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RESUMO

GAMIFICACAO NA EDUCACAO DE ALUNOS EM RISCO DE
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM ESPECIFICAS NA LEITURA

0 uso de tecnologias digitais em dispositivos portateis ¢ uma estratégia relevante para enfrentar os
desafios educacionais atuais. A gamificacao, que envolve a incorporacéo de elementos de jogos em
contextos ndo relacionados a jogos, pode ser aplicada nessas tecnologias digitais para oferecer um
ambiente de aprendizagem mais envolvente que pode ser adaptado as necessidades de alunos em risco
de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. Partindo deste pressuposto, este estudo foi
orientado com base na seguinte questdao de investigacdo: quais os contributos da gamificacédo na
educacao de alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura? Para responder a
esta questdo formularam-se os seguintes objetivos especificos: (i) identificar e descrever os elementos e
estratégias de gamificacao que se mostram eficazes e apropriados para criancas em risco de dificuldades
de aprendizagem especificas na leitura.; (ii) formular e avaliar uma intervencao pedagogica utilizando
uma aplicacdo mével gamificada dirigida a aprendizagem da leitura de alunos em risco de dificuldades
de aprendizagem especificas na leitura; (iii) fazer uma proposta de introducdo da gamificacao na
aprendizagem de criancas em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. A
investigacdo seguiu a abordagem qualitativa da metodologia de desenvolvimento, que se baseia em
principios de design sensiveis ao contexto, levando em conta as caracteristicas e respostas a intervencao
do publico-alvo trabalhado. A investigacdo consumou-se em duas fases: preliminar e intervencao. Na fase
preliminar foi feita uma avaliacéo heuristica da aplicacéo, entrevista com professores, observacdes da
interacdo das criancas com a aplicacao, testes com instrumentos de recolha de dados e elaboracao de
uma proposta de intervencao. Ja a fase de intervencéo foi conduzida em trés ciclos de testagem empirica
que incluiram analise e redesenho dos elementos de jogos utilizados, bem como consideracdes sobre a
usabilidade da aplicacao utilizada. Os dados foram recolhidos por meio de avaliacées de leitura,
observacgdes e um grupo focal. Os resultados obtidos foram comparados com as investigacdes existentes
sobre gamificacdo e usabilidade, resultando na formulacdo de recomendacdes fundamentais para o
desenvolvimento de plataformas educacionais gamificadas que se adequem as necessidades e desafios
das criancas em risco de dificuldades especificas na leitura. Estas orientacdes abrangem diversas areas,
incluindo a importancia da elaboracao de contetdos bem planejados, a necessidade de instrucdes claras,
cuidados na implementacdo do feedback, a manutencdo de um equilibrio apropriado entre desafios e
recompensas, a atencao aos aspectos sociais da gamificacdo e ao controle do utilizador, a importancia
da distincao nitida entre interfaces para criancas e adultos, bem como a inclusdo de possibilidades de
personalizacao e acessibilidade. A investigacao faz uma contribuicéo significativa ao campo da tecnologia
educativa, avancando a compreensdo sobre a complexidade da gamificacdo e enfatizando a necessidade
de alinhar a gamificacdo com objetivos educacionais especificos, levando em conta o contexto real de
utilizacao.

Palavras-chave: gamificacao, alfabetizacdo, aprendizagem de leitura, dificuldades especificas de
aprendizagem na leitura, metodologia de desenvolvimento.



ABSTRACT

GAMIFICATION IN THE EDUCATION OF STUDENTS AT RISK
FOR SPECIFIC LEARNING DISABILITIES IN READING

The use of digital technologies on portable devices is a relevant strategy to address current educational
challenges. Gamification, which entails using game elements into non-gaming contexts, can be applied
to these digital technologies to provide a more engaging learning environment that can be tailored to the
needs of students at risk for specific reading learning difficulties. Based on this premise, this study was
guided by the following research question: What are the contributions of gamification in the education of
students at risk for specific reading learning disabilitiy? To answer this question, the following specific
objectives were formulated: (i) outline the principles of gamification with children at risk for specific
learning disabilities in reading; (ii) formulate and evaluate a pedagogical intervention using a gamified
mobile application aimed at teaching reading to students at risk for specific learning disabilities in reading;
(iii) make a proposal to introduce gamification into the learning of children at risk for specific learning
disabilities in reading. The research followed the qualitative approach of a development research
methodology, which is based on context-sensitive design principles, taking into account the characteristics
and responses to the intervention of the target audience. The research was conducted in two phases:
preliminary and intervention. In the preliminary phase, a heuristic evaluation of the application was
conducted, along with teacher interviews, observations of children's interaction with the application,
testing with data collection instruments, and the development of an intervention proposal. The intervention
phase consisted of three cycles of empirical testing, including the analysis and redesign of game elements
used, as well as considerations regarding the usability of the application. Data was collected through
reading assessments, observations, and a focus group. The results were compared with existing research
on gamification and usability, resulting in the formulation of fundamental recommendations for the
development of gamified educational platforms that suit the needs and challenges of children at risk for
specific reading learning difficulties. These guidelines cover various areas, including the importance of
well-planned content creation, the need for clear instructions, careful implementation of feedback,
maintaining an appropriate balance between challenges and rewards, attention to the social aspects of
gamification and user control, the importance of a clear distinction between interfaces for children and
adults, as well as the inclusion of customization and accessibility options. This research makes a
significant contribution to the field of educational technology, advancing our understanding of the
complexity of gamification and emphasizing the need to align gamification with specific educational goals,
taking into account the real context of use.

Keywords: gamification, literacy, reading learning, specific reading learning difficulties, development
methodology.
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Capitulo 1 - Introducao

Este capitulo se destina a apresentar uma introducdo ao estudo. Inicialmente, sera oferecida
uma contextualizacao detalhada do tdpico em questdo. Em seguida, o foco se volta para a identificacdo
do problema, seguida pela formulacdo da questao de investigacdo. Posteriormente, serdo delineados os
objetivos do estudo e destacada sua relevancia. Por fim, uma visdo geral da estrutura da tese sera

fornecida para orientar o leitor pelo contetdo que sera apresentado.

1.1 Contextualizacao do Estudo

A Educacao, enquanto processo social, permite o acesso ao saber produzido ao longo da historia
da humanidade. No processo educativo, o aprendizado da palavra escrita assume uma centralidade, por
ser um importante instrumento de aquisicdo de conhecimentos e habilidades em todas as areas do
conhecimento. Apesar de sua importancia, o conhecimento da leitura nem sempre ¢ alcancado de forma
adequada.

Os dados do PIRLS' 2021 revelam que o Brasil teve um desempenho muito ruim em
compreensao leitora no 4.° ano do ensino fundamental (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, 2023a). A pontuacao média dos estudantes brasileiros ficou abaixo de 58
dos 65 paises e regides participantes. Além disso, 38% dos estudantes ndo conseguiram realizar as
tarefas mais simples de leitura, como localizar e reproduzir uma informacado explicita no texto. Em
contraste, em Portugal, apenas 6% dos estudantes tiveram essa dificuldade. Somente 13% dos
estudantes brasileiros alcancaram nivel alto ou avancado de proficiéncia em compreensao leitora,
enquanto em Portugal, a titulo de comparacao, esses niveis foram atingidos por 35% dos estudantes.

Diante deste desafio complexo, é fundamental destacar que essas disparidades sao influenciadas
por indicadores socioeconémicos e grupos sociodemograficos, tais como género e raca/etnia. Contudo,
para enfrenta-lo de maneira eficaz, é imprescindivel ter atencao a outros fatores, como as habilidades
dos professores, suas abordagens pedagogicas, 0s recursos educacionais utilizados e uma ampla gama

de outros fatores que desempenham papéis essenciais no sistema educacional.

v PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) - Estudo Internacional de Progresso em Leitura



Neste contexto, o uso de tecnologias digitais pode auxiliar a lidar com os desafios educacionais
contemporaneos, como os relacionados ao ensino e aprendizagem de leitura. Segundo Twyman (2018),
tecnologias digitais como dispositivos eletronicos e softwares podem permitir que estudantes tenham a
oportunidade de dominar conhecimentos e habilidades no seu proprio ritmo, de maneira personalizada.
De acordo com a autora, as tecnologias podem permitir que educadores tornem suas aulas mais
interativas, aumentando o engajamento dos estudantes, os resultados da aprendizagem e diminuindo
comportamentos disruptivos, além de permitir obter instantaneamente informacdes precisas sobre o
progresso individual de cada aluno, identificando seus pontos fortes, caréncias, interesses, motivacdes e
aspiracdes, tanto em um momento especifico quanto ao longo do processo de aprendizagem. Softwares
educacionais podem fornecer feedback imediato de acertos e erros e oportunidade de praticar e tentar
novamente. A analise das respostas de escolha, laténcia, padrdes de resposta, permitem que o sistema
de ensino se modifique para atender o que é necessario para desenvolver o desenvolvimento de
habilidades e personalizar o ensino.

Diante disso, a interacao com dispositivos moveis e seu uso para propositos educacionais
modificam o paradigma tradicional de aprendizagem. Dispositivos portateis podem estar disponiveis a
qualquer momento e permitem uma experiéncia mais interativa, melhorando o engajamento,
aprendizagem e retencao do contetdo (Schobel et al., 2017). Dentro das aplicacdes educacionais, jogos
educativos podem ampliar as possibilidades de aprendizagem, criando condi¢cdes motivacionais para o
ensino (Haydu, 2014). Um conceito importante nessa area é o de gamificacdo que seria o uso de
elementos de jogos (game design elements) fora do contexto de jogos (Deterding, Khaled, et al., 2011).
0 uso de elementos de jogos pode ser combinado com tecnologias digitais para melhorar processos

educativos, entre eles, o processo de aprendizagem da leitura.

1.2 Identificacao do Problema

Um segmento particular de alunos que podem se beneficiar de abordagens pedagoégicas
alternativas e inovadoras voltadas para o ensino e aprendizagem de leitura, como a gamificacdo, sao
aqueles estdo em risco de apresentarem dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. As

dificuldades de aprendizagem especificass sao também conhecidas pelos termos perturbacoes da

2 Expressao utilizada em estudos portugueses (Correia, 2007)



aprendizagem especificas’, transtornos funcionais especificost ou ainda franstornos especificos da
aprendizagernr. De acordo com o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), os
transtornos especificos da aprendizagem sdo parte de transtornos de desenvolvimento que se
caracterizam “por dificuldades persistentes e prejudiciais nas habilidades basicas académicas de leitura,
escrita e/ou matematica” (American Psychiatric Association, 2014, p. 32). Tais transtornos se
manifestam a partir dos anos de escolaridade formal e afetam o desempenho individual em uma ou mais
habilidades académicas nas areas citadas. Tais transtornos podem “acarretar prejuizos duradouros em
atividades que dependam das habilidades, inclusive no desempenho profissional” (p. 32).

De acordo com o DSM-b, o #ranstorno especifico de aprendizagem com prejuizo na leftura
(identificado pelo cddigo 315.00) ou a dificuldade de aprendizagem especifica na leitura se caracteriza
por prejuizos na precisdo na leitura de palavras, velocidade ou fluéncia da leitura e na compreensao da
leitura. O Manual indica que o transtorno é também conhecido pelo termo dislexia que “é um termo
alfernativo usado em referéncia a um padrdo de dificuldades de aprendizagem caracterizado por
problemas no reconhecimento preciso ou fluente de palavras, problemas de decodificacdo e dificuldades
de orfografia” (American Psychiatric Association, 2014, p. 67).

Na 11? edicao do Codigo Internacional de Doencas da Organizacdo Mundial da Saude, a
perturbacdo da aprendizagem especifica com défice na leifura ou transtorno do desenvolvimento de
aprendizagem com dificuldades na leitura (codigo 6A03.0) se caracteriza por dificuldades significativas
e persistentes no aprendizado de habilidades académicas relacionadas a leitura, como precisao na leitura
de palavras, fluéncia de leitura e compreensao de leitura (World Health Organization, 2023). Na definicdo
da OMS, destaca-se ainda que o desempenho esperado para a leitura deve estar marcadamente abaixo
do que seria esperado para a idade cronologica e nivel de funcionamento intelectual, resultando em
prejuizo significativo no funcionamento académico ou ocupacional do individuo. Como critério de
exclusao, aponta-se que o disturbio de aprendizagem do desenvolvimento com deficiéncia na leitura ndo
deve ser devido a um disturbio do desenvolvimento intelectual, deficiéncia sensorial (visdo ou audicao),

disturbio neuroldgico, falta de disponibilidade de educacao, falta de proficiéncia na linguagem de

3 Expressao utilizada em estudos portugueses (Simples, 2018; S. P. M. G. Oliveira, 2020)
4 Expressdo utilizado nas politicas publicas brasileiras da educacéo especial
> Expressao utilizado na traducao brasileira do Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-V) da
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instrucdo académica ou adversidade psicossocial. O ponto central nessas definicdes sao as dificuldades
na precisao na leitura de palavras, fluéncia e compreensao de leitura.

A partir das definicdes discutidas acima, é preciso falar sobre os alunos em risco de
apresentarem tais dificuldades. E comum em uma sala de aula a presenca de estudantes que
necessitarao de instrucao adicional ou mais intensiva para abordar e superar essas lacunas em suas
habilidades. O numero de leitores com dificuldades é diferente para cada escola e numero de estudantes
em risco pode variar com base em fatores socioecondmicos e educacionais (Ghongkedze, 2018).
Segundo Shaywitz e Shaywitz (2020), a dislexia esta ligada a chances maiores de evasao escolar, tendo
impactos profundos de longo prazo sobre os resultados educacionais, de renda e de saude, todos
significativamente piores para os disléxicos do que para seus pares normalmente leitores. Os autores
afirmam que uma crianca disléxica nao identificada e que ndo recebe instrucdo adequada (baseada em
evidéncias), continua a ter dificuldades na escola. Nesse sentido, quanto mais cedo for identificada,
maior a chance de que a crianca receba uma intervencao adequada com resultados melhores, visto que
a identificacdo precoce dos principais sinais de dificuldades especificas de aprendizagem na leitura
possibilita a implementacdo mais rapida de programas de intervencao, reduzindo assim o impacto
dessas dificuldades no processo de aprendizado da leitura (Fletcher & Vaughn, 2009; Silva & Capellini,
2015; Shaywitz & Shaywitz, 2020).

A identificacdo de criancas em risco dificuldades de aprendizagem especificas na leitura nem
sempre resulta em um diagnédstico formal. Contudo, é fundamental ressaltar que a intervencao é
necessaria, independentemente da origem das dificuldades, seja ela um diagnéstico confirmado ou
relacionada ao processo de escolarizacao. Como apontam Sood et al. (2018), é fundamental reconhecer
os pontos fortes e fracos relevantes de cada individuo, a fim de fornecer um suporte personalizado e
eficaz. Nesse contexto, a utilizacao de tecnologias digitais com uma abordagem gamificada surge como
uma possibilidade de oferecer um ambiente de aprendizagem mais envolvente e adaptado as
necessidades individuais.

Para compreender efeitos da gamificacao no processo de aprendizagem, é importante analisar
estudos recentes que exploram essa questdo. Por exemplo, Marques (2014) comparou a preferéncia e
o desempenho dos estudantes entre uma condicdo gamificada e ndo gamificada em um software
educacional destinado ao ensino e avaliacdo de leitura. Os resultados ndao mostraram diferencas
significativas na aprendizagem de leitura entre os grupos que preferiram uma ou outra condicao. Os
procedimentos de ensino foram eficazes, mas a gamificacdo nao trouxe vantagens adicionais (Marques,

2014; Marques et al., 2019). Como contraponto, Amorim (2018) investigou o emprego de jogos digitais



no desenvolvimento da consciéncia fonologica, observando que o grupo que utilizou os jogos apresentou
um desempenho superior em relacao ao grupo controle que nao utilizou jogos. No entanto, é importante
destacar que, em ambos os estudos, nao foram descritos 0os elementos ou outros aspectos dos jogos
utilizados. Assim, as diferencas de resultados podem depender de outros fatores, como contetido ou os
elementos de jogos utilizados.

No ambito da gamificacdo, Schobel et al. (2017) afirmam que diferentes elementos de jogos
podem influenciar de maneira variada a utilizacdo e motivacdo em jogos e aplicacdes gamificadas. No
entanto, os autores ressaltam a falta de critérios nos estudos de gamificacdo para a selecdo e
combinacao desses elementos, muitas vezes agrupados aleatoriamente, sem levar em conta aspectos
contextuais ou as necessidades e preferéncias dos utilizadores. Como afirmam Jahn et al. (2021), a
gamificacao, frequentemente, traz consigo a promessa de aumentar a motivacdo e o desempenho. No
entanto, as investigacdes que explicam quais elementos de gamificacdo sdo eficazes e os mecanismos
pelos quais esses efeitos podem ser explicados ainda estdo em um estagio inicial. Neste sentido, Santos
e Freitas (2017) afirmam que “a aplicacao desorientada do uso desses elementos pode desmotivar os
alunos e comprometer os resultados” (p. 7). Nesta perspectiva, faz-se necessario explorar como a
gamificacao, e a interacao de diferentes elementos de jogos, pode contribuir para o processo de
aprendizagem de leitura, contribuindo para a promocdo de uma base soélida para futuros

desenvolvimentos nessa area de investigacao e pratica educacional.

1.3 Questao de Investigacao

Neste estudo a questao de investigacdao é a seguinte: Quais os contributos da gamificacdo na

educacao de alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura?

1.4 Objetivos do Estudo

O presente estudo tem por objetivo avaliar como o uso da gamificacdo pode contribuir na
aprendizagem da leitura em alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura.
Como objetivos especificos, pretende-se:

- |dentificar e descrever os elementos e estratégias de gamificacdo que se mostram eficazes e

apropriados para criancas em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura.;



- Formular e avaliar uma intervencdo pedagogica utilizando uma aplicacdo mével gamificada dirigida
a aprendizagem da leitura de alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura;
- Fazer uma proposta de introducdo da gamificacdo na aprendizagem de criancas em risco de

dificuldades de aprendizagem especificas na leitura.

1.5 Razodes para Escolha do Tema

Segundo Coutinho (2008), “os resultados de uma investigacao qualitativa sdo sempre uma visdo
subjetiva que implica necessariamente o investigador com todo o seu background pessoal e profissional”
(p. 13). Neste sentido, é importante salientar que, através das minhas vivéncias como psicélogo escolar
em uma instituicdo de ensino basico no Brasil, foi possivel acompanhar varios casos de estudantes com
em risco de dificuldades de aprendizagem especificas da leitura. A busca por poder ajudar alunos com
este desafio foi um dos fatores que me levaram a escolher este tema. Além disso, 0 meu interesse pelas
tecnologias digitais e pelo amplo leque de possibilidades que elas oferecem para resolver problemas

humanos também foi um motivador para a escolha deste tema.

1.6 Relevancia do Estudo

0 atendimento a criancas em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura € um
desafio educacional importante. A intervencao precoce nesses casos é fundamental, tendo em vista que
a aquisicao da leitura é uma habilidade basilar que as criancas precisam adquirir para ter sucesso na
escola e na vida social. O uso de tecnologias digitais pode auxiliar na identificacdo de pontos fortes e
fracos dos alunos e auxiliar no fornecimento de um suporte eficaz para este publico-alvo. A tendéncia a
adocao de dispositivos moéveis permite que estes sejam utilizados como canais de aprendizado e pode
facilitar a aplicacdo em escolas que nao dispéem de computador. Além disso, uma aplicacdo movel
permite 0 acesso a plataforma de aprendizagem fora do ambiente escolar, a qualquer momento,
possibilitando a oportunidade de que cada estudante aprenda ndo apenas em horarios pré-determinados,
mas a qualquer momento do dia e da semana (Yahya et al., 2010).

No contexto das tecnologias digitais mdveis, a gamificacdo se revela como possibilidade para a
criacdo de ambientes de aprendizado envolventes e motivadores. E fundamental perceber que a

gamificacao ndo € um processo abstrato, mas, ao contrario, depende da compreensao das necessidades



e preferéncias Unicas da populacdo-alvo, que, juntamente com os objetivos de aprendizagem especificos
relevantes, devem informar a escolha dos elementos do jogo (Dichev & Dicheva, 2017).

