser apontada esta relacionada a
participacéo dos sujeitos na utilizacao dos recursos digitais. Por ser tdo familiar

para os alunos, o uso do computador no jogo despertou um grande interesse, 0
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que facilitou o desenvolvimento das tarefas. Esse diferencial foi
importantissimo para a pesquisa que propunha trabalhar com recursos digitais.

Foi possivel perceber a compreensdo da escrita como uma técnica
cognitiva que possibilitou a sistematizacao das ideias, para serem socializadas
e registradas enquanto uma produgao foi “re-significada” do sujeito. Durante a
aplicacdo do jogo notou-se alguns comportamentos dos alunos que merecem
ser citado:

» Demonstraram prazer em realizar atividades em parceria;

» Ficariam mais horas na frente do computador para resolver os outros desafios;
» As experiéncias anteriores para ajudaram os alunos na solucao dos desafios;

» Ficaram mais relaxados quando entendiam o processo de solu¢éao do desafio;
» Usavam o erro como uma chave para encontrar a solucao;

Esses comportamentos demonstraram que a pratica pedagogica pode
ser eficiente e prazerosa para os alunos. Em suma, a abordagem
metacognitiva na acdo pedagodgica a que se refere esse estudo vem contribuir
para a disseminacdo de um novo fazer pedagodgico mediado pelo dialogo e

colaboracéo.

6.2 DIFICULDADES ENCONTRADAS

Diante das dificuldades encontradas no desenvolvimento dessa
investigacao cientifica foi possivel observar alguns detalhes que merecem ser
pontuado, pois poderdo servir como norteadores para outras pesquisas. E

talvez exista a possibilidade de uma continuidade desse trabalho.

» Como o trabalho desenvolvido com os alunos foi em dupla, a frequéncia
irregular dos participantes da pesquisa impediu por algumas vezes o0
andamento do pré-teste e do pobs-teste. Entdo conhecendo mais
profundamente o perfil dos sujeitos, o pesquisador podera se planejar para os

contra tempos.

» O jogo néo viabilizou o trabalho pleno em colaboracdo, pois usar 0 mesmo

teclado ndo foi uma situacao pratica.
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6.3 TRABALHOS FUTUROS

A seguir séo apontadas algumas sugestdes de trabalhos futuros para o
jogo “O Reino de Poseidon” como software e para novas formas de abordagem
da proposta vista nesta dissertagao.

» Uma das contribui¢cdes deste trabalho é a proposta criar uma ferramenta que
possibilite registrar o tracado dos movimentos dos personagens a fim de
facilitar a analise cognitiva do tracado.

» Transformar o jogo em uma plataforma que permite acesso simultaneo de
multiplos usuarios ao computador, assim o trabalho colaborativo sera mais
efetivo. A plataforma multiusuério.

» Insercao de novos cédigos da linguagem Python para uma movimentagédo dos
personagens para ampliar o nivel de dificuldades.

» Ampliagcdo o numero de fases do jogo para estimular seu uso por parte dos
alunos e assim possibilitando novos desafios.

» Adicionar um programa de gravacdo de voz e uma area de comunicacao
textual online, desta forma a analise cognitiva teria mais dados para serem
investigados.

» Registro em grafico do movimento tracado das estratégias mentais dos
jogadores com a marcacao de direcdo utilizada pelos personagens.

» Inserir um marcador de tempo para registrar o tempo utilizado, o0s momentos
de standby. Medicdo do tempo gasto pelo usuario durante sua jogada

» ApOs a inclusdo de algumas das sugestdes citadas, a pesquisa sugere a
implementac&o dessa proposta no projeto “Um computador por aluno”.