A literatura atual sugere que a gamificacdo pode aumentar o engajamento e a motivacdo dos
alunos, mas ha uma necessidade de investigacdes mais aprofundadas em contextos especificos, para
entender como a interacdo desses elementos afetam o comportamento dos alunos. Esta investigacéo
visa contribuir com o corpo de conhecimentos sobre gamificacdo para pensar como pode ser utilizada
com alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, apontando e avaliando

estratégias de implantacao da gamificacdo com esse publico-alvo.

1.7 Estrutura da Tese e da Investigacao

A presente investigacdo foi conduzida seguindo a abordagem das metodologias de
desenvolvimento, cujos detalhes serdo apresentados no Capitulo 3. O estudo abrangeu varias etapas,
incluindo uma investigacao preliminar, testes empiricos, embasamento tedrico e documentacao.
Envolveu a exploracao de uma aplicacdo movel, a observacdo do contexto de intervencao, a escolha dos
instrumentos de recolha de dados e a formulacdo de uma intervencado destinada a alunos em risco de
dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, com uma constante avaliacdo e reformulacao da
proposta. E importante notar que essas acdes ndo seguiram necessariamente uma ordem linear, mas
buscou-se descrevé-las de maneira clara para que o leitor possa acompanhar o desenvolvimento do
estudo.

No Capitulo 2, apresenta-se o enquadramento tedrico adotado nesta investigacao. Ele inclui a
definicao de gamificacao, uma revisao sistematica da literatura relacionada a gamificacao com criancas
que enfrentam dificuldades de aprendizagem na leitura, além da explanacao do conceito de usabilidade.

No Capitulo 3, explica-se e justifica-se a escolha metodoldgica, bem como as técnicas de recolha
e analise de dados empregadas ao longo do estudo.

No Capitulo 4, informacodes detalhadas sobre a aplicacéo utilizada na investigacdo sao descritas,
como a interface, os tipos de atividades oferecidas pela aplicacao e exemplos dessas atividades.

No Capitulo 5, aborda-se o contexto da intervencao, considerando o cenario mais amplo da
pandemia de Covid-19 e as unidades escolares onde a investigacao foi conduzida.

No Capitulo 6, os resultados recolhidos sao apresentados, incluindo informacdes obtidas na fase

de investigacao preliminar e nos testes empiricos. Os dados foram organizados em trés ciclos de



intervencdo e abordam aspectos como instrumentos de recolha de dados, contexto escolar, gamificacao,
interacdes sociais, intervencdes do investigador e aspectos relacionados a usabilidade da aplicacao.

No Capitulo 7, os resultados da intervencdo sdo discutidos, conduzindo analises a luz da
literatura, abordando temas como objetivos e narrativa, elementos sociais, motivacao intrinseca e
extrinseca, aversdo ao risco, feedback e usabilidade. Neste capitulo, também sdo apresentadas
recomendacdes para aqueles envolvidos na criacdo ou uso de plataformas educacionais gamificadas.

Por fim, no Capitulo 8, realiza-se uma sintese abrangente da investigacdo e apresenta-se
reflexdes sobre a tecnologia e a gamificacdo, a metodologia empregada e sugestdes para futuros

trabalhos na area.



Capitulo 2 — Enquadramento Teérico

No presente capitulo, apresenta-se o enquadramento tedrico adotado nesta investigacéo, dividido
em trés seccoes: (1) gamificacdo, na qual apresenta-se a definicdo do conceito, uma apresentacdo sobre
elementos de jogos e a relevancia da narrativa; (2) uma revisdo sistematica de literatura sobre a utilizacéo
da gamificacdo com criancas com dificuldades de aprendizagem de leitura; e (3) usabilidade, que
compreende uma definicdo do conceito de usabilidade, apresentacdo de estratégias de avaliacdo e uma

introducado ao conceito de usabilidade no contexto pedagodgico.

2.1 Gamificacao

Segundo Lencastre et al. (2021), ndo ha uma definicdo universalmente aceite de gamificacao. A
gamificacao pode ser definida como o uso de elementos de design de jogos em um contexto que néo é
de jogo (Deterding, Khaled, et al., 2011), isto é, fora de seu uso esperado com o propésito de ser apenas
entretenimento. Outra definicdo possivel é a de Zichermann e Cunningham (2011), para os quais a
gamificacao seria 0 processo de pensamento (game-thinking) e mecanica de jogos para engajar
utilizadores e resolver problemas. Vale destacar que ha autores que diferenciam a gamificacdo de “jogos
sérios” (serious games), sendo estes ultimos jogos completos para propésitos que nao sdo de
entretenimento (Deterding, Khaled, et al., 2011). Assim, independentemente da definicdo utilizada, a
gamificacao tem por objetivo motivar o utilizador na execucao de determinadas tarefas, utilizando
elementos de jogos.

McGonigall (2011) descreve quatro caracteristicas fundamentais de um jogo: objetivo, regras,
feedback e participacao voluntaria. Para a autora, o objetivo diz respeito ao resultado especifico que 0s
jogadores buscam obter. Ele orienta sua participacao durante o jogo, dando um proposito. As regras
estdo ligadas aos limites para atingir o objetivo. Ao limitar as maneiras de atingi-lo, elas induzem
estratégias criativas. A autora afirma que o sistema de feedback informa aos jogadores o quao perto
estao de atingir o objetivo. O feedback em tempo real serviria como uma promessa aos jogadores de que
0 objetivo é definitivamente alcancavel, e proporcionaria uma motivacao para continuar a jogar. Por fim,
McGonigal (2011) assevera que a participacao no jogo — e a aceitacdo do objetivo, regras e feedback -
deve ser feita de forma voluntaria e consciente. A liberdade na participacdo garantiria que um trabalho

intencionalmente estressante e desafiador seja experimentado como uma atividade segura e prazerosa.



De maneira similar, Morford et al. (2014) citam seis caracteristicas fundamentais ligadas ao
comportamento de jogar: (1) impacto direto no resultado; (2) objetivos claros e/ou condicdes de
finalizacao; (3) regras e barreiras; (4) resultado probabilistico; (5) desenvolvimento de estratégias e
heuristicas; e (6) iniciacdo nao forcada.

Em relacdo a primeira caracteristica, os autores afirmam que, em jogos, o comportamento do
jogador impacta diretamente o resultado do jogo. Tal caracteristica serve para distinguir entre jogadores
e espectadores de jogos.

A segunda caracteristica é a de que o jogador deve ser capaz de especificar um objetivo ou
condicao de término. Os objetivos podem ou especificar o fim de toda a atividade ou apenas alguma
atividade no jogo. Neste caso, os objetivos devem ser considerados como objetivos secundarios (Morford
etal., 2014).

A terceira caracteristica refere-se ao fato de que regras e barreiras restringem a variabilidade dos
comportamentos de um jogador. As regras estabelecessem restricées sobre o que o individuo pode ou
ndo fazer enquanto progride em relacdo a um novo desafio ou objetivo. Elas podem ser explicitas na
forma de instrucdes verbais ou implicitas, descobertas a partir da jogabilidade. As barreiras, por outro
lado, restringem o comportamento de maneira fisica — como o espaco disponivel em tela (Morford et al.,
2014).

A quarta caracteristica elencada sao os resultados probabilisticos. Os autores afirmam que todos
0s jogos envolvem elementos de variabilidade. Embora os resultados e condicdes possam ser 0s mesmos
a todos os jogadores, 0s jogos variam em relacdo as habilidades exigidas, além de eventos especificos,
que tornam as especificidades em direcdo ao objetivo probabilisticas.

A quinta caracteristica apontada por Morford et al. (2014) diz respeito ao desenvolvimento de
estratégias e heuristicas, a partir das condicdes as quais os jogadores séo expostos, que servem para
avaliar o estado do jogo e alterar a probabilidade de diferentes resultados. As estratégias se referem a
padrdes de respostas que resultaram no cumprimento de um objetivo no jogo ou a superacdo de um
obstaculo. A heuristica, se refere a regras verbais que descrevem essas estratégias, e esta ligada aos
conceitos de resolucao de problemas, criatividade e variabilidade induzida.

Por fim, os autores apontam como caracteristica fundamental que o inicio ou fim de um néao
deve ser forcado, isto €, nao pode estar sob controle de estimulacao aversiva. Para os autores, uma
atividade iniciada a partir de coacao de outra pessoa, ndo poderia ser considerada como comportamento

de jogar, a despeito de sua similaridade formal.
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Além das caracteristicas elencadas, Morford et al. (2014) apontam trés potenciais variaveis que
influenciam a manutencdo do comportamento de jogar: (1) novidade; (2) cooperacdo e competicao; e
(3) estratégias e heuristicas. Em relacdo ao primeiro ponto, os autores afirmam que muitos jogos, em
especial os eletronicos, oferecem estimulos novos durante a experiéncia de jogo, como novos ambientes,
personagens, dialogos, itens e habilidades. Os autores afirmam que a variabilidade na apresentacao de
novos recursos pode servir para manter um padrao de resposta.

A cooperacdo e competicdo aparecem como elementos em muitos jogos. O reforcamento social
a partir da interacao pode ter a funcdo de manter o comportamento de jogar. Morford et al. (2014)
destacam que a competicao para alguns jogadores pode aumentar o comportamento, enquanto para
outros para diminuir. Eles afirmam que a competicdo envolve necessariamente reforcamento negativo,
isto &, os jogadores se comportam para evitar consequéncias aversivas. Ainda assim, destacam que
apesar de dos jogadores se comportarem para evitarem tais consequéncias, o inicio do jogo deve ser
voluntario para ser caracterizado como tal.

Morford et al. (2014) sugerem que as estratégias e heuristicas também podem contribuir para
a manutencdo do comportamento de jogar. A complexificacdo das estratégias e heuristicas indicam um
aumento da habilidade do jogador e alteram a probabilidade dos resultados, o que pode contribuir para
0 aumento ou manutencao deste comportamento.

Em resumo, a gamificacdo envolve o uso de elementos de jogos para motivar em tarefas
diversas. Ha elementos-chave como objetivo, regras, narrativa, feedback e participacao voluntaria e
variaveis como novidade e cooperacao afetam a manutencdo do comportamento de jogar. A
compreensao dessas caracteristicas € importante para a aplicacao eficaz da gamificacdo em diversos

contextos.

2.1.1 Elementos de Jogos

Um jogo é construido a partir de elementos, que podem ser entendidos como um conjunto de
ferramentas para a criacdo de um jogo (Lencastre et al., 2021). Os elementos sao descritos de diferentes
maneiras na literatura, como evidenciado nos trabalhos de Santos e Freitas (2017), Schobel et al. (2017)
e Costa (2019). Entre os trés estudos, identificam-se elementos de jogo comuns, tais como feedback;
recompensas/medalhas, pontos, niveis, rankings/placar. Além desses, alguns elementos séo apontados

em apenas um ou dois dos estudos, como narrativa, desafios/missdes (Santos & Freitas, 2017; Costa,
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2019) e restricdo de tempo (Schobel et al., 2017). A tabela 1 apresenta uma visao geral dos elementos

elencados nesses trés trabalhos:

Tabela 1. Elementos de jogos

Elementos Autores
Santos e Freitas (2017) Schobel et al. (2017) Costa (2019)
Desafios/Missdes X X
Feedback X X X
Recompensas/Medalhas X X X
Pontos X X X
Niveis X X X
Rankings/Placar X X X
Narrativa X
Restricoes X
Objetivos X
Restricao de tempo X
Avatar X
Competence trees X

Como se pode observar, ndo existe um acordo entre os investigadores sobre quais elementos
compdem 0s jogos. E importante ressaltar que esses elementos ndo devem ser considerados
isoladamente, uma vez que, como afirmado por Costa (2019), eles estdo em constante interacao.
Segundo o autor, ao cumprir uma tarefa ou desafio, pode-se ganhar um numero de pontos, que promove
0 jogador a um rankinge, uma vez atingido um nivel, medalhas ou outras recompensas sao distribuidas,
e o jogador pode recolher provas das diferentes realizacées, na maioria das vezes associadas ao
aprendizado, ou seja, habilidades e desempenhos alcancados.

Além da descricao dos elementos de modo individual, ha autores que os organizam em
diferentes categorias. Segundo Zimmermann e Cunningham (2011), um dos modelos (framework) de
design de jogos mais utilizados é o MDA (Mechanics, Dynamics, Aesthetics). Nesse modelo, a mecanica
de jogos refere-se aos componentes funcionais, isto &, regras e sistemas que criam a experiéncia de jogo.
A dinamica se refere as interacdes do jogador com a mecanica, isto &, a experiéncia de jogo que as
mecanicas criam ao se combinarem. Os autores ressaltam que, com frequéncia, mecanica e dinamica
sao tomadas como sindnimos, apesar de suas diferencas. A estética ¢ compreendida como o jogo faz o
jogador se sentir durante a interacao, isto &, com as mecanicas e dindmica interagem e criam emocdes.

Outro exemplo, é a formulacdo de Deterding et al. (2011), em que os autores apresentam os

elementos em cinco niveis, do mais concreto ao mais abstrato: 1) padrdes de design de interface, 2)
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padroes de design de jogos ou mecanica de jogos, 3) principios ou heuristicas, 4) modelos conceituais

de unidades de design de jogos, 5) métodos de design de jogos. A partir desse modelo, Morford et al.

(2014) aprimoraram algumas descricdes. Na Tabela 2, é possivel visualizar uma sintese a partir dos dois

trabalhos:
Tabela 2. Niveis de Elementos de Design de Jogos
Nivel Descricao Exemplos
Padroes de design da Componentes comuns e bem sucedidos de designe Emblemas, niveis ou

interface do jogo

Padrdes e mecanicas do
design de jogos

Principios e heuristicas

Modelos de jogos

Métodos de design de
jogos

solucdes projetadas para um problema conhecido em
um contexto (Deterding, Dixon, et al., 2011); refere-se
a elementos do design do jogo que abordam o que o
jogador veria diretamente em uma tela (ou seja, a
interface do utilizador), os elementos que os jogadores
experimentariam  diretamente  em jogos nao
eletronicos, e as formas pelas quais os jogadores
interagem com esses elementos (Morford et al.
(2014)

Partes recorrentes do desenho de um jogo referentes
a jogabilidade (Deterding, Dixon, et al., 2011); refere-
se aos elementos nao visuais (mecanicas) de jogos
com o0s quais os jogadores interagem diretamente
(Morford et al. (2014)

Pautas de avaliacdo para abordar um problema ou
analisar uma determinada solucao (Deterding, Dixon,
et al., 2011); comportamento verbal utilizado para
resolver problemas desenhados no jogo (Morford et al.
(2014)

Modelos conceituais dos componentes de jogos ou
experiéncia de jogo (Deterding, Dixon, et al., 2011);
modelos conceituais utilizados para a compreensao
das experiéncias dos jogadores (Morford et al. (2014)

Praticas e processos especificos do design de jogos
(Deterding, Dixon, et al., 2011); estratégias gerais
utilizadas para o designde jogos (Morford et al. (2014)

tabelas de classificacao

Limites de tempo, limite de

recursos, estilo de
jogabilidade (tempo real ou
turnos), narrativa,
competicao, cooperacao,

niveis do personagem

Objetivos claros, variedade
de estilos de jogos;
descricao da ordem das
acOes necessarias para a
realizacéo de um objetivo

Mechanics-Dynamics-

Aesthetics (MDA)
framework, Core Elements
of Gaming Experience

(CEGE) framework,
desafios, fantasia,
curiosidade

Playtesting, playcentric
design

No modelo descrito acima, é possivel perceber distincdes entre diferentes elementos de jogos,

como elementos da interface e elementos da mecanica do jogo. Deterding et al. (2021) afirmam que
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diferente de jogos sérios (serious games), que preenchem todas as condicdes para um jogo, aplicacoes
gamificadas utilizam apenas alguns desses elementos.

Outra maneira de apresentar os elementos encontra-se em Schell (2019) que apresenta uma
tétrade de elementos — mecanicas, historia, estética e tecnologia — e como eles se interrelacionam. Para
0 autor, as mecanicas seriam os procedimentos e regras, descrevendo o objetivo do jogo e como atingi-
lo. As mecanicas diferenciam os jogos de outras experiéncias de entretenimento, como filmes e jogos.
Enquanto as mecanicas exigem uma tecnologia para apoia-las, a estética as enfatiza, enquanto a histéria
permite que as mecanicas facam sentido para os jogadores. A histéria é a sequéncia de evento que se
desenvolve no jogo. Segundo o autor, para conta-la, é necessario escolher mecanicas que a fortalecam
e a deixem emergir. Ja a estética reforca as ideias e a tecnologia mais adequada para contar uma historia
particular. Para Schell (2019), ela esta ligada ao aspecto mais direto da experiéncia do jogador — como
0 jogo se parece, soa e provoca sensacoes. Ela necessita de uma tecnologia que permitira amplifica-la e
reforca-la, mecanicas que facam os jogares se sentirem no mundo definido por ela e uma histéria que a
deixe emergir no ritmo certo e tenha o maior impacto. Ja a tecnologia € o meio em que a estética se
desenvolve, em que a mecanica ira ocorrer, e através da qual a histdria sera contada (Schell, 2019). O
objetivo de apresentar diferentes autores neste topico nao foi o de exaurir os modelos existentes na
literatura, mas antes de mostrar que nao ha concordancia sobre a definicao do que é gamificacao, os
elementos que compdem um jogo ou como organiza-los.

Uma alternativa aos modelos apresentados pode ser encontrada em trés trabalhos (Toda, Klock,
et al., 2019; Toda, Oliveira, et al., 2019; Toda, 2021). De acordo com Toda, Klock et al. (2019), muitos
frameworks de jogos nao apontam quais elementos de jogos podem ser mais apropriados para o contexto
educacional. Nestes trabalhos, os autores definiram e avaliaram elementos de jogos, criando uma
taxonomia que pode ser usada em contextos educacionais. Os autores reuniram 21 elementos de jogos
(definidos em Toda, Oliveira, et al., 2019), organizados em cinco dimensdes (Toda, Klock, et al., 2019),

gue podem ser vistos na Tabela 3:

Tabela 3. Taxonomia de elementos de jogos

Dimenséao Definicao Elementos
Performance / Elementos relacionados a resposta ambiental, que podem ser Progresso (barras de progresso,
mensuracao utilizados para fornecer feedback ao aprendiz. mapas)
Niveis
Pontos
Stats
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Reconhecimento (medalhas, troféus,

insignias)
Ecoldgica Esse contexto estd relacionado ao ambiente em que a Raridade
gamificacao esta sendo implementada. Economia (transacdes, trocas)
Esses elementos podem ser representados como propriedades.  Escolha imposta
Acaso

Pressédo do tempo

Social Essa dimensdo esta relacionada as interacdes entre os Pressao social
aprendizes apresentados no ambiente. Competicédo
Cooperacéo

Reputacéo (classificacdo, status)

Pessoal Essa dimensao esta relacionada ao aprendiz que esta usando o Novidade (atualizacdes, surpresas)
ambiente Renovacao
Puzzle

Objetivo (missdes, metas)
Sensacdo (estimulacdo visual e
sonora)

Ficcional Esta é a dimensdo mista que se relaciona com o utilizador Narrativa
(através da Narrativa) e o ambiente (através do Storytelling), Storytelling
vinculando sua experiéncia com o contexto

A taxonomia acima é uma analise de varias dimensdes envolvidas na gamificacdo. Ela pode
servir como ferramenta valiosa para orientar o planejamento e a implementacao da gamificacao, tendo
em vista que seus elementos e definicdes foram validados por especialistas na area de desenvolvimento
de jogos e educacdo (Toda, Klock, et al., 2019). E importante ressaltar que, diferente de um jogo, a
gamificacdo utiliza apenas alguns desses elementos. Como afirmam Lencastre et al. (2021), a
gamificacdo ndo é sobre construir um jogo, mas utilizar elementos de jogos que podem aumentar o
engajamento de uma experiéncia ou atingir objetivos especificos. De acordo com os autores, os aspectos
dos jogos que os tornam divertidos, viciantes e desafiadores ndo podem ser reduzidos a uma lista de
elementos ou instrucoes passo a passo. Neste sentido, a compreensao dessas dimensdes desempenha
um papel importante ao direcionar a selecao dos elementos de jogos mais apropriados para atender aos

objetivos especificos, ao publico-alvo particular e ao contexto em questao.

2.1.2 Narrativa

A narrativa e o storytelling sao elementos que dizem respeito tanto com o contetido quanto com
as experiéncias imersivas em sistemas gamificados, mas mesmo assim tém sido

negligenciados/esquecidos pela maioria dos estudos da area (Palomino, Toda, Oliveira, Cristea, et al.,
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2019; Palomino, Toda, Oliveira, Rodrigues, et al., 2019). De acordo com Toda, Oliveira et al. (2019), a
maior parte dos frameworks de jogos, ndo consideram a narrativa ou sforytelling como elementos
essenciais. Zichermann e Cunningham (2011), por exemplo, afirmam que a estrutura narrativa ¢
geralmente ignorada na gamificacdo por ela se tratar da construcao de experiéncias néo ficcionais. Outros
ja a consideram como um elemento fundamental, de que é exemplo Lencastre et al. (2021). Segundo
0s autores, a gamificacdo pode ser entendida como um meio de conceber narrativas para motivar os
aprendizes. Assim, os jogos sdo, de modo geral, construidos em cima de uma narrativa, que é utilizada
para manter o jogador interessado na jogabilidade (gameplay). Neste sentido, a narrativa seria um
elemento fundamental para a gamificacdo, tornando-a mais estimulante e dando sentido a todo o
processo. Ela pode moldar a experiéncia gamificada e motivar o envolvimento do aluno ao fornecer um
conjunto de desafios significativos e intrinsecamente envolventes, fazendo com que cada contelido, tarefa
e resultado se encaixem em direcao ao objetivo final. A narrativa comeca a se desenvolver a partir do
momento em que o jogador inicia o0 jogo, com a representacao visual do jogo e sua mecanica de interacao
(Palomino, Toda, Oliveira, Cristea, et al., 2019). Ela cumpre uma funcao calmante e, neste sentido, é
crucial compreender seu papel como elemento de gamificacao relacionado & motivacao e ao propdsito
(Palomino, Toda, Oliveira, Cristea, et al., 2019).

De acordo com Mader et al. (2019), a falta de motivacao entre os alunos é frequentemente
abordada por meio da gamificacdo, que comumente faz uso de elementos como pontos, emblemas
(badges) e leaderboards. Tal abordagem, contudo, reduzem os jogos a seus componentes mais basicos
e ignoram outros aspectos dos jogos, como narrativa e jogabilidade (garmep/ay). Os autores afirmam que
acrescentar narrativa a gamificacdo e jogos educacionais tem demonstrado ter efeitos positivos na
motivacao e engajamento dos estudantes, mas ressaltam que a integracao com elementos como os
citados ndo é uma tarefa facil, pois esses elementos ndao sdo concebidos para ter uma narrativa
associada.

Para Palomino, Toda, Oliveira, Cristea, et al. (2019), uma definicdo de narrativa como elemento
de projetos gamificados, em especial na educacdo, deve contemplar ao menos as seguintes
caracteristicas: a existéncia do ator (como utilizador / estudante); o elemento da escolha (enquanto
opcdes disponiveis para a progressao do contetido); interatividade (o sistema deve responder as acoes
do utilizador); sequéncia de eventos (deve haver um encadeamento légico das acdes para que o
progresso faca sentido para o utilizador); espaco (como o espaco virtual); data (como a informacao é
apresentada); tempo de interacao; e a experiéncia do utilizador. Neste sentido, os autores definem a

narrativa na gamificacdo como o processo no qual o utilizador constrdi sua propria experiéncia, em um
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dado contexto, exercendo sua liberdade de escolha em um dado espaco e periodo, delimitado pela légica
do sistema. Para os autores, a narrativa na gamificacdo deve ser capaz de mapear e controlar a
experiéncia do utilizador de forma a guiar o estudante através do contetdo.

Nos trabalhos de Palomino, Toda, Oliveira, Cristea, et al. (2019) e Palomino, Toda, Oliveira,
Rodrigues, et al. (2019), a narrativa é diferenciada do storytelling. A narrativa € uma sequéncia de eventos
transmitidos por um individuo. Esta sequéncia pode sofrer modificacdes de natureza quantitativa ou
qualitativa, mudando, por exemplo, a forma como é contada, ou seja, o storytelling. Neste sentido, a
narrativa € a sequéncia de eventos que guia os utilizadores em direcao a um certo objetivo, que pode ser
apoiada pelo storytelling (Palomino, Toda, Oliveira, Cristea, et al., 2019; Palomino, Toda, Oliveira,
Rodrigues, et al., 2019).

De acordo com Salen et al. (2004 citado por Palomino, Toda, Oliveira, Rodrigues, et al., 2019),
existem dois tipos de narrativa que se preocupam com a experiéncia do jogador: incorporada (embedded)
e emergente. A primeira é a historia inserida no sistema de jogo, que confere significado e contexto as
regras. Sem ela, acdes simplesmente inerentes & mecanica de interacdo poderiam ser abstratas e
desprovidas de propodsito. Dessa forma, a narrativa incorporada visa dar uma participacao significativa
ao jogador por meio de seu enredo, como premissa para a historia, personagens e sequéncia de eventos,
que conferem uma unidade dramatica as interacoes e jornada do jogador. Ja a narrativa emergente é a
historia que é criada a partir da experiéncia interativa do jogador. Sua base também é planejada pelo
designerdo jogo, mas seu desdobramento muitas vezes nao (Palomino, Toda, Oliveira, Rodrigues, et al.,
2019).

De maneira semelhante, Champagnat (2010) divide a narrativa em emergente (onde o jogador
é livre para fazer o que quiser, € a qualidade do jogo depende da habilidade do jogador) e jogo baseado
em historia (story based game), no qual o jogador nao pode influenciar o curso do jogo. As histérias
podem ter efeito na motivacdo e engajamento dos aprendizes. No entanto, & importante levar em
consideracdo que, apesar de suas vantagens, as intervencoes gamificadas podem, as vezes, néo
melhorar a motivacao dos alunos e até mesmo ter consequéncias negativas (Hyrynsalmi et al., 2017;
Toda et al., 2017).

Na investigacdo de Huynh et al. (2020), o uso de elementos de narrativa afetou negativamente
a performance de estudantes homens. Na comparacao de uma condicdo com e sem narrativa, no ensino
de habilidades de literacia de visualizacao (visualization literacy), os participantes na condicdo com

narrativa gastaram o dobro do tempo, devido ao acréscimo de dialogos e exploracao, o que os levou a
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fadiga no final do estudo. Os autores afirmam que os designers devem considerar a relacao entre tempo
e engajamento e até que ponto a narrativa vale a pena no contexto de seus proprios jogos.

O ato de narrar histérias vem acompanhado de um proposito de significado e constante
transformacao, estabelecendo um dialogo com o receptor. Ao entender o ato de ensinar, entre outras
coisas como um ato de comunicacao do professor para o aluno, podemos ver porque os elementos
Narrativa e Storytelling séo especificamente importantes para o dominio da educacao (Palomino, Toda,

Oliveira, Rodrigues, et al., 2019).

2.2 Gamificacao com Criancas com Dificuldades de Aprendizagem na Leitura: Revisao

Sistematica de Literatura

Para um entendimento mais aprofundado do tema da investigacao, realizou-se uma revisdo
sistematica de literatura, seguindo o preconizado por Dickson et al. (2014), para quem uma revisdo
sistematica tem por objetivo localizar, avaliar e sintetizar as melhores evidéncias disponiveis relacionadas
a uma questdo de investigacdo especifica para fornecer respostas informativas e baseadas em
evidéncias. Este tipo de revisdo segue passos bem definidos e requer: a definicdo da questdo ou
problema, a identificacdo e avaliacdo critica da evidéncia disponivel, a sintese dos achados e a
formulacao de conclusdes relevantes.

Dickson et al. (2014) apontam nove passos para o desenvolvimento da revisao de literatura: 1)
realizacdo de buscas preliminares (scooping searches), a identificacdo da questao de revisao e a escrita
do protocolo; 2) busca na literatura; 3) filtragem/triagem (screening) de titulos e resumos; 4) obtencéo
dos trabalhos; 5) selecdo de trabalhos completos; 6) avaliacdo da qualidade; 7) extracao de dados; 8)

analise e sintese; 9) escrita e edicdo. A seguir o desenvolvimento destas etapas é detalhado.

2.2.1 Realizacao de Buscas Preliminares, Identificacao da Questao de Revisdo e a Escrita

do Protocolo

Cherry e Dickson (2014) afirmam que o desenvolvimento e refinamento da questao de revisao é
a fase mais importante de qualquer projeto de investigacdo. A questdo de revisao ¢ uma declaracéo
formal da intencado da revisao sistematica, desenvolvida do que se sabe (a partir do exame das evidéncias
disponiveis) e do que se quer saber. Ela deve ser clara, bem definida, apropriada, exequivel e relevante

para os resultados que se busca e esta sempre ligada a um corpo de conhecimento existente.
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0 desenvolvimento de uma questéo de revisdo, de acordo com Cherry e Dickson (2014), pode
ser dividido em seis passos: (1) a identificacdo de uma area de interesse, (2) a realizacdo de buscas
preliminares, (3) a definicdo do escopo da revisdo, (4) a finalizacdo da questdo de revisdo e
desenvolvimento dos critérios de inclusdo, (5) consulta a especialistas na area, (6) desenvolvimento do
protocolo de pesquisa.

Na presente investigacdo, a area de interesse esta relacionada a aplicacées moveis gamificadas
digitais aplicadas a aprendizagem de leitura em criancas em risco de dificuldades de aprendizagem
especificas na leitura. Definida a area, procedeu-se a realizacao de buscas preliminares. Segundo Cherry
e Dickson (2014), o objetivo de tais buscas é formular uma ideia do estado atual do conhecimento
relacionado a um topico de pesquisa e seus resultados informam quanta literatura ha publicada e
disponivel na area. Tais buscas permitem ainda a identificacdo de individuos ou grupos de investigadores
que sdo referéncias no topico da area de interesse.

Para Dundar e Fleeman (2014), as buscas preliminares proporcionam uma visdo geral da
literatura que ajudam a localizar um numero suficiente de referéncias-chave rapidamente, auxiliando na
determinacdo dos caminhos da pesquisa. Estas buscas devem ser realizadas antes da finalizacdo da
questao de revisao e da escrita do protocolo de pesquisa.

Preliminarmente, foi realizada uma busca com termos em lingua portuguesa e inglesa, com as
equacoes: gamificacdao OR gamification AND "risk for dyslexia” OR "risk of dyslexia” OR "risco de dislexia”
OR "risco para dislexia”, na base de dados B-On. Devido ao baixo nimero de resultados (37), as equacdes

de pesquisa foram ampliadas com a inclusao de termos relacionados:

Gamification OR gamificacdo OR “game-based learning” OR “aprendizagem baseada em jogos”
OR games OR jogos OR “educational games” OR “jogos educacionais” OR “jogos educativos”
OR “aplicativo” OR “mobile game” AND dislexia OR dyslexia OR dyslexic OR disléxico OR “risco
de dificuldades na leitura” OR “risco de perturbacdes na leitura” OR “risco para dislexia” OR
“risco de dislexia” OR “risk for dyslexia” OR “risk of dyslexia” OR “at risk for reading disabilities”
OR “poor reading” OR “Specific learning disorder” OR “reading disability” OR “dificuldades

especificas de aprendizagem”

Foram, entao, realizadas buscas em alguns bancos de dados. Em um primeiro momento, a

pesquisa foi realizada com todos os metadados. Posteriormente, refinando-se para os ultimos cinco anos

e, depois, selecionando o campo “resumo”. A busca nos resumos foi escolhida por observar em alguns
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trabalhos que a escolha das palavra-chave nem sempre incluiam alguns termos/temas incluidos na

investigacdo. Os resultados encontrados estdo disponiveis na Tabela 4:

Tabela 4. Bases de dados pesquisadas

Base de dados Numero de resultados
Geral Ultimos 5 anos Busca no resumo
ACM Digital Library 83.646 29.494 16
B-On 52.114 16.272 129
IEEE Xplore 1.230 554 554
SpringerLink 0
SciELO 0

Outras bases de dados também foram consultadas. No entanto, a busca ndo pdde ser realizada,

como visto na Tabela 5:

Tabela 5. Outras bases de dados pesquisadas

Base de dados Justificativa
El Compendex Busca apenas por periodicos, néo textos
ISI Web of Science E necessario ter login institucional para realizar a busca
ScienceDirect - Elsevier Busca permite um maximo de 8 booleanos
Wiley Inter Science Journal Finder Busca apenas por periodicos, néo textos

Foram realizadas também buscas em trés revistas da area de tecnologias educativas: Fenofe
(Revista Novas Tecnologias na Educacao), RBIC (Revista Brasilefra de Informdética na Educacdo) e
Informética na educacdo:. teoria & pradtica. No entanto, ndo foram encontrados resultados com as
equacoes de pesquisa utilizadas.

Em relacdo a questdo de revisao, a partir das buscas preliminares, verificou-se a necessidade de
ampliacao do escopo para inclusado de mais trabalhos. Uma primeira decisao foi a exclusédo do termo
“risco” por retornar poucos resultados. Preliminarmente, a questdo de revisdo pensada era “Quais
intervencdes tém sido realizadas em estudos sobre aprendizagem de leitura em criancas com
dificuldades de aprendizagem especificas na leitura?”. Apds a consulta a especialistas na area,
considerando a area de interesse da tese, discutiu-se a necessidade de reformular a questao, incluindo
a gamificacdo: “Quais intervencdes gamificadas digitais tém sido realizadas em estudos sobre
aprendizagem de leitura em criancas com dificuldades de aprendizagem especificas na leitura?”.

Posteriormente, considerando a necessidade de ampliacao das buscas, o termo “especificas” foi retirado
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e a questdo de revisdo foi modificada para: “Quais aplicacdes gamificadas existem aplicadas a
dificuldades de aprendizagem de leitura?”. Nas buscas preliminares foi possivel observar a existéncia de
estudos com plataformas baseadas na web. Objetivando nao as excluir, uma nova questdo de revisao foi
formulada: “como se caracterizam as plataformas de aprendizagem gamificadas voltadas para criancas
com dificuldades de aprendizagem de leitura?”. Embora esta ultima questéo de revisdo tenha um escopo
mais amplo em relacdo ao publico-alvo da presente investigacdo — alunos em risco de dificuldades de
aprendizagem especificas na leitura — é importante destacar que as discussdes abrangem este publico-
alvo especifico e permitiram a inclusdo de estudos com criancas com diagndsticos confirmados.

Em relacdo aos critérios de inclusdo, Cherry e Dickson (2014) afirmam que eles sdo
desenvolvidos paralelamente a questao de revisdo e descrevem os atributos especificos que um estudo
deve ter para ser incluido na revisao. Em revisdes qualitativas, os critérios de inclusao tendem a ser
menos especificos do que em revisdes de estudos quantitativos. Neste caso, Cherry et al. (2014)
recomendam pensar os critérios de inclusdo em termos de populacao, fendmeno de interesse (condicdo
ou intervencdo) e o contexto. Uma conceitualizacdo dessa maneira auxilia a planejar o tipo de estudos
que se planeja incluir na revisdo nao sendo tdo especifico, arriscando-se a excluir trabalhos
potencialmente relevantes. Neste sentido, os critérios de inclusdo e exclusdo foram pensados nos

seguintes termos, como descrito na Tabela 6:

Tabela 6. Critérios de incluséo e exclusdo

Populacao Criancas com dificuldades de aprendizagem na leitura
Fendmeno Plataformas de aprendizagem de leitura gamificadas
Contexto Estudos em lingua portuguesa e inglesa
Critérios de incluséo Textos revisados por pares;

Estudos empiricos
Critérios de exclusdo Estudos em outras linguas;

Estudos com adultos/adolescentes e/ou criancas na pré-escolarizacao;
Estudos apenas tedricos;
Teses e dissertacdes

Um dos pontos mais importantes para a escrita do protocolo é a definicao da estratégia de busca
(Cherry & Dickson, 2014). Segundo Dundar & Fleeman (2014), esta estratégia é uma descricdo dos
métodos que serao utilizados para identificar evidéncias, explicando em detalhes como serao
pesquisadas evidéncias relevantes especificas para a questao de revisao. Eles apontam alguns passos
para sua formulacao: (1) considerar os diferentes tipos de informacao disponiveis, (2) identificar os

recursos especificos que serdo pesquisados, (3) identificar as palavras-chave que serao utilizadas, (4)
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descrever os planos para minimizar vieses e (5) planejar como os resultados da pesquisa serdo salvos e
armazenados.

E necessario considerar que ha diferentes fontes de dados. Dentre os materiais publicados, é
possivel pesquisar em bases de dados bibliograficos, periddicos especializados, listas de referéncias de
trabalhos encontrados e/ou artigos de jornais (Dundar e Fleeman, 2014). Um ponto importante a ser
considerado na estratégia de busca é o viés de localizacdo. Dundar e Fleeman (2014) afirmam que, as
vezes, os estudos sdo publicados em periddicos nao indexados em bases de dados bibliograficas e,
portanto, podem nao ser identificados por sua pesquisa eletronica. Eles afirmam que ha valor em
pesquisar na chamada “literatura cinzenta” (gray literature), como resumos e atas de conferéncias para
identificar estudos realizados recentemente, mas que ainda nao foram publicados ou estdo em
andamento.

Nas buscas preliminares, foi possivel observar que existe muitas atas de conferéncia.
Considerando o viés de localizacdo tratados acima e a sugestdo de uma especialista consultada - de
que os desenvolvimentos relacionados a questao de revisdao sao recentes — decidiu-se nao excluir atas
de conferéncias das buscas nas bases de dados atas de conferéncia. Atas de conferéncia podem indicar
estudos e investigacdes relevantes, identificar tendéncias de investigacdes recentes e que nao estdo
publicadas em outro lugar (Lefebvre et al., 2019).

Em relacao a identificacao das palavras de busca, Dundar e Fleeman (2014) afirmam que é
necessario ter em consideracao de que a maior parte das bases bibliograficas permitem a utilizacao de
equacoes de pesquisa mais avancadas, como 0 uso de operadores booleanos (AND, OR, NOT) e o uso
de “curingas” (wildcards) que permitem a busca por parte da palavra, palavra com ortografias diferentes.
0 uso de uma combinacao de palavras livres e assunto na estratégia de pesquisa é considerada uma
boa pratica que melhora a precisao dos resultados.

Considerando o uso de “curingas” optou-se por substituir termos nas equacdes de pesquisa. O
uso de curingas “game*” e “jogo™” permitiriam a busca que incluiriam os termos “jogos educacionais”
e “game-based learning”. O uso do curinga “d?slex*” permite a substituicdo de termos como “dislexia”
e “dyslexic”, além de ja permitir encontrar expressdes como “risco para dislexia”. Decidiu-se, também,
a exclusao dos termos “aplicativo” e “app” para expandir a busca para plataformas baseadas na web.

As mudancas podem ser vistas na Tabela 7:

Tabela 7. Termos de pesquisa

Termo Substituto
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*

e  Gamification / Gamificacdo / “game-based learning” / “aprendizagem e game* OR gamific* OR jogo
baseada em jogos” / games / jogos / mobile game / “educational
games” / “jogos educacionais” / “jogos educativos”
e  “aplicativo” OR “app” OR aplicacéo e  Retirado para ampliar para
plataformas web

e dislexia / dyslexia / dyslexic / disléxico / “risco para dislexia” / “risco o  d?slex*
de dislexia” / “risk for dyslexia” / “risk of dyslexia” /

e  ‘“risco de dificuldades na leitura” / “risco de perturbacdes na leitura” / leitura OR reading
“poor reading” / “reading disability” / “at risk for reading disabilities” / disorder OR dificuldade* OR
“Specific learning disorder” / OR “dificuldades especificas de disability OR transtorno
aprendizagem”

*

Assim, foi construida a seguinte equacado de pesquisa: game* OR gamific* OR jogo* AND d?slex
OR disorder OR dificuldade OR disability OR transtorno OR perturbacdo AND leitura OR reading.