Entretanto, espera-se que 0s pontos abordados nesta pesquisa
possam fornecer subsidios cientificos na area da educacdo com uma Visao

metacognitiva.
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APENDICE A - SOLICITACAO DE CONSENTIMENTO A DIRECAO DA
UNIDADE ESCOLAR

AUTORIZACAO

A
Diregéo do I. E. Governador Roberto Silveira

Duque de Caxias — Rio de Janeiro

Eu, Angela Maria Nunes de Mendonga, RG XXXxXxxxxxxx, aluna do
Curso de mestrado em Informatica do programa de Programa de PoOs-
graduacéo / iINCE / IM da Universidade Federal do Rio de Janeiro, venho por
meio desta, solicitar a direcdo desta unidade escolar, autorizacéo para realizar
minha pesquisa em nivel de mestrado junto aos alunos da turma 603 do 6° ano
de escolaridade do Ensino Fundamental desta instituicao.

Esperando contar com a vossa cooperacdo, agradeco

antecipadamente.

RJ / Dugue de Caxias, /___/2010.

Assinatura do pesquisador
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APENDICE B - SOLICITACAO DE CONSENTIMENTO AOS RESPONSAVEIS

AUTORIZACAO

Eu,

documento de identidade: ne

autorizo meu dependente

regularmente matriculado(a) no 5° ano de escolaridade do Ensino Fundamental
a participar da pesquisa sobre “APROPRIACAO DA LINGUAGEM DE
PROGRAMAGCAO: Uma proposta de mediacdo metacognitiva”, em nivel de
Mestrado, no Instituto de Educacdo Governador Roberto Silveira.

RJ / Duque de Caxias, / /2010.

Assinatura do Responsavel
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APENDICE C - QUESTIONARIO PARA O LEVANTAMENTO DO PERFIL DA

TURMA

Prezado Professor.

Este questionario tem por objetivo tracar o perfil da turma pela visdo do
educador e que sera agregado a outros critérios levantados. Desta forma, as
respostas devem o conjunto de alunos na turma. Nao serd necessario

identificar-se.

1. Quanto a atencao nas atividades:

Questdo 1.1 Prestam atencdo aos detalhes durante as atividades.
0] @ ® O] ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente N&o sei Concordo parcialmente | Concordo totalmente

Questdo 1.1 Cometem erros por falta da atencéo.
0] @ ® ©) ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente N&o sei Concordo parcialmente | Concordo totalmente

Questdo 1.2 Tem mais atencdo nas atividades ludicas.
0] @ ® ©) ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente N&o sei Concordo parcialmente |Concordo totalmente

Questdo 1.3 Perde sempre 0s materiais que sdo necessarios para a elaboracao das tarefas.
0] @ ©) ©) ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente N&o sei Concordo parcialmente |Concordo totalmente

Questdo 1.4 N&o segue as instruces durante a realizagcdo das tarefas
O] @ ® @ ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente Né&o sei Concordo parcialmente |Concordo totalmente

2. Quanto ao comportamento:

Questdo 1.1 Tem dificuldade em manter-se sentado.
@® @ ® O] ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente Né&o sei Concordo parcialmente |Concordo totalmente

Questdo 1.2  Sao facilmente distraidos por influéncias externas.
0] @ ® @ ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente N&o sei Concordo parcialmente | Concordo totalmente

Questéo 1.3

Resistem em se envolver em tarefas que exijam esfor¢co mental constante.
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O)

@

®

@

®

Discordo totalmente

Discordo parcialmente

Nao sei

Concordo parcialmente

Concordo totalmente

Questdo 1.4 Preocupam-se com 0s préprios materiais.
0] @ ® @ ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente N&o sei Concordo parcialmente |Concordo totalmente

Questdo 1.5 Tem

dificuldade em organi

zar tarefas e atividades.

O)

@

®

@

®

Discordo totalmente

Discordo parcialmente

Nao sei

Concordo parcialmente

Concordo totalmente

3. Quanto arealizacéo das tarefas:

Questdo 1.1 Tem dificuldades em realizar qualquer tarefa.
0] @ ® O] ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente N&o sei Concordo parcialmente t(cig;f:err?t%
Questdo 1.2 N&o conseguem terminar as tarefas propostas.
0] @ ® @ ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente N&o sei Concordo parcialmente | Concordo totalmente

Questdo 1.3 As tarefas préaticas sao realizadas com mais facilidades.