Por fim, foi construido um protocolo de revisdo que, segundo Cherry e Dickson (2014), quando
bem pensado descreve a base de evidéncias atual, identifica a questdo que a revisao abordara e delineia
os métodos que serdo usados para responder & pergunta. E importante que nele os métodos estejam
descritos: estratégia de busca, triagem e selecao, avaliacao da qualidade, extracao de dados, analise de

dados. Na Tabela 8 apresenta-se o protocolo de revisdo estabelecido:

Tabela 8. Protocolo de revisdo

Titulo Contetido
Questao de revisdo Como se caracterizam as plataformas de aprendizagem gamificadas digitais
voltadas para criancas com dificuldades de aprendizagem de leitura?
Equacdes de pesquisa game* OR gamific* OR jogo* AND d?slex* OR disorder OR dificuldade OR disability
OR transtorno OR perturbacdo AND leitura OR reading
Bases de dados e ACM Digital Library
e B-On
e |EEE Xplore
Critérios de inclusao e Populacao: criancas com dificuldades de aprendizagem na leitura
Fenémeno: plataformas digitais de aprendizagem de leitura
gamificadas

Contexto: estudos em lingua portuguesa e inglesa
Textos revisados por pares
Estudos empiricos

Critérios de exclusédo Estudos em outras linguas
Estudos com adultos e/ou adolescentes
Estudos apenas tedricos / revisao de literatura

Teses, dissertacdes e livros, poster

Extracao de dados Dados descritivos:
e  Titulo
e Ano
e Autores
e Objetivos
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e Tipo de publicacdo
e  Metodologia
e  Participantes

Dados analiticos
e  Elementos de jogos utilizados
e Tipos de atividades utilizadas
e  Critérios para a escolha das atividades

2.2.2 Busca na Literatura, Triagem e Selecdo dos Trabalhos

As buscas foram realizadas nas trés bases bibliograficas indicadas. Em uma primeira etapa
foram excluidos textos duplicados e em outros idiomas diferentes do inglés e portugués. Os resultados
da base de dados B-On foram os Unicos que apresentaram resultados de textos em outras linguas e
duplicados. Vale destacar que nas buscas constavam 224 resultados, mas apenas 156 resultados
apareciam com a mensagem “duplicados removidos da lista de resultados”.

Quando a busca principal for finalizada, Dundar e Fleeman (2014) sugerem alguns passos a
serem feitos na selecao de estudos a serem incluidos: 1) retirar referéncias duplicadas e fazer o uso
piloto de critérios de inclusao; 2) fazer a triagem de todos os titulos e resumos identificados por meio de
pesquisas usando critérios de inclusao; 3) obter textos completos de todos os artigos potencialmente
elegiveis; 4) aplicar os critérios de inclusdo e selecionar artigos de texto completo para inclusdo na
revisao; e b) relatar resultados de suas pesquisas

A partir do levantamento, foi feito um uso piloto de critérios de inclusdo. Foram lidos os titulos e
resumos e foram excluidos textos ndo relacionados a questdo de revisdo — como o texto “Docéncia em
Gastronomia: uma revisdo da literatura” (Parodi Be & Vantoir, 2019) — bem como livros e teses. Os

resultados das buscas e 0 numero de textos selecionados podem ser vistos na Tabela 9.

Tabela 9. Resultados das buscas nas bases de dados

Base de dados Resultados
Apos exclusao de
duplicados e em Apos leitura dos titulos e
Total outros idiomas resumos
ACM Digital Library 15 15 12
B-On 224/156¢ 122 40

A busca retornou 224 resultados e apresentava a mensagem “duplicados removidos da lista de resultados”, de

modo que era possivel visualizar apenas 156 resultados.
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IEEE Xplore 25 25 15

Dos 67 resultados, foram excluidos os duplicados entre os resultados das bases, resultando em
54 textos. Posteriormente, foram obtidos os textos completos e foi realizada uma nova triagem com os
critérios de inclusao seguindo seis etapas, como mostra o diagrama na Figura 1. Em uma primeira etapa,
os trabalhos encontrados nos trés levantamentos foram agrupados e totalizaram 196 textos. Em uma
segunda etapa, foram excluidos textos duplicados (comum entre as trés bases bibliograficas), o que
resultou em 157 textos. Em uma terceira etapa, foram excluidos 11 textos em outros idiomas (diferentes
de portugués e inglés), resultando em 146 textos. Posteriormente, foram excluidas teses e livros,
resultando em 127 textos. Em uma quinta etapa, foram lidos os titulos dos textos. Foram excluidos
aqueles nado relacionados a questdo de revisdo, resultando em 85 textos. Na sexta etapa, foram lidos os
resumos dos textos e excluidos aqueles nao relacionados a questao de investigacéo, o que resultou em
42 textos. Nesta etapa, foram excluidas revisdes de literatura (apenas tedricos), textos que versavam
sobre autismo, TDAH. Em uma sétima etapa, tendo em vista que a gamificacdo era importante para os

decidiu-se por trabalhar com textos que apresentavam, no minimo, trés elementos de jogos.

* Buscas nas bases bibliograficas (n = 196)

* Exclusao dos textos repetidos (n = 157)

* Exclusao de textos em outros idiomas (n = 146)

Ftapa 4 * Excluséo de teses e livros (n = 127)

* | eitura dos titulos (n = 85)

Etapa 6 e |eitura dos resumos (n = 42)

e Textos com 3 elementos de jogos (n = 13)

(e CECECEC

Figura 1. Diagrama com escolhas dos textos a serem incluidos

2.2.3 Avaliacao de Qualidade e Extracio de Dados

Segundo Greenhalgh e Brown (2014), é necessario avaliar se os estudos foram concebidos,
realizados e relatados de forma a poderem ser considerados fiaveis (rigor) e se fornecem ou nao

respostas significativas a sua pergunta de investigacao (relevancia). As autoras afirmam que é sempre
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importante aprofundar e investigar os seus estudos em busca de falhas e fraquezas inerentes. Nesse
sentido, foi realizada uma avaliacdo de qualidade em um protocolo baseado no Critical Appraisal Skills
Programme (2018).

A extracado dos dados foi realizada a partir da leitura dos textos. Como apoio, utilizou-se um
gerenciador de referéncias bibliograficas (Zotero) e uma ferramenta de base de dados (Airtable) para
facilitar o gerenciamento das informacdes. Os resultados da avaliacdo de qualidade podem ser vistos na

Tabela 10:
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Tabela 10. Avaliacdo de qualidade dos estudos
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1) Houve uma descricéo clara
dos objetivos da investigacao? Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
o s
2) A metodologia € apropriada? Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
3) O desenho da pesquisa foi
ap.roprlado para atgnder a0s Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
objetivos da pesquisa?
4)'A estratégia de recrutgmento Nio Niio N3o N3o
foi adequada aos objetivos da . . ) . ) .
investigacao? especi- especi- Sim Sim Sim especi- especi-
’ ficada ficada ficada ficada
5) Os dados foram recolhidos
de forma a abordar a questio g Sim Sim Sim Sim Sim Sim
da investigacao?
6) A relacao entre o investigador
e os participantes —fol . Nao Nao Nao Nao Nao Nao
devidamente considerada?
7) As questdes éticas foram
levadas em consideracao? Néo Nao Nao Nao Nao Nao Sim
8) A andlise dos dados foi
suficientemente rigorosa? Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
9) Ha uma demonstracao clara N3o se
dos resultados? Sim Nao Sim Sim Sim i Sim
aplica
10) Qual o valor da Elevado  Moderado  Elevado Elevado Elevado Elevado Elevado

investigacao?
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Tabela 10. Avaliacao de qualidade dos estudos (continuacao)
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1) Houve uma descricéo clara
dos objetivos da investigacao? Sim Sim Sim Sim Sim Nao
2) A logia & iada? . . . . . .
) A metodologia € apropriada Sim Sim Sim Sim Sim Sim
3) O desenho da pesquisa foi
apropnado para atgnder a0s Sim Sim Sim Sim Sim Sim
objetivos da pesquisa?
4) A estratégia de recrutamento
foi jeti . . . . . ~
.OI adlequzjlda aos objetivos da Sim Sim Sim Sim Sim Nio
investigacao?
5) Os dados foram recolhidos
de ‘orma. a szordar a questao Sim Sim Sim Sim Sim Sim
da investigacao?
6) Arelacao entre o investigador
. foi )
€ . 0s parhqpantes o Nao Nao Nao Nao Nao Nao
devidamente considerada?
7) As questdes éticas foram
levadas em consideracao? Sim Sim Sim Sim Sim Nao
8) A analise dos dados foi
suficientemente rigorosa? Sim Sim Sim Sim Sim Sim
9) Ha uma demonstracao clara
dos resultados? Sim Sim Sim Sim Sim Sim
10) Qual o valor da
investigacao? Elevado Elevado Elevado Elevado Elevado Elevado

Na primeira questao (“Houve uma descricao clara dos objetivos da investigacdo?”), observou-se
que ha trabalhos que fazem testes com a plataforma, mas os testes ndo estdo descritos claramente
como objetivo. Neste caso, considerou-se a mencao aos testes no resumo do trabalho.

O trabalho de Holz, Brandelik et al. (2018) apresentou um estudo piloto e ndo possuia uma
demonstracao clara de resultados, por isso o valor da investigacao foi considerado como rmoderado. No
entanto, ao considerar que era um estudo piloto, e fazia parte do mesmo estudo do trabalho de Holz,
Ninaus, et al. (2018), decidiu-se por manté-lo. Nos trabalhos de Ouherrou et al. (2018) e Chanchi et al.

(2019), os resultados da aprendizagem n&o foram especificados. Foram apresentados resultados da

28



avaliacdo com especialistas ou de testes de usabilidade. Considerando os objetivos dos trabalhos,
decidiu-se que tinham um valor de investigacao elevado.

E necessario ressaltar que, considerando o viés de localizacao, como ja descrito acima, alguns
dos estudos selecionados sao atas de conferéncia. A busca em atas de conferéncia visava identificar
estudos realizados recentemente que podem ainda estar em andamento, ainda que ndo tenham o
mesmo rigor de um trabalho publicado em uma revista especializada. No entanto, considerando que
faziam parte de estudos em andamento, e a relevancia das tematicas, o valor de investigacdo foi

considerado como elevado.

2.2.4 Andlise e Sintese

A partir da leitura dos textos, foram construidas oito categorias de analise que dizem respeito
aos objetivos, ao publico-alvo, ao desenho do estudo e as atividades trabalhadas. As categorias

construidas podem ser vistas na Tabela 11:

Tabela 11. Categorias de analise

Categoria Elementos
Objetivos e |dentificacdo
e Intervencao

Publico-alvo e  Pré-leitores
e |eitores
Metodologia e  Experimental

o Nao experimental

Habilidades e  Percepcéo visual
e Habilidades linguisticas
Percepcao auditiva

Elementos de jogos Regras

Metas e escolhas
Tarefas / Desafios
Colaboracao e competicao

Feedback / avaliacédo

Na Tabela 12, é possivel visualizar a categorizacdo dos textos em relacdo aos objetivos, publico-

alvo e desenho do estudo.
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Tabela 12. Classificacdo dos textos em relacdo aos objetivos, publico-alvo e desenho do estudo

Objetivos Publico-alvo Desenho do estudo
E ) N
studo Identificacdo  Intervencdo  Pré-leitores  Leitores Randomizado Nag
controlado randomizado
Gaggi et al. (2017) < y N
Holz, Brandelik, et al.
(2018) /Holz, Ninaus,
X X X
et al. (2018)
Ouherrou et al.
(2018) X X X
Rauschenberger et al.
(2018) /
Rauschenberger et al. X X X
(2020)
Chanchi et al. (2019)
X X X
Rauschenberger
(2019) X X X
Gorgen et al. (2020) . . ‘
Mehringer et al.
(2020) X X X
Niemela et al. (2020)
X X X X
Zare et al. (2020)
X X X
Jamshidifarsani et al.
X X X

(2021)

Para efeitos da categorizacao, os textos de Holz, Brandelik, et al. (2018) e Holz, Ninaus, et al.
(2018) foram considerados como um unico estudo, por fazerem parte da mesma investigacdo com um
Unico software. O mesmo se passou com os textos de Rauschenberger et al. (2018) e Rauschenberger
et al. (2020).

Em relacdo aos objetivos, dos 11 estudos encontrados, seis se focaram na intervencao, dois em
rastreio e dois em ambos. O rastreio ou identificacdo nos estudos sao tanto de dislexia (Gaggi et al.,
2017; Rauschenberger et al., 2018; Rauschenberger et al., 2019; Rauschenberger et al., 2020) quanto
de risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura (Niemela et al., 2020). A identificacéo
permitiria iniciar uma intervencao precoce e evitar efeitos negativos como reprovacao (Rauschenberger
etal., 2018).

Em relacao ao publico-alvo, a maior parte dos estudos trabalham com criancas que ja iniciaram

0 processo de aprendizado da leitura. Apenas dois estudos (Gaggi et al., 2017; Rauschenberger et al.,
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2019) trabalham com pré-leitores e tém por objetivo também a identificacdo precoce. Considerando o
publico, estes estudos trabalham com indicadores nao linguisticos, como atencao visual e habilidades
motoras.

Em relacao a metodologia, os estudos foram divididos entre randomizados controlados e nao
randomizados. De acordo com Kendall (2003), um estudo randomizado controlado é um estudo no qual
0s sujeitos sdo distribuidos aleatoriamente em um grupo experimental (que recebe a intervencao) e um
grupo controle (grupo de comparacao). Neste tipo de estudo, as diferencas antes e depois da intervencéo
sdo comparadas para avaliacdo da efetividade da intervencdo. Neste caso a distribuicdo pode ser
aleatoria ou quase aleatdria (quasi-random), no caso do uso de um método de alocacdo como data de
nascimento (Shuster, 2011).

Na presente revisao, os estudos de Holz, Brandelik, et al. (2018), Holz, Ninaus, et al. (2018) e
Mehringer et al. (2020) fizeram uma alocacéo aleatoria e o estudo de Gorgen et al. (2020), uma alocacao
quase aleatdria por considerar o grau de severidade da dificuldade de leitura e do ano escolar cursado.
Nos estudos ndo randomizados, ha estudo quase-experimentais (Zare et al., 2020), testes de usabilidade
(Gaggi et al., 2017; Jamshidifarsani et al., 2021), avaliacdo heuristica (Ouherrou et al., 2018), Auman
centered design (Rauschenberger et al., 2018; Rauschenberger et al., 2019; Rauschenberger et al.,
2020), avaliacao por especialistas (Chanchi et al., 2019) e método de c/ustering (Niemela et al., 2020).

Na Tabela 13, sao apresentadas as habilidades trabalhadas nos estudos:

Tabela 13. Habilidades trabalhadas nos estudos selecionados

Texto Per.cep(;éo Habil!dgdes Percgpcéo
visual linguisticas auditiva

Gaggi et al. (2017) X X

Holz, Brandelik, et al. (2018) / Holz, Ninaus, et al. (2018) X
Ouherrou et al. (2018) X X

Rauschenberger et al. (2018) / Rauschenberger et al. (2020) X X
Chanchi et al. (2019) X

Rauschenberger (2019) X

Gorgen et al. (2020) X

Mehringer et al. (2020) X

Niemela et al. (2020) X

Zare et al. (2020) X

Jamshidifarsani et al. (2021) X

A subcategoria atencao visual inclui atividades de atencdo visuoespacial, rastreio visual,
discriminacdo de imagens, atividades de construcao de figura, quebra-cabecas. No estudo de Gaggi et
al. (2017), as atividades foram usadas para treinar habilidades ligadas a atenc&o visual, tendo estimulos

de sinalizacao e estimulos distratores. No estudo de Rauschenberger et al. (2019) foram usadas medidas
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relacionadas a atencao visual, além de motoras, com o uso de uma atividade de quebra-cabecas,
atividade também utilizada no estudo de Ouherrou et al. (2018). No estudo de Rauschenberger et al.
(2018) e Rauschenberger et al. (2020), foi utilizada uma atividade de atencdo visuoespacial em conjunto
com outra atividade de percepcao sonora.

A subcategoria habilidades linguisticas inclui atividades de reconhecimento e compreenséo de
palavras, construcado de palavras e sentencas e atividades relacionadas a consciéncia fonoldgica. No
estudo de Gaggi et al. (2017), ha uma atividade de discriminacédo de fonemas. No estudo de Ouherrou
(2018), ha atividades de construcéo de palavras e leitura de palavras e frases. No estudo de Chanchi et
al. (2019), ha uma tarefa de discriminacdo de palavras. No estudo de Gorgen et al. (2020), ha atividades
de consciéncia fonologica, envolvendo segmentacao e contagem de silabas, identificacdo de fonemas,
correspondéncia grafema-fonema, leitura de palavras. Em Mehringer et al. (2020) e Niemela et al. (2020)
foram utilizadas atividade de treino de correspondéncia grafema-fonema. Em Zare et al. (2020) foram
empregadas atividades como adicdo ou remocao de letras e selecdo de letra correta. Em Jamshidifarsani
et al. (2021) foram utilizadas atividades de leitura e reconhecimento de palavras.

A subcategoria percepcao sonora inclui atividades de discriminacéo de sons. Tendo por base
investigacoes que apontam que déficits fonologicos estao ligados ao processamento auditivo, nos estudos
de Rauschenberger et al. (2018) e Rauschenberger et al. (2020), foram utilizadas atividades de
percepcao auditiva, que envolviam a discriminacdo de mudanca tonal e duracao do som. Nos estudos
de Holz, Brandelik, et al. (2018) e Holz, Ninaus, et al. (2018), foram trabalhadas atividades de
consciéncia da tonicidade das silabas.

Na categoria elementos de jogos, os elementos de jogos foram classificados com base na
classificacao utilizada por Lameras et al. (2017) que separam os elementos de jogos nas categorias: a)
Regras, b) Metas e escolhas, c) Tarefas / Desafios, d) Colaboracao e competicao e e) Feedback /

avaliacéo. O resultado por ser visto na Tabela 14.
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Tabela 14. Elementos de jogos nos textos selecionados

Elementos
Texto Regras Metas e Tarefas / Desafios Colaboragaﬁo ¢ Feedback / avaliacédo
escolhas competicao
Gaggi et al. (2017) Limite de tempo Limite de tempo Dicas
Niveis
Holz, Brandelik, et al. (2018) / Pontos Narrativa Multiplas escolhas Niveis
Holz, Ninaus, et al. (2018)
Ouherrou et al. (2018) Avatar Multiplas escolhas Niveis
Rauschenberger et al. (2018) / Pontos, barra de Enredo Barra de progresso Limite de tempo Barra de progresso
Rauschenberger et al. (2020) progresso, limite de Multiplas escolhas
tempo

Chanchi et al. (2019) Pontos Avatar Ganhar/perder vidas
Rauschenberger (2019) Multiplas escolhas Niveis
Gorgen et al. (2020) Limite de tempo Enredo Multiplas escolhas Limite de tempo Niveis, Moedas virtuais
Mehringer et al. (2020) Avatar Multiplas escolhas Niveis, moedas virtuais
Niemela et al. (2020) Avatar Multiplas escolhas Niveis, moedas virtuais

Zare et al. (2020)

Jamshidifarsani et al. (2021)

Pontos

Pontos, barra de
progresso

Multiplas escolhas

Barra de progresso

Leaderboard

Niveis

Niveis
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De modo geral, havia pouca descricao sobre os elementos dos jogos, sem mencdes aos critérios
de como foram escolhidos. Nos estudos os elementos mencionados apareceram na seguinte frequéncia:
Niveis (9), Multiplas escolhas (8), Barra de progresso (5), Pontos (5), Avatar (4), Limite de tempo (3),
Moedas virtuais (3), Enredo (3), Dicas (1), Ganhar/perder vidas (1) e Leaderboard (1).

2.2.5 Consideracoes

O objetivo da presente revisdo era responder a questdo: como se caracterizam plataformas de
aprendizagem gamificadas digitais voltadas para criancas com dificuldades de aprendizagem de leitura?
A partir da revisdo, foi possivel observar que os estudos se caracterizam por uma diversidade de objetivos,
atividades e metodologias. Apesar disso, é possivel destacar as caracteristicas mais comuns. Em relacéo
aos objetivos, a maior parte dos trabalhos se dedica a intervencao, isto &, propdem atividades para
auxiliar criancas com dificuldade de aprendizagem na leitura a melhorarem a performance na leitura. No
que diz respeito ao publico-alvo, a maior parte das plataformas visam trabalhar com criancas que ja
iniciaram o processo formal de aprendizagem de leitura e escrita. Em relacdo a metodologia, a maior
parte dos estudos utilizou de desenhos nao randomizados, incluindo desde estudos quase-experimentais
a estudos como testes de usabilidade e avaliacdo heuristica. No que diz respeito as habilidades, a maior
parte das plataformas trabalha com atividades relacionadas a habilidades linguisticas. Como ja informado
anteriormente, isto inclui atividades de reconhecimento e compreensao de palavras, construcdo de
palavras e sentencas e atividades relacionadas a consciéncia fonoldgica. Em relacao aos elementos de
jogos, foi possivel observar que a maior parte das plataformas se utilizam os niveis e multiplas escolhas.

Um limite da presente revisao, como apontam Dickson et al. (2014) é o que o processo de
selecdo e extracao dos dados foi realizado por apenas um investigador. Segundo Yundar e Fleeman
(2014), é considerada a melhor pratica que, ao menos, dois investigadores realizem de forma
independente a triagem e selecao dos estudos, visando a reducao de vieses. Apesar desta limitacao,
buscou-se a revisdo de vieses dando transparéncia ao processo de triagem e selecdo dos textos.

E importante destacar que, de modo geral, identificou-se uma lacuna na literatura investigada
no que diz respeito as descricdes relativas a gamificacdo, como elementos de dindmica e mecéanica de
jogos. Observou-se que os elementos de jogos nem sempre eram bem descritos nos textos. Grande parte
dos estudos fez uso de pontos, mas, com frequéncia, era possivel deduzir isto apenas ao olhar telas
capturadas reproduzidas nas publicacdes, ndao estando a informacéo explicita na descricdo. Mesmo

quando havia uma descricao de elementos de jogos, nao havia descricao da razao pelas escolhas, o que
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condiz com o apontado por Schébel et al. (2017) de que nos estudos sobre gamificacdo ndo ha critério
na escolha de quais elementos devem ser selecionados e combinados. A metodologia de
desenvolvimento, na qual a presente investigacdo se baseia, preconiza que se fundamente as escolhas
realizadas no processo de desenvolvimento de um produto educacional. Desta forma, espera-se que a
presente investigacao se dirija a esta lacuna observada na literatura, com a descricao clara dos elementos

de jogos que serao utilizados na presente investigacao e dos critérios de escolha.

2.3 Usabilidade

No campo da tecnologia educativa, € comum a realizacdo de testes de usabilidade no processo
de desenvolvimento de um produto. Ela é integrante da area de estudo da Interacdo Humano-
Computador (Human-Computer Interaction) (Nielsen, 1993; Silva, 2018). Segundo Muniz et al. (2016),
na literatura sobre design de interacdo, a usabilidade é tratada “como um dos aspectos da experiéncia
vivida pelo usuario, que inclui ndo somente questdes especificamente ligadas ao sistema, mas também
aspectos afetivos e sociais, levando seu olhar para interacdes entre utilizadores e sistemas dentro de
situacdes especificas” (p. 10). Os principios da usabilidade, segundo Silva (2018), “estao fortemente
relacionados aos aspectos da interacao entre usuarios e sistemas” (p. 74).

A usabilidade é definida em normas de padronizacao internacional como “a medida na qual um
produto pode ser usado por utilizadores especificados para alcancar objetivos especificados com eficécia,
eficiéncia e satisfacdo em um contexto especificado de uso” (Associacao Brasileira de Normas Técnicas
[ABNT], 2011). Nessa definicao, ela é mensurada por trés tipos de meétricas: eficacia, eficiéncia e
satisfacdo. A eficacia é definida como a “acuracia e completitude com as quais usuarios alcancam
objetivos especificados” (ABNT, 2011, p. 2). A eficiéncia “se refere ao nivel de eficacia alcancada em
relacdo a quantidade de recursos despendidos” (p. 11). Ja a satisfacao é definida como “auséncia de
desconforto e atitudes positivas para com o uso do produto” (p. 3) e “descreve uma resposta subjetiva
de um usuario ao utilizar o produto. A satisfacdo do usuario pode ser uma importante correlacdo com a
motivacao para usar o produto e pode afetar o desempenho em alguns casos” (p. 12). A realizacao de
testes de usabilidade em contextos educacionais pode auxiliar as escolas a aproveitarem ao maximo do
potencial da tecnologia.

De acordo com Nielsen (1993), a usabilidade se aplica a todos os aspectos de um sistema com
0s quais um ser humano pode interagir. Segundo o autor, a usabilidade ndo é uma propriedade Unica e

unidimensional de uma interface de utilizador. Ela tem varios componentes e é tradicionalmente
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associada a cinco atributos: (1) capacidade de aprendizagem (learnability); (2) eficiéncia; (3)
memorabilidade (memorability), (4) erros; e (5) satisfacdo). O primeiro atributo estd relacionado a
facilidade de aprendizagem de um sistema; o sistema deve ser facil de aprender, de modo que o utilizador
comece rapidamente a trabalhar com ele. O segundo esta relacionado a eficiéncia, isto &, uma vez que
o utilizador aprenda a opera-lo, um alto nivel de produtividade deve ser possivel. O terceiro esta
relacionado a facilidade em se lembrar de como usar o sistema, ou seja, ainda que o utilizador fique um
tempo sem utiliza-lo, deve conseguir opera-lo sem ter que aprender tudo novamente. Em relacao ao
quarto atributo, Nielsen (1993) afirma que o sistema deve ter uma baixa taxa de erros, compreendendo-
0s como qualquer acao que nao alcanca um objetivo desejado. O sistema também deve permitir que o
utilizador facilmente corrija erros. O quinto atributo é a satisfacdo, ligada ao quao agradavel o utilizador
experimenta o uso do sistema.

Rubin e Chisnell (2008) relacionam a usabilidade a seis atributos: (1) utilidade, (2) eficiéncia,
(3) eficacia, (4) satisfacao, (5) capacidade de aprendizagem e (6) acessibilidade. Para as autoras, a
utilidade esta relacionada ao grau em que um produto permite que um utilizador alcance seus objetivos.
A eficiéncia esta relacionada a rapidez com que um utilizador consegue atingir seu objetivo com precisdo
e, geralmente, é uma medida de tempo. A eficacia esta relacionada a medida em que o produto se
comporta como o utilizador espera e a facilidade com que se pode fazer o que se pretende; é geralmente
mensurada com taxa de erros. A capacidade de aprendizagem (learnability) esta relacionada a eficacia
e tem a ver com a habilidade do utilizador de operar um sistema com um determinado nivel de
competéncia apos um periodo. A satisfacao refere-se as percepgdes, sentimentos e opinides do utilizador
em relacao aos produtos. A acessibilidade esta ligada ao acesso aos produtos necessarios para o
cumprimento de um objetivo. Também esta relacionada a como o produto pode ser usado por pessoas
com deficiéncias.

Independente do conceito, € possivel afirmar que a usabilidade é medida em relacdo a
utilizadores e tarefas especificas (Nielsen, 1993; Goodman et al., 2012), orientando a definicao e

implementacao da funcionalidade (Goodman et al., 2012).

2.3.1 Avaliacao da Usabilidade

A avaliacdo da usabilidade caracteriza-se pela utilizacdo de diferentes técnicas. Ela pode ser
realizada por peritos ou por utilizadores; no inicio, durante ou no final do desenvolvimento de um produto;

com métodos qualitativos ou quantitativos; os testes podem ser exploratorios, de avaliacdo ou de
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validacdo; podem ser conduzidos com poucos utilizadores ou com dezenas; pode ser formativa ou
somativa (Silva, 2018). Destaca-se também que os testes podem englobar uma interface inteira ou
apenas ajustes de recursos especificos (Goodman et al., 2012). Normalmente, a avaliacdo ocorre nao
apenas em um unico momento no desenvolvimento de um produto, mas durante varias etapas no
processo.

Segundo Goodman et al. (2012), ha quatro tipos principais de testes de usabilidade, com
diferentes finalidades: 1) exploracdo: busca testar conceitos preliminares e avaliar sua promessa; 2)
avaliacdo: procura testar recursos durante a implementacao; 3) comparacao: busca avaliar um design
em relacao a outro; e 4) validacao: serve para certificar que os recursos atendem a determinados padroes
e benchmarks no final do processo de desenvolvimento.

Segundo Rubin e Chisnell (2008), testes exploratérios ou formativos, sdo realizados no inicio do
ciclo de desenvolvimento, quando um produto ainda esta nos estagios preliminares de definicao e design.
O principal objetivo dos testes exploratdrios é examinar a eficacia dos conceitos preliminares do projeto.

Testes de avaliacao ou somativos sao realizados no inicio ou no meio do ciclo de desenvolvimento
do produto (Rubin & Chisnell, 2008). Seu objetivo é expandir as descobertas do teste exploratorio,
avaliando a usabilidade de operacdes de nivel inferior e aspectos especificos do produto. Partindo do
principio de que o0 modelo conceptual basico do produto é bom, estes testes procuram examinar e avaliar
até que ponto o conceito tem sido eficaz. Em vez de se limitar a explorar a intuitividade de um produto,
estdo interessados em ver até que ponto um utilizador pode realmente realizar tarefas realistas e em
identificar deficiéncias especificas de usabilidade no produto (Rubin & Chisnell, 2008).

Segundo Rubin e Chisnell (2008), um teste de comparacdo, normalmente, é usado para
estabelecer qual desijgn é mais facil de usar ou aprender, ou para entender melhor as vantagens e
desvantagens de diferentes designs. Neste tipo de teste, dados de desempenho e dados de preferéncia
sao recolhidos para cada alternativa e os resultados séo comparados. Segundo as autoras, o teste de
comparacao pode ser conduzido informalmente como um teste exploratério, ou pode ser conduzido como
um experimento classico rigidamente controlado, com um grupo de participantes servindo como grupo
de controle e o outro como grupo experimental. De modo geral, o melhor design acaba sendo uma
combinacao das alternativas, com os melhores aspectos de cada design usados para formar um design
hibrido (Rubin & Chisnell, 2008).

De acordo com Rubin e Chisnell (2008), o objetivo de um teste de validacdo ou verificacao é

avaliar como o produto se compara a algum padrdo de usabilidade predeterminado ou benchmark. A
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intencao é estabelecer que o produto atende a esse padrao antes do lancamento e, se nao atender,

estabelecer os motivos para isso.

2.3.2.1 Avaliacao Heuristica. Uma das maneiras de avaliar a usabilidade é através da
avaliacao heuristica. Segundo Nielsen (1993), ela consiste um uma inspecao sistematica cujo objetivo é
encontrar os problemas de usabilidade em um desenho de interface do utilizador. Neste tipo de avaliacao,
um pequeno conjunto de avaliadores examina a interface e julga sua conformidade com principios de
usabilidade reconhecidos - as heuristicas. Segundo Lencastre e Chaves (2007), este tipo de avaliacao
realizada por um especialista € fundamental, por permitir a deteccao de erros grosseiros que podem ser
corrigidos e seria o primeiro a ser realizado, ainda sem o feedback dos utilizadores.

De acordo com Nielsen (1993), cada avaliador deve inspecionar a interface sozinho. Somente
apos a conclusado das avaliacdes & que os avaliadores podem se comunicar e ter suas conclusdes
agregadas, garantindo avaliacdes independentes e imparciais de cada avaliador. Os resultados da
avaliacao podem ser registrados como relatorios escritos de cada avaliador ou com a presenca de um
observador durante as sessdes de avaliacdo e fazendo com que os avaliadores vocalizem seus
comentarios a medida que passam pela interface.

Durante a sessdo de avaliacao, o avaliador percorre a interface varias vezes e inspeciona 0s
varios elementos de dialogo e os compara com uma lista de principios de usabilidade reconhecidos.
Essas heuristicas sdo regras gerais que parecem descrever propriedades comuns de interfaces
utilizaveis. Nielsen, o mais reconhecido perito nas questdes da avaliacdo de usabilidade, segundo Silva

(2018), criou 10 heuristicas de usabilidade (Nielsen, 1994), mostradas na Tabela 15.

Tabela 15. Heuristicas de Usabilidade de Nielsen

Heuristica Descricao
Visibilidade do Status do Sistema 0 sistema deve sempre manter os utilizadores informados sobre o que esta
acontecendo, em tempo real, por meio de feedbacks instantaneos dentro de
um prazo razoavel, que servirao para orientar o utilizador sobre o que esta

acontecendo na tela em que ele se encontra
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Compatibilidade entre o sistema e o
mundo real

Controle e liberdade para o utilizador

Consisténcia e Padronizacdo

Prevencao de erros

Reconhecimento em vez de
memorizacao

Eficiéncia e flexibilidade de uso

Estética e desjgn minimalista

Ajude os utilizadores a reconhecerem,
diagnosticarem e recuperarem-se de
erros

Ajuda e documentacéo

0 sistema deve ter a mesma linguagem que seu utilizador utiliza no dia a dia,
portanto utilizar palavras, frases, imagens e conceitos que sejam familiares ao
utilizador. Também é recomendavel a utilizacdo de icones que representem
uma acao para realizar essa correspondéncia.

No sistema é importante que o utilizador tenha liberdade para realizar acdes
que ele deseja, porém muitas vezes essas acdes sao realizadas por engano,
nessas situacdes deve haver uma “saida de emergéncia” de facil localizacéo,
permitindo que o utilizador saia daquela janela indesejada ou retorne ao ponto
anterior.

Nao devemos deixar o utilizador em duvida se palavras, situacdes ou acdes
diferentes tem o mesmo significado, para isso a interface deve manter uma
consisténcia, permitindo que o utilizador identifique os padrées de estética,
interacéo e informacao existentes nesta.

Essa heuristica foca em criar uma plataforma que busca prevenir que
problemas ocorram, eliminando condi¢cdes mais propensas ao erro, isso pode
ser feito sinalizando acées como quando o utilizador nao finalizou uma tarefa
e pede para sair da pagina ou oferecendo a ele uma opcdo de confirmacao
antes de completar uma acéao.

Devemos minimizar a quantidade de informacdes que o utilizador precisa
memorizar, para isso, objetos, acdes e opcdes importantes devem ficar visiveis,
isso faz com que o cérebro perceba as acdes que sao similares, reconhecendo
assim padroes.

A interface deve atender tanto as necessidades dos utilizadores leigos quanto
a dos experientes, os leigos precisam ter as informagdes bem detalhadas para
conseguirem realizar uma tarefa, mas a medida que vao conhecendo a
interface precisam conseguir interagir de forma mais rapida, portanto a
interface deve permitir que os utilizadores adaptem acdes frequentes de acordo
com o nivel em que estéo.

Quanto maior a quantidade de informacgdes, mais tempo o utilizador vai levar
para analisa-las e poder tomar uma decisdo, aumentando assim as chances
de ele abandonar a aplicacao/site por achar confuso demais.

Caso dé algo de errado, € importante mostrar ao utilizador qual foi o erro e
como se recuperar dele, para isso, as mensagens de erro devem ser claras e
objetivas, em linguagem simples e préximas da acao que causou o erro.

Nunca sabemos quando um utilizador vai precisar de um auxilio, embora as
areas de documentacéo e ajuda sejam as menos acessadas, elas devem estar
la, principalmente em interfaces que possuem muitas possibilidades, pois
podem ajudar o utilizador a resolver um problema sozinho.

Além da lista de verificacao de heuristicas gerais a serem consideradas para todos os elementos

de dialogo, o avaliador obviamente também pode considerar quaisquer principios de usabilidade

adicionais ou resultados que venham a mente que possam ser relevantes para qualquer elemento de

dialogo especifico. O resultado da utilizacao do método de avaliacao heuristica € uma lista de problemas

de usabilidade na interface, anotada com referéncias aos principios de usabilidade nao respeitados, na
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opinido do avaliador (Nielsen, 1993). Vale ressaltar, como afirmam Lencastre e Chaves (2007) que,
apesar desta testagem ser muito importante, ela nao substitui um teste com os utilizadores finais, por

nao pensarem como eles.

2.3.2.2 Observacao e Think-Aloud. Outro método avalicdo da usabilidade é a o da
observacao, com diferentes técnicas de recolha de dados como a observacao direta, gravacdo em video,
software logging, think-aloud e co-discovery. A observacao direta consiste em observar os utilizadores
durante a execucao da tarefa, com a tomada de notas sobre seu desempenho (Carvalho, 2001). Observa-
se como as tarefas sao resolvidas (onde tém mais dificuldades e o que fazem com sucesso), bem como
sua quantidade e tempo de execucao. Vale ressaltar que esta técnica pode influenciar no comportamento
dos utilizadores, pois eles podem reagir da forma que acham que o avaliador esperaria (Hawthorne
effect), o que pode ser minimizado com o uso de gravacao de videos para observacao posterior (Carvalho,
2001, 2002). Qutra forma de observar a interacao ¢ através dos dados recolhidos automaticamente
(software logging) durante a utilizacdo do software ou produto educacional (Carvalho, 2002).

A técnica de recolha de dados mais usada para a avaliacdo da usabilidade, e o mais valioso,
segundo Nielsen (1993), é o think aloud. Basicamente, pede-se aos participantes para pensar em voz
alta, enquanto utilizam o sistema para executar tarefas. Pede-se que facam comentarios continuos
durante o uso, expressando também confusao, frustracédo e até mesmo alegria (Rubin & Chisnell, 2008).

De acordo com Nielsen (1993), estudos que fazem uso desta técnica sao, tradicionalmente,
conduzidos por psicélogos ou outros especialistas que gravam os sujeitos em videos e realizam analises
protocolares detalhadas. No campo da usabilidade, contudo, é mais comum que as analises sejam feitas
com bases em notas tomadas pelo experimentador, ao invés de gravacdes em video. Ao verbalizar os
seus pensamentos, os utilizadores permitem que um observador determine ndo s6 o que esta a fazer
com a interface, mas também porque o esta a fazer, o que pode ajudar a identificar elementos concretos
da interface que causam problemas, para que possam ser redesenhados (Nielsen, 1993).

Segundo Rubin e Chisnell (2008), esta técnica é especialmente eficaz para realizar investigacoes
exploratorias iniciais (como avaliar o modelo mental de um produto do participante), porque expde 0s
preconceitos e expectativas do participante sobre como o produto funciona. Além disso, as autoras
afirmam ainda que ela torna possivel captar informacdes de preferéncia e desempenho
simultaneamente, em vez de ter de se lembrar de fazer perguntas de preferéncia apos a finalizacdo da

tarefa, além de ajudar alguns participantes a se concentrarem.
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Apesar dos beneficios, esta técnica tem algumas desvantagens. Segundo Nielsen (1993), a
principal seria de que ela ndo se presta muito bem a maioria dos tipos de mensuracao do desempenho.
Por outro lado, o autor afirma que seu ponto forte estd na riqueza de dados qualitativos que permite
recolher mesmo com um numero reduzido de utilizadores.

Outra desvantagem, apontada por Nielsen (1993) e Rubin e Chisnell (2008), é o fato de que
pensar em voz alta parece pouco natural para a maior parte das pessoas e pode distrai-las durante a
utilizacdo de um sistema, o que pode impactar os resultados. A necessidade de verbalizar os
pensamentos pode tornar os utilizadores mais lentos, tornando medicées de desempenho menos
representativas da velocidade de trabalho normal dos utilizadores. Além disso, o proprio comportamento
de resolucdo de problemas dos utilizadores pode ser influenciado pelo préprio fato de estarem
verbalizando seus pensamentos, prevenindo erros que nao ocorreriam em um ambiente normal.