@

@

®

@

®

Discordo totalmente

Discordo parcialmente

Nao sei

Concordo parcialmente

Concordo totalmente

Questdo 1.4 Tem

cuidado na realizacéo das tarefas.

@

@

®

@

®

Discordo totalmente

Discordo parcialmente

Nao sei

Concordo parcialmente

Concordo totalmente

Questdo 1.5 Realizam as tarefas de qualquer forma s6 para finaliza-las.
0] @ ©) ©) ®
Discordo totalmente |Discordo parcialmente Na&o sei Concordo parcialmente |Concordo totalmente

Obrigada por responder esse questionario.
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APENDICE D - LEVANTAMENTO DO HISTORICO DE APROVACOES E
REPETENCIAS ESCOLAR DA TURMA

5 e Ano [ Escolaridade N® de
I Suieitoc i idada I 5003 2004 2005_| 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 |repeténcias
1 B3 13 CA CA 1 > > 3 4 5 2
2 cs 15 > > 3 4 5e 5 5 3
3 13 CA 1 > > ¥ ry 4 ¢ 2
4 A4 13 1 2 3 4 4 a B¢ 2
5 c3 13 1 > 3 # Y 4 5 2
6 15 1= > 3 Iy Iy a 5¢ 2
7 ca 13 CA 1 2 ¥ 4 4 58 1
8 A2 13 CA 1 1 > ¥ Y 4 ¢ 2
9 B6 13 CA 1= > > ¥ Iy a 5¢ 2
10 A3 14 CA 1 2 2 ¥ 4 4 5e 2
1 B2 12 1 > ¥ Y 4 ¢ 1
12 BS 16 by > > > ¥ Iy 4 e 4
13 c2 14 1 > > ¥ 2 4 5 2
14 B1 13 1 > > ¥ Y 4 ¢ 2
15 12 CA 1 2 ¥ 4 a B¢ 1
16 A6 14 1 > > » 2 4 5 2
17 cé 14 s > > 3 g Iy a 5e 3
18 A1 12 1 2 3 4 a B¢ 1
19 B4 12 1 > ¥ Y 4 ¢ 1
20 ct 11 N > ¥ Iy 5e 5¢ 1
21 A5 13 CA 1 2 2 ¥ 4 4 5e 2
22 11 CA 1 b ¥ 4 ¢ 0

APENDICE E - RESPOSTAS AO QUESTIONARIO SOBRE PERFIL DA
TURMA

Professores| Q1.1 | Q1.2 | Q13 | Q14 | Q15 | Q21 | Q22 | Q23 | Q24 | Q25 | Q31 | Q3.2 | Q33 | Q34 Q3.5

1 2 4 3 2 2 2 5 4 1 2 4 4 2 1 5

2 4 ) 4 2 2 4 4 4 4 4 2 2 2 4 2

3 4 ) 4 5 5 5 5 5 1 5 4 4 4 4 4

4 5 ) 5 5 4 5 5 5 4 5 4 2 2 3 1

5 4 3 4 3 2 5 5 5 5 2 1 4 D 1 5

6 1 ) 1 4 5 1 4 1 3 5 5 5 1 1 4

7 2 ) 4 3 4 5 4 5 2 4 1 2 2 2 4

8 1 ) 2 4 4 4 4 5 1 2 4 4 2 2 2
Média 2875 | 4875 | 3375 35 3.8 3,875 45 425 | 2625 | 3625 | 3125 | 3.375 25 25 3,375
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APENDICE F - PRODUCAO GRAFICA DO GRUPO CONTROLE

Desenho realizado por:
Aluno C1 e Aluno C2

e o o °® .‘ .
L]
- L4 .
L]
L]
L]
o 3
L]
L] ' °
L] * L
. ° Désenho relizado por:
Aluno C3 e Aluno C4