Segundo Nielsen (1993), para lidar com a dificuldade de alguns utilizadores a pensarem em voz
alta, pode ser necessario estimula-los com perguntas como “no que vocé esta pensando agora?” e “o
gue vocé acha que essa mensagem quer dizer?”. Outra maneira de lidar com isso, é fornecer a eles, um
modelo antes de iniciar um experimento. Ha ainda a possibilidade do uso de uma variacado do think-aloud
a qual Nielsen (1993) chama de construcao interativa (constructive interaction) e Rubin e Chisnell (2008)
codescoberta (co-discovery). Essa variacao consiste em dois utilizadores utilizarem um sistema
simultaneamente. Nielsen (1993) afirma que sua principal vantagem é que a situacao de testagem ¢é
mais natural que a técnica tradicional com apenas um utilizador, tendo em vista que dias pessoas
precisam se comunicar ao tentarem juntas resolver um problema. Para este autor, esta variacao pode
ser especialmente adequada para testar usabilidade com criancas, que podem ter mais dificuldade em

seguir instrucdes em um teste tradicional.

2.3.2 Usabilidade Pedagogica

Tradicionalmente, a avaliacao da usabilidade esta ligada a aspectos da experiéncia do utilizador
como a interface. Contudo, ha questionamentos na literatura sobre a necessidade de que a avaliacao da
usabilidade em plataformas educacionais se estenda também ao contetido (Nokelainen, 2006; Lencastre
& Chaves, 2007; Garcia-Quismondo et al., 2008; Silva, 2018). Um exemplo disto, encontrado em
Lencastre e Chaves (2007), esta na compreensao de que a avaliacao da satisfacao do utilizador esta

vinculada a qualidade dos contetdos:
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Este elemento relaciona, ainda que indirectamente, a qualidade dos conteudos. Assim, o

utilizador so estara satisfeito se a interface for de facil navegacao e os contetdos Uteis e de

qualidade. Nesta perspectiva, os conteudos determinam, ou podem determinar, o grau de

satisfacdo do utilizador. Podemos concluir que um dos atributos de aceitacdo de um sistema é,

ao mesmo tempo, interface e contetdo. (p. 1036)

O estudo de Nokelainen (2006) tem sido uma referéncia nesta discussdo.. Segundo o autor,
apesar de muitas recomendacdes para a avaliacao da usabilidade técnica terem sido desenvolvidas até
aquele momento, os aspectos pedagogicos do desenho e da utilizacdo de materiais de aprendizagem
digitais eram muito menos estudados do que os técnicos. No mesmo sentido, Silva (2018) afirma que
os estudos que relacionam a avaliacdo da usabilidade ao contexto educacional, nomeadamente em
ambientes virtuais de aprendizagem em tecnologias moveis, ainda sao escassos, sendo necessario
buscar alternativas que aperfeicoem a usabilidade nesse contexto. Diante deste cenario, o conceito de
usabilidade estendeu-se para a aprendizagem, sendo nomeado de wusabilidade pedagogica.

Para Nokelainen (2006), o pressuposto basico na avaliacdo da usabilidade técnica é a de que
as funcdes centrais de um sistema devem ser faceis de aprender, bem como serem eficientes e
convenientes no uso. OQutro pressuposto é o de que as respostas de erro quando o software é operado
incorretamente devem ajudar a ensinar o utilizador a usar o sistema conforme pretendido, para que o
erro nao se repita. Ja na avaliacdo da usabilidade pedagdgica, a premissa € que 0s designers da
plataforma ou da unidade de aprendizagem foram guiados por uma ideia consciente ou subconsciente
de como as funcdes do sistema facilitam o aprendizado do material (Nokelainen, 2006).

Nokelainen (2006) afirma que ao utilizar-se de computadores e materiais digitais em situacoes
de aprendizagem, espera-se que haja um valor agregado na aprendizagem em comparacao com
materiais impressos ou materiais produzidos pelo professor ou pelos proprios estudantes. Tal expectativa
de mais-valia — e nao apenas de alcancar o mesmo nivel - seria demonstrada pelo fato de que cada
grupo de estudantes esta sob a responsabilidade de um especialista educacional que tem
responsabilidade em fornecer uma educacao que esteja de acordo com objetivos gerais, além de estar
respaldada por computadores e softwares que requerem ndo apenas investimento de capital, mas
também manutencao continua.

De acordo com Nokalainen (2006) e Silva (2018), os aspectos mais estudados da usabilidade
séo os ligados a usabilidade técnica e ao design, isto ¢, a usabilidade que aborda as funcionalidades da

interacao utilizador-sistema. Para os autores, ha uma lacuna entre os estudos de usabilidade e a
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pedagogia na avaliacdo das plataformas de aprendizagem, sendo necessario ir além da avaliacdo de
caracteristicas como velocidade de resposta, simbolos e cores na interface.

Segundo Silva (2018), a usabilidade pedagbgica esta “associada aos critérios e recomendacoes
de usabilidade técnica, com o objetivo de alcancar as necessidades dos utilizadores, neste caso de
estudantes e professores, para a realizacdo de uma tarefa proposta por meio do AVA’ e/ou do material
de aprendizagem” (p. 96). Neste sentido, para a autora, a avaliacdo da usabilidade de sistemas e-earning
deve incluir a usabilidade técnica e a pedagdgica, definidas da seguinte maneira:

a) usabilidade técnica: referente as funcionalidades do sistema (AVA), como acesso aos botdes,
barra de rolagem, visualizacao, status do sistema, entre outras.

b) usabilidade pedagogica: referente aos objetivos da aprendizagem e atividades pedagoégicas
inclusos no AVA, como feedback; atividades cooperativas, qualidade das avaliacdes, questionarios, entre
outras.

De acordo com Silva (2018), a avaliacdo da usabilidade pedagodgica deve contemplar tanto
aspectos imediatos de materiais e plataformas de aprendizagem, quanto sua relacdo com os objetivos e
metas educacionais. Mas a autora destaca que ainda ndao ha consenso a respeito dos critérios e técnicas
a serem empregadas na avaliacdo da usabilidade de soffwares educacionais e plataformas de

aprendizagem.

7 Ambiente Virtual de Aprendizagem
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Capitulo 3 — Metodologia

O presente capitulo esta dividido em cinco seccdes: 1) apresentacado da proposta metodoldgica
da investigacdo; 2) descricdo do estudo, na qual apresenta-se os procedimentos gerais adotados durante
o estudo; apresentacdo dos instrumentos de recolha de dados; 4) apresentacdo da analise tematica,

utilizada na analise dos dados; e 5) discussao das questdes éticas da investigacao.

3.1 Opcao Metodologica

Intervencoes em ambientes escolares reais sdo importantes para aumentar a validade externa
de investigacdes sobre as melhores praticas educacionais (Gersten et al., 2000). E importante que isso
seja feito sem comprometer os critérios de investigacdo. Neste sentido, destaca-se a abordagem
metodoldgica utilizada na presente investigacdo — a metodologia de desenvolvimento (van den Akker &
Plomp, 1993; van den Akker, 1999; Coutinho & Chaves, 2001; Richey et al., 2004; Lencastre, 2009,
2012). Segundo Coutinho e Chaves (2001), desde os anos 80 diversas modalidades das chamadas
“metodologias de desenvolvimento” surgem como uma alternativa a oposicao entre investigacao basica
e aplicada e vém se constituindo como referencial metodolégico para investigacao das tecnologias na
educacao. Tendo em vista os contextos de investigacdo do campo da tecnologia educativa, “a
investigacao na area tera necessariamente de ter uma especificidade propria onde nao faz sentido a
oposicao simplista basica/aplicada, mas antes a sua concertacao/conjugacao” (p. 898).

A abordagem da metodologia de desenvolvimento é amplamente empregada no desenho e de
desenvolvimento de uma solucéo protdtipo em ambientes de aprendizagem (Coutinho & Chaves, 2001;
Lencastre, 2012). Esse enfoque é particularmente apropriado quando os objetivos sdo claramente
definidos, mas as necessidades variam em diversos aspectos, como no contexto das salas de aula, e os
resultados das intervencdes e aprendizagens, embora desejavelmente previsiveis, permanecem
desconhecidos (Lencastre, 2012). Segundo Lencastre (2012), essa abordagem

Trata-se, a partir da construcdo de um objeto, recolher informacao de forma participativa que

fundamente as escolhas que se vao realizando no processo de desenvolvimento desse objeto; e

de criar as condicOes para um feedback permanente que, numa logica em espiral préxima da

investigacao-acao, va melhorando esse produto e esse processo educativo. (p. 46-47)

Neste sentido, realiza-se uma avaliacdo simultdnea do processo e do produto em que o objetivo

nao seria o de elaborar intervencdes completas, mas de formular sucessivos protétipos que se
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aproximem dos requerimentos, em um processo ciclico, com a repeticdo de atividades de analise,
desenho, avaliacao e revisao, junto do publico-alvo (van den Akker, 1999).

Segundo Gersten et al. (2000), esse tipo de metodologia pode ser util para conduzir uma
investigacao em tdpicos novos, como aplicacdes de tecnologia, integracao de tecnologia com ensino.
Nessas investigacoes, a intervencdo é ajustada de acordo com a performance dos estudantes e respostas
dos professores. As intervencdes tendem a ser mais dinamicas e responsivas as complexidades do
ambiente de sala de aula, o que é importante dado o contexto de desenvolvimento da presente
intervencao de retorno presencial as aulas depois de um ano e meio de aulas remotas.

Tais tipos de experimento, de acordo com Gersten et al. (2000), podem ser uma ferramenta
importante no refinamento de praticas instrucionais inovadoras em ambientes reais de sala de aula e na
documentacdo formal de seus efeitos, o que pode permitir uma compreenséo aprofundada da relacédo
entre aspectos especificos de instrucdo e aprendizagem em uma variedade de medidas de desempenho
e a natureza de adaptacdes eficazes para alunos com dificuldades.

Segundo Jesson e McNaughton (2020), o cerne dessas abordagens esta em ajudar a resolver
questdes para a educacao no contexto local, a0 mesmo tempo em que contribui para a compreensao
dos processos educacionais. Para os autores, uma intervencao educacional focada em criancas deve ser
responsiva ao contexto geral, aprender a partir desse contexto e entrelaca-lo com as novas compreensdes
por ele trazidas.

Nos estudos que utilizam a metodologia de desenvolvimento, o processo de producao passa por
varios ciclos de analise, desenho e avaliacao. Van den Akker (1999) destaca elementos importantes que
fazem parte dessa metodologia que Lencastre (2012) organiza como etapas:

1) Investigacao preliminar: etapa em que acontece revisao de literatura, consulta a especialistas
e/ou diagnostico com o publico-alvo através de questionarios, entrevistas.

2) Enquadramento/incorporacao tedrico: etapa em que esforcos mais sistematicos sao feitos
para aplicar conhecimentos mais avancados. Nesta fase é importante a preparacao de conteudos e de
uma versao simples para avaliacdo com os estudantes.

3) Testagem empirica: evidéncias empiricas devem ser consideradas em relacao a eficacia da
intervencao. Varios indicadores de sucesso (diretos ou indiretos) devem ser considerados. A principal
caracteristica desta etapa é o processo ciclico de avaliacao.

4) Documentacao, analise e reflexao sobre o processo e produtos: visa contribuir com a expansao
e especificacao dessa metodologia. Nesta fase avalia-se todas as fases do desenvolvimento, do design,

da avaliacao e da implementacao.
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E importante ressaltar que essas etapas ndo seguem uma sequéncia linear, mas ocorrem
interligadas ao longo de todo o processo de investigacao. Isso realca a natureza dinamica e adaptavel da
abordagem que possibilita a conducao de investigacdes sensiveis as complexidades do ambiente escolar,
permitindo a geracéo de /nsights relacionados as solucdes propostas no contexto especifico que podem

ter implicacdes para outros contextos.

3.2 Descricao do Estudo

A metodologia utilizada na presente investigacdo — a metodologia de desenvolvimento — é
normalmente utilizada, no ambito educacional, para a construcao de um produto educacional, como
objetos de aprendizagem e artefatos digitais. Na presente investigacdo a metodologia foi empregada para
a construcdo de uma intervencao com elementos de jogos que se utiliza de um produto educacional ja
existente — a aplicacao EduEdu. Isto &, o produto nao é a elaboracdo de um artefato digital, mas a propria
intervencado. O uso da metodologia, neste sentido, foi similar ao empregado no trabalho de Aratjo (2021),
que utilizou recursos digitais para a construcao de uma intervencao no ambito do ensino superior.

O presente estudo foi realizado em duas grandes fases grandes: exploratéria e implementacao.
Na fase exploratoria o objetivo foi adquirir conhecimento sobre a utilizacdo da gamificacao com criancas
com dificuldade de aprendizagem, exploracao da aplicacdo escolhida e conhecimento do contexto de
intervencao. Para alcancar isso, foi conduzida uma revisdo sistematica da literatura sobre o uso da
gamificacao com criancas que tém dificuldades de aprendizagem na leitura (detalhada na secédo 2.2
deste trabalho). Além disso, as licbes e atividades oferecidas pelo aplicativo foram exploradas (conforme
descrito no capitulo 4). Entrevistas com os professores da escola onde o estudo foi conduzido foram
realizadas para contextualizar o ambiente (apresentado no capitulo 5). Testes piloto dos instrumentos de
recolha de dados (6.2.1) e do uso do aplicativo por utilizadores semelhantes aos utilizadores finais (6.2.2)
foram realizados, permitindo a elaboracédo da proposta de intervencao (explicada na seccéo 6.2.5). Ja a
fase de implementacao foi conduzida em trés ciclos de testagem empirica (descritas na seccao 6.3) que
incluiram analise e redesenho dos elementos de jogos utilizados, bem como consideraces sobre a
usabilidade da aplicacao utilizada.

Durante as fases e ciclos mencionados, este estudo empregou diversas técnicas e métodos de
recolha de dados que passaram por modificacdes ao longo do processo de analise e implementacao,

descritas na seccao a seguir.
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3.3 Métodos, Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

A investigacdo cientifica requer uma abordagem sistematica para adquirir informacoes
relevantes e confiaveis, e os métodos e instrumentos de recolha de dados desempenham um papel
fundamental nesse processo. Nesta seccdo, serdo descritos os métodos e técnicas de recolha de dados

empregados neste estudo.

3.3.1 Inqueérito por Entrevista

A entrevista é uma das técnicas de recolha de dados mais utilizadas em investigacdes em
ciéncias humanas e auxiliam na compreensao dos fendémenos em estudo (Gil, 2002; Gerhardt et al.,
2009). Ela representa uma forma de interacao social e € uma estratégia para a obtencao de informacoes
ndo documentadas sobre um tépico especifico (Gerhardt et al., 2009).

No presente estudo, a entrevista foi utilizada com o objetivo recolher informacdes de professoras
do 3.° ano da Escola Alfa para caracterizacdo do contexto do estudo, visando obter informacdes que
poderiam subsidiar o planejamento da intervencao. Para este fim, elaborou-se um guido de entrevista
(Anexo A) que é do que uma lista dos topicos a serem seguidos durante uma entrevista e que permite
flexibilidade na ordem das questdes, quanto a ordem ao propor as questdes, o que pode gerar uma
variedade de respostas e até mesmo desencadear novas questdes (Gerhardt et al., 2009). As questdes
foram divididas em cinco blocos: 1) apresentacao/construcdo do rapport com o entrevistado, 2)
identificacao do entrevistado, 3) trabalho com os alunos no contexto do ensino a distancia em funcéo da
pandemia, 4) dificuldade dos alunos e 5) sugestdo de atividades. Em cada bloco foram elaboradas
questdes orientadoras, bem como perguntas de recurso e afericao, a serem utilizadas caso as respostas

fornecidas nao respondessem de maneira clara ao objetivo elaborado.

3.3.2 Avaliacdo da Leitura

Ao longo do processo da presente investigacao, diferentes instrumentos para a recolha de dados
sobre a leitura dos alunos foram considerados. A primeira forma de avaliacao utilizada foi a proprio teste
de avaliacdo de leitura disponivel na aplicacdo movel EduEdu. Esta avaliacdo é fundamental, visto que
sem sua realizacao nao é nem mesmo possivel ter acesso as licdes da aplicacao. Contudo, deve-se notar

que, a época do presente estudo, nao existiam publicacdes que validassem formalmente esse
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instrumento, apesar do desenvolvimento da aplicacao ter sido conduzido em conformidade com os
parametros da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e ter contado com a colaboracdo de
especialistas.

Diante disso, como é pratica comum em investigacdes qualitativas, foi decidido utilizar outro
instrumento de avaliacdo de leitura para fins de triangulacado dos dados, juntamente com a observacao.
Essa abordagem adicional tinha como propdsito mitigar possiveis influéncias do efeito de teste (festing
effect) e do efeito do observador (observer effect). O intuito desses instrumentos complementares é
avaliar o impacto da intervencao no progresso da leitura das criancas. Nesse contexto, diversos
instrumentos de avaliacdo da leitura foram considerados na fase exploratoria, como as provas de

monitorizacdo baseadas no curriculo (MBC), que serdo detalhadas a seguir.

3.2.2.1 Avaliacao de Leitura da Aplicacao EduEdu. Segundo informacdes do sitio
eletronico, a partir de uma avaliacdo diagnostica, a aplicacdo direciona atividades e materiais
personalizados para cada crianca, com base nas habilidades ja desenvolvidas e nas dificuldades que
apresenta (Instituto ABCD, 2022). A partir do uso da aplicacdo, notou-se que a avaliacdo envolvia
atividades como a identificacdo de letras, diferenciacdo entre letras e outros sinais graficos, selecao de
palavras especificas, composicdo de palavras a partir de silabas e identificacdo de palavras que nao se
relacionam, entre outras. Conforme as respostas das criancas, notou-se que o sistema adaptava as

perguntas com base no desempenho. Outros detalhes e exemplos serdo descritos na seccdo 4.2.

3.3.2.2 Provas de Monitorizacao com Base no Curriculo. A Monitorizacao com Base no
Curriculo (MBC) - também conhecida pela sigla em inglés CBM (Curriculum Based Measurement) - é,
segundo Deno (2003), um conjunto de procedimentos cujo propésito é o de auxiliar os professores na
identificacdo e monitorizacao do progresso de alunos com risco de dificuldades de aprendizagem
especificas na leitura e avaliarem a efetividade da instrucao oferecida. Ela foi desenvolvida no Instituto
de Investigacdes em Dificuldades de Aprendizagem (/nstitute for Research on Learning Disabilities) da
Universidade de Minnesota, para fornecer aos professores procedimentos simples, confiaveis e validos
que pudessem ser usados com frequéncia para avaliar o crescimento dos alunos em leitura, ortografia
e escrita. A MBC ¢ caracterizada pela sua economia e eficiéncia, pois foi criada para permitir uma
aplicacao rapida, barata e facil de ser ensinada (Deno, 2003). No presente estudo, foram utilizadas
provas de MBC para avaliacao de fluéncia (leitura, nomes das letras e som das letras) e de compreensao

de leitura (Maze).
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3.3.2.2.1 Prova de Fluéncia de Leitura. A prova de fluéncia de leitura MBC Fluéncia -
também conhecida como CBM PRF (passage reading fluency) ou CBM ORF (oral reading fluency) - é
usada para monitorar o progresso geral da leitura. Ela é administrada individualmente e consiste na
leitura de trés passagens de texto, sendo que cada uma deve ser lida em voz alta ao longo de um minuto.
A prova deve ser elaborada utilizando-se de textos que estdo no nivel de leitura esperado para a série do
aluno. Contudo, caso o nivel de leitura esteja abaixo do esperado para o ano escolar, pode ser necessario
utilizar uma passagem de um nivel de leitura de um ano escolar anterior (Fuchs & Fuchs, 2011. A
pontuacdo de cada prova refere-se ao nimero de palavras lidas corretamente ao longo de um minuto
(Fuchs & Fuchs, 2011; Simées, 2015; Wright, 2013).

Para a recolha dos dados de fluéncia de leitura foram utilizadas provas de MBC constituidas por
trés passagens de textos preparadas com auxilio da ferramenta Ora/ Reading Fluency Passage Generator
(Intervention Central, [s.d.]). A ferramenta gera uma copia para o estudante e outra para o aplicador,
sendo que a copia do aplicador contém a mesma passagem de texto, porém com a informacéo do
numero de palavras presentes em cada linha para facilitar o processo de cotacdo da prova (Fuchs &
Fuchs, 2011; Simdes, 2015). Para a administracdo da prova foi elaborada a seguinte instrucao (adaptada
de Fuchs & Fuchs, 2011 e Simdes, 2015):

Eu quero que vocé leia esta histdria para mim. Vocé tera um minuto para ler. Quando eu disser

“pode comecar”, vocé vai ler em voz alta até eu dizer “pode parar”. Tente ler todas as palavras.

Se vocé ndo conseguir ler alguma, eu vou te falar qual é. Vocé tem alguma duvida? Pode

comecgar.

Na aplicacdo da prova a contagem do tempo se inicia quando o aluno inicia a leitura da primeira
palavra. Ao final de um minuto, a Ultima palavra lida é marcada com um colchete (]). Os erros sdo
marcados na cépia do examinador com uma barra sobre a palavra. Se o aluno nao ler uma determinada
palavra, espera-se trés segundos para dizé-la. Ndo sao contados como erros repeticdes, autocorrecoes e
diferencas dialetais. Pronuncia errada, substituicdo de palavras, omissdes, hesitacdes (palavras ndo lidas
em trés segundos) e reversdes sdo contadas como erros (Fuchs & Fuchs, 2011). A pontuacdo da prova
de cada estudante ¢ dada pela mediana das palavras lidas corretamente em cada texto (Fuchs & Fuchs,

2011; Simdes, 2015).
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3.3.2.2.2 Provas de Fluéncia dos Nomes das Letras e dos Sons das Letras. No caso
de os alunos zerarem as provas de fluéncia, as provas de MBC para avaliacdo da fluéncia dos nomes
das letras (FNL) e fluéncia dos sons das letras (FSL) foram pensadas como substituic&o.

Ambas as provas consistem na exposicao das 26 letras do alfabeto, dispostas aletoriamente em
letras maiusculas (Fuchs & Fuchs, 2011; Simodes, 2015). Na folha de aplicacdo, ha quatro letras
repetidas na parte superior usadas para servirem de exemplo ao aluno, antes de se iniciar a prova. Na
aplicacao de cada prova, o aluno tem um minuto para identificar os nomes ou sons de tantas letras
quanto possivel. Para a administracdo da prova de fluéncia do som das letras foi elaborada a seguinte
instrucdo (adaptada de Fuchs & Fuchs, 2011 e Simdes, 2015):

Aplicador: Vou te mostrar algumas letras. Vocé deve me dizer qual € o som que essas letras tém.

Algumas letras vocé ja sabe o som, mas pode nao saber de outras. Se vocé ndo souber qual o

som da letra, ndo se preocupe. Tudo bem? O mais importante é vocé tentar seu melhor. Vou te

mostrar como esta tarefa funciona. E a minha vez. [Aponta-se para a letra do exemplo]. Este é o

/b/. E a sua vez. Que som a letra faz?

Estudante. /b/

Aplicador: muito bem. Vocé disse qual som a letra faz. Vocé estd fazendo um bom trabalho.

Agora é so vocé. Faca a mais rapido e melhor que vocé conseguir. Lembre-se que vocé vai dizer

0 som das letras. Dé o seu melhor. Se vocé ndo souber o som, nio tem problema.

Na prova de fluéncia do nome das letras, as instrucdes sdo as mesmas. Contudo deve-se
substituir a palavra “som” por “nome da letra” ao dizer a instrucdo. O procedimento de aplicacdo e
correcao de ambas as provas ¢ o mesmo. Se um estudante responde corretamente, o examinador aponta
para a letra seguinte na copia do estudante. Se o estudante responde incorretamente, os erros sao
marcados na copia do examinador com uma barra sobre a letra. Se nao houver resposta, apos 3

segundos o examinador fala a resposta correta e passa a letra seguinte.

3.3.2.2.3 Prova para a Compreensdo da Leitura (Maze). A prova de MBC para a
compreensao de leitura é conhecida como prova Maze. A prova foi incluida porque em determinado
momento da intervencao era esperado que os alunos conseguissem compreender o que liam, e havia a
necessidade de recolher esses dados.

Diferente das outras provas, a prova Maze pode ser administrada coletivamente. Nela o aluno
recebe uma passagem de texto em que uma a cada sete palavras foi substituida por trés palavras dentro

de parénteses, sendo uma palavra com sentido e as outras distratores. O aluno deve escolher a palavra
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com sentido a medida em que € o texto e tem de um a quatro minutos para marcar tantas palavras
quanto possivel (Fuchs & Fuchs, 2011; Vaz, 2015)

Na elaboracao de uma prova Maze, a primeira passagem do texto é deixada sem alteracoes,
enquanto uma a cada sete palavras é colocada entre paréntese junto com dois distratores. Sua escolha
ndo é aleatdria, sendo que nenhum deles deve fazer sentido no texto, apenas a palavra correta. Um dos
distratores deve pertencer a mesma categorial gramatical da palavra correta (substantivo, verbo,
advérbio) e 0 outro uma palavra retirada aleatoriamente do texto. E importante também que os distratores
tenham o mesmo comprimento que a palavra correta, nao rimem com ela e nem comecem pela mesma
letra (Busch & Lembke, 2005; Vaz, 2015).

Além disso, é necessario tomar outros cuidados: as trés palavras devem estar em negrito e ndo
devem estar separadas no final das linhas do texto. E importante ainda variar a localizacio da palavra
correta em relacdo aos distratores. Caso a palavra original comece com a primeira letra maitscula, por
estar no inicio de uma frase, os distratores também devem iniciar com letra mailuscula. Se a sétima
palavra for um nome proprio, deve-se considerar a palavra anterior ou posterior (Busch & Lembke, 2005;

Vaz, 2015).

3.2.2.3 Provas Diagnoésticas de Fluéncia Leitora do Centro de Politicas Publicas e
Avaliacao da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). Além dos
instrumentos mencionados, outros dois foram considerados para utilizacdo no estudo. No més de abril
e de novembro de 2022 foram aplicadas pelos professores da escola provas diagnosticas de fluéncia
leitora elaboradas pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo da Universidade Federal de
Juiz de Fora (CAEd/UFJF). As provas avaliaram a fluéncia de leitura de palavras, pseudopalavras e
compreensao de leitura. Foi considerada a utilizacdo dos dados recolhidos nesta avaliacao para compara-

los com informacdes obtidas por meio de outros instrumentos.

3.2.2.4 Plataforma de Avaliacdo Fonoldgica (PAF). Outro instrumento cujo uso foi
cogitado s@o as provas da Plataforma de Avaliacao Fonologica (PAF), mantida pela Universidade do
Estado de Santa Catarina (UDESC). Esse instrumento foi considerado como uma alternativa as provas
de MBC, caso os alunos nao alcancassem o desempenho necessario para fornecer informacoes sobre o
progresso da leitura. A plataforma, segundo dados do sitio eletrénico, “abriga uma avaliacao da
consciéncia fonologica com tarefas de nivel silabico e fonémico, com apresentacéo de estimulos em

audio e geracao de relatérios, informatizados” (PAF - Plataforma de Avaliacdo Fonoldgica, [s.d.]). Na
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pagina principal, informa-se que a avaliacao é dirigida, principalmente a criancas entre 5 e 10 anos de
idade. Os avaliadores sdo investigadores e profissionais das areas da Educacao, Psicologia, Linguistica,
Fonoaudiologia e areas afins.Os testes sdo informatizados, aplicados individualmente, com estimulos de
fala gravados em trés variedades sociolinguisticas, e avaliam o nivel silabico e fonémico, por meio de
tarefas de subtracdo, inversdo e segmentacao (Godoy, 2019; PAF - Plataforma de Avaliacdo Fonoldgica,
[s.d.]). No sitio eletrénico (PAF - Plataforma de Avaliacdo Fonoldgica, [s.d.]) é informado que ha sete

testes, de nivel silabico e fonémico, com tarefas de subtracao, inversao e segmentacéo:

Nivel silabico:
1. Subtracao silabica, com estrutura CVCV (16 itens)
2. Inversao silabica, CVCV (10 itens)

Nivel fonémico:

Subtracao fonémica, CVC (14 itens)
Subtracao fonémica, CCV (10 itens)
Inversao fonémica, VCV (10 itens)

Inversao fonémica, CV/VC (10 itens)

N o o &~ w

Segmentacao fonémica com varias estruturas silabicas: CV (2 itens), CVC (3 itens) e CVCV (2
itens)

Considerando as caracteristicas da avaliacdo, em especial a avaliacdo no nivel fonémico e
silabico, esses instrumentos poderiam ser apropriados para avaliar o progresso dos alunos durante a

intervencao.

3.3.3 Observacao direta

A observacao como método de investigacao é utilizada em diversas areas do conhecimento.
Segundo Gerhardt et al. (2009), ela consiste em “ver, ouvir e examinar os fatos, os fendmenos que se
pretende investigar” (p. 74) e exige que o investigador estabeleca uma interacdo mais direta com o objeto
de estudo.

A observacdo pode ser realizada de maneira estruturada ou nao estruturada. De acordo com
Dudovskiy (2014), na observacado estruturada ou sistematica, a recolha de dados é conduzida utilizando

variaveis especificas, com um cronograma pré-definido. A observacao nao estruturada, por outro lado, é
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conduzida de maneira livre e aberta de modo que nao ha variaveis pré-determinadas, ou mesmo objetivos
pré-determinados. A observacdo também pode ser realizada de maneira controlada, em laboratérios, ou
de maneira naturalistica, em ambientes naturais. Neste Ultimo caso, ela pode ocorrer com uma
participacdo ativa do investigador, comum em investigacdes qualitativas (McLeod, 2015).

Enquanto método de investigacao, a observacdo possui vantagens e desvantagens. As vantagens
incluem o acesso direto aos fendémenos investigados, altos niveis de flexibilidade em termos de aplicacdo
e registro de dados. As desvantagens incluem um maior exigéncia de tempo, vieses do observador, além
do impacto do observador nos dados primarios, tendo em vista a presenca do observador pode influenciar
0 comportamento dos elementos do grupo de amostra (Dudovskiy, 2014).

No campo da Tecnologia da Informacéao, a observacdo direta é a técnica mais simples de recolha
de dados nos estudos de usabilidade (Nielsen, 1993). Nesse tipo de estudo, o investigador observa os
participantes durante a utilizacdo de um sistema (software ou aplicacdo), sem interferéncia, e toma notas
acerca do uso, além da possibilidade de registros em audio e/ou video. Em investigacdes educacionais
qualitativas € comum a participacao ativa do investigador, como na observacao participante em estudos
etnograficos e em estudos de caso (Creswell & Creswell, 2017). O envolvimento do observador, em
investigacoes qualitativas, varia em funcao dos objetivos e do contexto de investigacao.

Na presente investigacao, o investigador assumiu um papel ativo na maior parte das interacdes
no contexto estudado. Na sala de aula, o papel ndo se restringiu a registrar e anotar o que os alunos
faziam, mas também auxilia-los nas tarefas escolares propostas pela professora. Na utilizacdo da
aplicacao movel, é papel do investigar estimular os alunos a falarem em voz alta (#hink-aloud) durante o
uso da aplicacao, bem como promover a narrativa e fornecer feedback e consequéncias definidas como
recompensas. Um dos beneficios da observacédo é que o fendmeno é observado no seu espaco natural
- a escola — enquanto ocorre. Neste sentido, as observacées ampliam o conhecimento do contexto e do
resultado da intervencao, fundamentando as modificacées que acontecem ao longo do processo.

Para os objetivos da presente investigacao foi necessario observar e registrar os relatos verbais
e outros comportamentos que acontecem no uso da aplicacéo e dos elementos de jogos, bem como
comportamentos de relevancia que possam ocorrer no contexto da sala de aula. Os dados foram
registrados na Ficha de Observacdo (anexo G) — posteriormente modificada em Fichas de Registro e
Observacao (Anexos M, N e O) — na qual pretendeu-se registrar a quantidade de erros nas atividades
realizadas pelos alunos, bem como como comentarios e outros comportamentos pertinentes.

Outro instrumento de registro utilizado na observacao foi o diario de campo, também conhecido

como dlidrio de bordoou notas de campo (Gerhardt et al., 2009). Tal instrumento, comum na observacéo
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participante, em investigacdes etnograficas, permite o registro de observacdes, impressdes, sentimentos
e reacOes do investigador ao longo do processo (Casimilinas, 2002; Griffin & Bengry-Howell, 2017). De
acordo com Minayo (2000), “nele devem ser escritas impressdes pessoais que vao se modificando com
o tempo, resultados de conversas informais, observacdes de comportamentos contraditérios com as
falas, manifestacdes dos interlocutores quanto aos varios pontos investigados, dentre outros aspectos”
(p. 295). As notas de campo, segundo Gibbs (2009), ndo sao estruturadas ou planejadas, contudo, sdo
0 primeiro passo da analise qualitativa. Para o autor, é importante diferenciar o registro do que aconteceu,
bem como o registro das suas préprias acoes, perguntas e reflexdes sobre o ocorrido.

No diario de campo, registrou-se momentos de observacao e interacdo com os alunos e a
professora tanto nos momentos de uso da aplicacdo, quanto na sala de aula. Na presente investigacao,
as notas e registros do diario foram fundamentais para guiar o investigador na realizacdo das mudancas

necessarias no decorrer do estudo.

3.3.4 Avaliacao Heuristica

A avaliacao heuristica ¢ um método de avaliacdo de usabilidade de interfaces realizada por um
especialista, que aplica um conjunto de heuristicas ou principios de usabilidade para identificar
problemas e possiveis melhorias na interface (Nielsen, 1993, 1994). Pode ser utilizada tanto para a
avaliacado da usabilidade técnica quanto da usabilidade pedagogica.

Para realizar a avaliacdo da usabilidade, decidimos iniciar uma busca de instrumentos de
avaliacdo heuristica voltados para a usabilidade pedagdgica. Foram feitas buscas na base de dados
Google Académico e, em um primeiro levantamento, 11 instrumentos foram encontrados e avaliados,

como descrito na Tabela 16:

Tabela 16. Levantamento de instrumentos de avaliacdo de usabilidade pedagogica

Texto Dimensoes avaliadas Publico-alvo Idioma
Nokelainen (2006) Pedagogica Aluno e Professor Inglés
Leacock e Nesbit (2007) Pedagogica Professor Inglés
Garcia-Quismondo et al. (2008) Técnica e pedagogica Professor Espanhol
Zaharias & Poylymenakou (2009) Técnica e pedagogica Professor Inglés
Pinto Molina (2010) Técnica e pedagogica Professor Espanhol
Massa (2012) Técnica e pedagogica Aluno e Professor Espanhol
Orehovacki & Hrustek (2013) Pedagogica Professor Inglés
Mendes et al. (2015) Técnica e pedagogica Professor Portugués
Derakhshan (2016) Pedagogica Professor Inglés
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Silva (2018) Técnica e pedagdgica Aluno e Professor Portugués
Zurita et al. (2019) Pedagogica Aluno Inglés

Os instrumentos foram categorizados quanto as dimensdes avaliadas, publico-alvo e idioma. Em
relacao as dimensdes, notou-se que a maior parte dos instrumentos avaliam também a usabilidade
técnica. Em relacao ao publico-alvo, a maior parte dos instrumentos (sete) foram elaborados para serem
respondidos por um professor (ou outro especialista no contetudo), trés foram elaborados para serem
respondidos tanto pelos professores quanto pelos alunos e um apenas pelos alunos. Seis dos
instrumentos foram elaborados em inglés, quatro em espanhol e dois em portugués.

Os instrumentos discutiam diferentes dimensdes da avaliacdo da usabilidade pedagoégica. Como
exemplo, Nokelainen (2006) fez uma revisdo de literatura sobre critérios de usabilidade pedagogica em
diferentes momentos e, ao perceber a negligéncia de alguns critérios, elaborou 10 dimensdes de
avaliacao de usabilidade pedagdgica para a avaliacdo de materiais de aprendizagem digitais: 1) controle
do aprendiz, 2) Atividade do aprendiz, 3) Aprendizagem cooperativa/colaborativa, 4) Orientacdo a metas,
5) Aplicabilidade, 6) Valor agregado, 7) Motivacao, 8) Avaliacdo do conhecimento prévio, 9) Flexibilidade
e 10) Feedback, além de 51 subdimensdes. Os critérios foram operacionalizados no Pedagogically
Meaningful Learning Questionnaire (Questionario de Aprendizagem Pedagogicamente Significativa) que
consiste em uma escala Likert com 64 itens, validado no seu estudo. Vale ressaltar que cinco dos
trabalhos levantados realizaram algum tipo de adaptacédo desta escala (Garcia-Quismondo et al., 2008;
Massa, 2012; Derakhshan, 2016; Silva, 2018; Zurita et al., 2019), com acréscimos ou alteracdes nas
dimensdes.

Para responder aos objetivos da presente investigacao, procurava-se um instrumento pertinente
para a avaliacdo da usabilidade pedagogica da aplicacdo utilizada que pudesse ser utilizado por
especialistas. Contudo, a analise dos instrumentos mostrou que algumas perguntas nao eram adequadas
a esta finalidade por possuir questdes especificas direcionadas a avaliacao de sitios eletrénicos (Garcia-
Quismondo et al., 2008; Zaharias & Poylymenakou, 2009; Pinto Molina, 2010; Mendes et al., 2015),
avaliacado de livros (Derakhshan, 2016) ou a presenca de itens especificos (relacionados a conceitos
como mapas mentais e screencast) que fazem sentido apenas no contexto daquela investigacao
(Orehovacki & Zajdela Hrustek, 2013).

Nos outros estudos, alguns problemas também foram encontrados. O trabalho de Zurita et al.
(2019) continha apenas questionario voltado para estudantes. O trabalho de Nokelainen (2006) apesar
de ter sido utilizado para professores, continha apenas os itens para respostas dos estudantes. No

trabalho de Silva (2018) foi construido um instrumento a partir da adaptacao da avaliacao heuristica de
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usabilidade técnica de Nielsen (1993) e dos critérios de usabilidade pedagogica de Nokelainen (2006),
contudo a autora nao deixou claro quais foram os critérios de selecdo das questdes que representam as
dimensdes escolhidas.

Desta forma, os trabalhos de Leacock e Nesbit (2007) e Massa (2012) foram considerados para
uso na presente investigacao. Neste primeiro trabalho, é apresentado o LORI (Instrumento para Avaliacao
de Objetos de Aprendizagem, na sigla em inglés), o qual inclui nove questdes para avaliar nove variaveis
distintas, nomeadamente: 1) qualidade do contetdo, 2) adequacédo dos objetivos de aprendizagem, 3)
feedback e adaptabilidade, 4) motivacao, 5) design e apresentacdo, 6) usabilidade, 7) acessibilidade, 8)
reutilizacdo, e 9) conformidade com padrdes.

No segundo, é apresentado o Guia de Avaliacdo Heuristica para Objetos de Aprendizagem
(GEHOA), criado a partir das necessidades da avaliacdo da qualidade de objefos de aprendizagem -
entendidos como qualquer recurso digital que possa ser utilizado para favorecer a aprendizagem (Massa,
2012, 2015; Pirro et al., 2015). O GEHOA ¢ dividido em quatro categorias, sendo que as duas primeiras
sd0 baseadas em critérios pedagdgicos: significancia psicoldgica, que inclui motivacdo, competéncias,
interacdo e interatividade, conhecimentos prévios, inovacdo e autonomia; e significancia logica, que
envolve objetivos, contelidos e atividades. Os critérios técnicos sao divididos em duas categorias: design
da interface, que inclui a linguagem do utilizador, controle e liberdade do utilizador, design e estética
minimalista; e estrutura e navegacao, que envolve a visibilidade do estado do sistema, consisténcia e
padrdes, reconhecimento em vez de memodria, flexibilidade e eficiéncia de uso, navegacao visivel e
tratamento de erros. O instrumento contém 30 questdes de critérios pedagogicos e 31 de critérios
técnicos. Cada item é avaliado em uma escala de severidade que vai de O (ndo € um problema de
usabilidade) a 4 (catastrofe de usabilidade).