Desenho realizado por:
Aluno C5 e Aluno C6




APENDICE G - GRAFICO PADRAO DO PRE-TESTE BASEADO LOG
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Personagem: peixe

13

40

A7 51 50
0
59 64
Personagem: tartaruga
17 39
50 h2
53
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APENDICE H - GRAFICOS DO GRUPO A NO PRE-TESTE CRIADO COM O
LOG

Dupla Al1/6

Jogador 1: A6
Personagem: Tartaruga

Jogador 2: A1
Personagem: Peixe

Dupla A5/3




109

Jogador 1: A3
Personagem: Tartaruga

135 134

Jogador 2: A5
Personagem: Peixe

VICTOR




Dupla A2/4

110

Jogador 1: A4
Personagem: Tartaruga

CARLDS

Jogador 2: A2
Personagem: Peixe

LEOHARDD




111

APENDICE | - GRAFICOS DO GRUPO B NO PRE-TESTE GERADO COM O
LOG

Dupla B3/4

Jogador 1: B3
Personagem: Peixe

ALESSAHNDROD

Jogador 2: B4
Personagem: Tartaruga
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Dupla B2/6

Jogador 1: B2
Personagem: Peixe

DORALICE

Jogador 2: B6
Personagem: Tartaruga

LOREHA 168
153 158
16T
153 T EI1EF 1TE
54 a2 M rZiEz
T THIEAI[IIES
11F T4 :#l1E
1 FTI4Z
3T 4% 4§
£ 2 3 118
111
1811% 1312 12%
124
& 2T 24
23 21 193
14 19Z1H% 135

1%
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Dupla B5/1

Jogador 1: B1
Personagem: Peixe

HATAH

Jogador 2: B5
Personagem: Tartaruga

LUCIAHA




114

APENDICE J - GRAFICO PADRAO DO POS-TESTE CRIADO COM LOG

Tracado padréo

Personagem: peixe

1% L

Personagem: caranguejo
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APENDICE L - GRAFICOS DO GRUPO A NO POS-TESTE GERADO COM O
LOG

Dupla Al1/6

Jogador 1: Al
Personagem: Caranguejo

Jogador 2: A6
Personagem: Peixe




Dupla A5/3
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Jogador 1: A5
Personagem: Caranguejo

Jogador 2: A3
Personagem: Peixe
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Dupla A2/4

Jogador 1: A2
Personagem: Caranguejo

Jogador 2: A4
Personagem: Peixe
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APENDICE M - GRAFICOS DO GRUPO B NO POS-TESTE GERADO COM O
LOG

Dupla B3/4

Jogador 1: B3
Personagem: Peixe

57 T
T ¢ 54
1% 1% 55

3z M

3% L F

Jogador 2: B4
Personagem: Caranguejo




Dupla B2/6
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Jogador 1: B2
Personagem: Peixe

33 ¥

1z ZZ

Hm -

aT

Lk

1

Jogador 2: B6
Personagem: Caranguejo




Dupla B5/1
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Jogador 1: B5
Personagem: Peixe

5

™ 75

T

35

FINFHAIZE

44 25

4F

32

Jogador 2: B1
Personagem: Caranguejo
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APENDICE N - GRAFICOS DO GRUPO C NO POS-TESTE GERADO COM O
LOG

Dupla C1/2

Jogador 1: C2
Personagem: Peixe

Jogador 2: C1
Personagem: Caranguejo

34
35

Z5
ki) ZE
El )

1z 2z




Dupla C3/4
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Jogador 1: C4
Personagem: Peixe

Jogador 2: C3

Personagem: Caranguejo

Deoclécio

|||||

3333333




Dupla C5/6
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Jogador 1: C5
Personagem: Peixe

Jogador 2: C6

Personagem: Caranguejo

3¥

L3

T

4z

5T

™

T+

Fi

#

T

F13

z4

L k2 L3

T

£ 2

1Mz
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