As categorias presentes em ambos 0s instrumentos pareceram pertinentes para a avaliacao da
aplicacao utilizada na intervencao. A folha de pontuacao do instrumento LORI inclui uma breve explicacéo
de cada variavel, bem como exemplos direcionados aos investigadores. Embora o instrumento contenha
apenas nove perguntas, foi avaliado que ele poderia apresentar um nivel de dificuldade elevado para
pessoas sem experiéncia em avaliacdo de usabilidade, como no caso das professoras que seriam
responsaveis pela avaliacdo. Como resultado, decidiu-se utilizar o GEHOA para avaliacdo da aplicacao.

Foi realizada uma aplicacao piloto com uma avaliadora que é professora do segundo ano do
ensino fundamental com experiéncia no ensino de leitura. O instrumento foi traduzido e foram aplicadas
apenas as questdes referentes aos critérios pedagogicos. Durante a preenchimento do instrumento,

verificou-se a dificuldade no preenchimento de algumas questdes, como as seguintes: “Permite interagir
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com o contelido através de /inks’ e “Sao apresentadas atividades variadas: solucdo de problemas, estudo
de casos, glossario, mapa conceitual, etc.” que ndo se aplicam a avaliacao da aplicacdo em questao.
Desta forma, constatou-se que o instrumento poderia ndo ser o mais apropriado para utilizacao na
presente investigacao e novos instrumentos foram buscados.

Apesar de possuir também itens para avaliacdo de critérios técnicos de objetos de aprendizagem,
notou-se que os critérios seriam mais adequados para objetos como sitios eletrénicos ou paginas web, o
gue nao tornaria seu uso adequado para a avaliacao da usabilidade técnica. Tendo em vista as questoes
apontadas, procedeu-se com a busca por outros instrumentos de avaliacdo heuristica para aplicacdes
educacionais, resultando no levantamento de 13 trabalhos. Alguns desses trabalhos se referiam ao
mesmo framework ou instrumento e foram considerados como conjunto. Os textos correspondentes

podem ser visualizados na Tabela 17.

Tabela 17. Levantamento de trabalhos de avaliacdo heuristica

Usabilidade Tipo de heuristica
Texto Técnica Pedagogica Educacional Moével Infantil
Alsumait e Al-Osaimi (2009) X X X X
Tahir e Arif (2014) X X X X X
Barbosa et al. (2016), D'Carlo et al. (2017) X X X X
Oliveira (2016) X X
Cota (2016) X X X X
Abreu et al. (2018) X X X X X
Kumar e Goundar (2019) X X X X
Papadakis et al. (2020) X X X X

Samarakoon et al. (2021) X X
MATcH - Measuring Usability of Touchscreen Phone
Applications, Krone (2013)

Educational App Evaluation Checklist (s.d.) X X X X

A maior parte destes trabalhos avaliavam tanto a usabilidade técnica quanto a pedagogica. Em
relacdo as heuristicas apresentadas, a maior parte era apropriada para a avaliacdo de plataformas
educacionais e moveis. Em cinco dos trabalhos, foi possivel notar que havia heuristicas que levavam em
consideracao de que as plataformas eram para criancas.

O trabalho de Alsumait e Al-Osaimi (2009) utiliza as heuristicas de Nielsen, oferecendo exemplos
voltados a avaliacao educacional, além de propor heuristicas de “usabilidade de criancas” com itens
como “representacdes multimédia” e “atratividade do desigr’’, bem como heuristicas de e-fearning,
como “explicacao” e “motivacdo para o aprendizado”. Tahir e Arif (2014) propde um framework para

avaliacao de aplicacoes educacionais com diversas caracteristicas de usabilidade, que sdo avaliadas com
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questoes a partir de métricas como “numero de acertos e erros”, “tempo gasto para se aprender uma
tarefa”, entre outras.

Diferentes trabalhos propdem heuristicas para avaliacdo da usabilidade de aplicacdes moveis
educacionais, incluindo Barbosa et al. (2016), D'Carlo et al. (2017), e Kumar e Goundar (2019). Além
disso, Abreu et al. (2018) propdem heuristicas especificas para avaliacdo da usabilidade de aplicacdes
moveis educacionais infantis. No entanto, nenhum desses trabalhos oferece um instrumento como
questionarios ou escalas para aplicar as heuristicas, apresentando apenas uma lista delas.

O trabalho de Oliveira (2016) traz um formulario de avaliacdo heuristica adaptado a avaliacéo
de uma aplicacdo movel, com base no instrumento MATcH (GQS - Software Quality Group, [s.d.]; Krone,
2013) que é um checklist para avaliacdo da usabilidade técnica de aplicacdes para aparelhos moveis
touchscreen. O instrumento utiliza as heuristicas de Nielsen e conta com questées que facilitam a
avaliacdo da usabilidade técnica, mas nao levam em consideracdo as especificidades de avaliacédo
educacional.

Papadakis et al. (2020) apresentam um questionario com 13 questdes para avaliacdo de
aplicacdes educacionais destinadas a criancas do jardim de infancia, com escala de concordancia de
cinco de pontos. Samarakoon et al. (2021) apresentam uma lista de heuristicas de usabilidade técnica
para criancas do jardim de infancia ou inicio do primario. Ambos os trabalhos estao direcionados a avaliar
aplicacoes cujo publico-alvo nao é o da presente investigacao.

O Educational App Evaluation Checkiist (s.d.) é um checklist para avaliacdo rapida de aplicacoes
educacionais, contendo itens como “os dados nao sdo compartilhados com terceiros” e “o conteudo
pode ser copiado, exportado ou impresso”. No entanto, ndo ha explicacdes sobre os itens. Cota (2016)
propde um framework e um instrumento para avaliacdo de usabilidade de sistemas de aprendizagem
movel (m-learning), chamado de “Questionario de Avaliacdo de Qualidade para Aplicacdes de
Aprendizagem Movel” (CECAM, na sigla em espanhol), com enfoque tanto técnico quanto pedagégico.

O objetivo dessa busca era encontrar um instrumento que pudesse avaliar aplicacoes
educacionais voltadas para criancas, cobrindo as especificidades da aplicacao utilizada na intervencao a
fim de captar mais problemas de usabilidade. No entanto, devido as limitacdes apontadas em alguns
dos trabalhos, como a falta de explicacdes das heuristicas, questionarios ou escalas, foram considerados
para avaliacao heuristica na presente investigacéo os trabalhos de Alsumait e Al-Osaimi (2009) e de Cota
(2016), pois permitem a avaliacao de plataformas educacionais e podem ser usados para avaliar tanto

a usabilidade técnica quanto a pedagdgica.
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Apds uma leitura minuciosa da linguagem utilizada nos dois trabalhos, concluiu-se que a
linguagem presente no instrumento de Cota (2016) era mais compreensivel do que a linguagem utilizada
por Alsumait e Al-Osaimi (2009). Essa questdo é especialmente importante, considerando que o
instrumento seria preenchido por professores e especialistas que ndo possuem experiéncia em avaliacdo
de usabilidade pedagogica. Desta forma o instrumento CECAM foi escolhido para ser utilizado na

avaliacao por parte dos especialistas.

3.3.4.1 Questionario de Avaliacao da Qualidade de Aplicacdoes M-Learning. Cota
(2016), em seu trabalho, propds um framework conceitual para avaliar aplicacbes de mobile learning
considerando aspectos de usabilidade pedagogica e aspectos da usabilidade tecnoldgica ou da interface
do utilizador. O autor elaborou um instrumento intitulado Cuestionario de Evaluacion de la Calidad de

Aplicaciones M-learning (CECAM), dividido em nove fatores, como mostra a Tabela 18:

Tabela 18. Fatores do questionario CECAM (adaptado de Cota, 2016)

Subescalas Constructos ou fatores
Usabilidade Pedagogica Conteudo (6 itens)
(29 itens) Recursos multimidia (7 itens)

Atividades educativas (8 itens)
Interacdo social (4 itens)
Personalizacdo (4 itens)
Usabilidade da interface do utilizador Desenho da interface (6 itens)
(27 itens) Navegacao (9 itens)
Personalizacéao (6 itens)
Feedback (6 itens)

E importante ressaltar que o instrumento foi traduzido para a lingua portuguesa e algumas
modificacdes foram realizadas ao questionario para uso na presente investigacdo. A primeira delas diz
respeito a separacao em dois questionarios da avaliacao da usabilidade pedagdgica e da usabilidade
técnica, considerando a area dos especialistas. A segunda modificacdo diz respeito a escala de avaliacdo.
0 instrumento de Cota (2016) prevé a utilizacdo de uma escala do tipo Likert de cinco pontos (indo de
‘1. Totalmente em desacordo’ a ‘5. Totalmente de acordo’). Na presente investigacao, optou-se pelo uso
de uma escala de severidade de Nielsen, com cinco pontos:

0 = Nao existe um problema de usabilidade

1 = Problema cosmeético: o problema deve ser solucionado quando existir disponibilidade de
tempo

2 = Problema secundario: problema com baixa prioridade de correcao
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3 = Problema importante: problema que merece atencao e alta prioridade

4 = Problema catastrofico: problema que deve ser resolvido de qualquer forma

Além disso, acrescentou-se um ponto “N/S: nao sabe responder”.

De acordo com Nielsen (1994), a severidade de um problema de usabilidade ¢ uma combinacao
de trés fatores: da frequéncia com que um problema ocorre, do impacto de tal problema quando ocorre
e da persisténcia do problema. Seguindo preconizado pelo autor, o questionario foi entregue aos
especialistas apos a sessao de avaliacao heuristica para permitir a exploracao da aplicacao e a deteccao
de problemas de usabilidade.

Outra mudanca realizada consistiu na exclusao de algumas questdes ndo pertinentes a avaliacédo
da aplicacao. No fator “contetido educativo” foi excluida a pergunta “Existem links para recursos externos
relacionados ao conteudo e adaptados para dispositivos moéveis” por julgar que nao se aplicava ao tipo
de contetido da aplicacdo, bem como ao publico-alvo (infantil). No fator “recursos multimidia”, as
perguntas “os recursos multimidia podem ser descarregados ao dispositivo mdvel” e “os recursos
multimidia tém tamanho apropriado para serem descarregados para o dispositivo movel” foram
excluidas. A primeira porque as licdes podem ser baixadas e a segunda porque ndo ha forma de avaliar
possivel avaliar o tamanho.

Em relacao as “atividades educativas” a pergunta “as atividades refletem praticas relevantes
para a vida real ou profissional” foi excluida por entendermos que a questdo nao se aplica para o
conteudo e faixa etaria. No fator “interacdo social” a questdo “a aplicacdo permite compartilhar
informacoes, fotos, videos ou documentos relacionados com seu trabalho para discuti-los (exemplo:
“através de redes sociais, blogs, wikis etc”). No fator “desenho da interface” a pergunta “o desenho tem
uma quantidade apropriada de cores e nao gera cansaco visual (de 2 a 4, no maximo)”. Em
“Customizacao”, o item “A aplicacao permite a selecao entre diferentes idiomas” foi removido, uma vez
que era direcionada a aprendizagem da leitura do portugués brasileiro por parte de criancas que tém o
idioma como materno. No fator Feedback, o item “A aplicacao proporciona opcoes de compartilhar em
redes sociais 0s avancos ou realizacdes significativas alcancados (exemplo: ao finalizar um nivel ou ao
finalizar o curso” foi excluido tendo em vista que redes sociais, de modo geral, séo voltadas para pessoas

maiores de 18 anos. Os questionarios traduzidos e adaptados podem ser vistos nos Anexos S e T.

3.3.5 Grupo Focal
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Na finalizacdo das sessdes com os alunos o grupo focal foi empregado como técnica de recolha
de dados. Ele é utilizado para compreender motivacdes, sentimentos, atitudes, opiniées, percepcoes,
atitudes e crencas que permite ao investigador ir além dos limites impostos pelos niveis de leitura
utilizados por métodos quantitativos de autorrelato (Adler et al., 2019; Kennedy et al., 2001). Grupos
focais podem provocar o envolvimento das criancas no grupo ao possibilitar um nivel de conforto das
criancas no contexto social dos seus pares, 0 que proporciona aos adultos uma oportunidade Unica de
descobrirem o significado de eventos na perspectiva das criancas que frequentemente s&o
negligenciados em investigacao sobre criancas, bem como revelar preocupacdes importantes e barreiras
a implementacao (Adler et al., 2019; Kennedy et al., 2001). Vale ressaltar que um limite desta forma de
recolha de dados é o de que, ocasionalmente, o comportamento individual de uma crianca, como o
siléncio devido a inibicdo, a problemas de comunicacéo ou a incapacidade de concentracao, pode limitar
a participacao plena do grupo ou desafiar a facilitacdo de um moderador (Adler et al., 2019; Kennedy et
al., 2001).

Na presente investigacdo, o objetivo foi o de captar a perspectiva das criancas em relacdo a
aspectos da aplicacédo e da intervencao, como usabilidade, elementos de jogos, experiéncia do uso no
ambiente escolar e aprendizagem da leitura, que podem nao ter ficado explicitos ao longo das sessoes.

Para Kennedy et al. (2001) é importante que a linguagem utilizada seja apropriada ao nivel de
desenvolvimento cognitivo da crianca. Eles ressaltam que, apesar de criancas entre 6 e 8 anos atingirem
formas de pensar mais sofisticadas, as questdes devem ser curtas, concretas e especificas. Neste
sentido, foram elaboradas 26 questdes que contaram com a validacdo de uma professora com
experiéncia com criancas com idade semelhante a das que participaram do estudo.

Em relacédo a recolha de dados, Kennedy et al. (2001) afirmam que a velocidade com que as
criancas passam de um aspecto do tdpico para outro impossibilitaria anotacdes abrangentes, desta
forma, os autores recomendam que as sessdes sejam gravadas e transcritas literalmente, destacando
também a importancia de cuidados para evitar distracdes, tais como barulhos e novos estimulos.
Seguindo a recomendacao, as duas sessdes foram gravadas e transcritas para analise e foram realizadas
na biblioteca da Escola Alfa, lugar em que a maior parte das sessoes foram realizadas, sem a presenca

de outras pessoas.

3.4 Métodos, Técnicas e Instrumentos de Analise dos Dados

A analise de dados neste estudo envolveu uma abordagem abrangente para organizar e

compreender as informacdes recolhidas a partir de diversas fontes, incluindo a propria aplicacéo,
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instrumentos de avaliacéo de leitura e observacao, entre outros. Na avaliacao da leitura dos alunos, as
provas de monitorizacdo baseadas no curriculo foram submetidas a uma analise estatistica, na qual a
mediana das palavras lidas corretamente desempenhou um papel fundamental como indicador
guantitativo-chave. Além disso, os dados gerados pela aplicacdo foram explorados visualmente por meio
da interpretacdo de graficos de resultados, possibilitando uma avaliacdo do progresso dos alunos e da
usabilidade da aplicacdo, embora sem tratamento estatistico formal.

No que diz respeito a avaliacdo heuristica, a analise focalizou a descricao da severidade das
heuristicas de usabilidade técnica e pedagdgica. Devido ao numero limitado de avaliadores, nédo foi
necessaria a aplicacdo de tratamento estatistico, mas esses dados foram importantes para a analise da
usabilidade da aplicacdo. As informacdes contidas na prova do CAEd foram descritas com base em
tabelas, permitindo a comparacéo com outros dados recolhidos.

A analise de dados qualitativos baseou-se na abordagem da analise tematica, um método
analitico, amplamente utilizado dentro da psicologia e outras areas, que oferece uma abordagem
acessivel e flexivel para a analise de dados qualitativos, permitindo identificar, analisar e relatar padroes
(temas) a partir de conjunto de dados (Braun & Clarke, 2006; Terry et al., 2017). Essa abordagem se
difere de outros métodos analiticos que procuram descrever padroes através de dados qualitativos, pela
sua flexibilidade, por nédo estar atrelada a nenhum quadro teérico ou base ontoldgica especifica e estar
claramente situada na pratica (Braun & Clarke, 2006; Terry et al., 2017). Como Braun e Clarke (2006)
enfatizam, ndo existe um quadro teérico ou método ideal para uma investigacao qualitativa; entretanto,
¢ crucial que o investigador escolha estruturas tedricas e métodos que se alinhem com suas intencdes
de investigacdo e valores. A analise tematica, nesse sentido, oferece flexibilidade e pragmatismo,
permitindo ao investigador reconhecer sua propria posicao teorica e valores dentro do contexto da
investigacao qualitativa.

A analise tematica pode ser utilizada para a analise de diferentes instrumentos de recolha de
dados, desde métodos “tradicionais” face-a-face como entrevistas e grupos focais, a dados textuais de
questionarios, diarios, métodos de analise narrativa e foruns de discussao online (Terry et al., 2017).
Para Terry et al. (2017), o aspecto mais importante do tipo de dados ou modo de recolha ¢é a qualidade
dos dados. Dados ricos e complexos sobre um determinado tdpico sdo o carro-chefe da investigacéo
qualitativa, o que permite insights profundos e compreensao de suas nuances. A quantidade (por
exemplo, tamanho da amostra) também é deve ser levada consideracao, mas nao deve ser confundida
com a qualidade. Parte da flexibilidade de analise tematica advém também do fato de que ela permite a

determinacao de temas (e prevaléncia) de diferentes formas. Para Braun e Clarke (2006), o importante
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¢ a consisténcia na forma de identificar, codificar e analisar os temas, sendo que eles devem ser um
reflexo preciso do contetido de todo o conjunto de dados. Neste sentido, o julgamento do investigador é
necessario para determinar o que é um tema.

De acordo com Braun e Clarke (2006), para a realizacdo das analises utiliza-se conjunto de
dados, pertencente a um corpo de dados. O corpus de dados refere-se a todos os dados recolhidos para
um projeto de investigacao especifico, enquanto conjunto de dados refere-se a todos os dados do corpus
gue estdo sendo usados em uma analise particular. O conjunto de dados pode consistir em muitos dos
itens de dados individuais (ou todos) dentro do corpus de dados. A palavra item é usada para se referir
a cada parte individual dos dados recolhidos, que juntos formam o conjunto de dados ou corpus.
Finalmente, o extrato refere-se a um pedaco individual codificado de dados, que tenha sido identificado,
e extraido, a partir de um item. Ocorrerdo muitos extratos, tirados de todo o conjunto de dados, e apenas
uma selecao deles aparecera na analise final.

Os trabalhos de Braun e Clarke (2006) e Terry et al. (2017) descrevem seis fases no processo
analise. A primeira fase da analise tematica é a familiarizacado com os dados, que comeca durante a
recolha de dados. A segunda fase envolve a geracao de codigos para que o investigador se aprofunde
nos dados e crie blocos de analise, o que o leva a ver semelhancas e notar padrdes nos dados a medida
que a codificacao progride. Vale ressaltar que, de acordo com os autores, € importante codificar todo o
conjunto de dados antes de se passar para a construcao de temas na terceira fase. Os temas nessa fase
sdo como rascunhos, nao fixos e flexiveis; e a fase seguinte envolve a revisao de potenciais temas. A
ultima fase consiste na producao do relatério, que oferece a oportunidade final de fazer mudancas que
fortalecem a analise e comunicam efetivamente a historia dos dados a partir da visao do investigador.
Vale ressaltar que este processo nao é linear, mas recursivo e iterativo, com idas e vindas durante o
processo de analise (Terry et al., 2017).

Na presente investigacdo, a analise tematica foi desenvolvida levando-se em consideracao
diferentes fontes de dados como o didrio de campo da intervencdo na escola, as informacdes
disponibilizadas pela prépria aplicacdo movel, a avaliacdo heuristica com especialistas para avaliar a
usabilidade, além de um grupo focal com as criancas para avaliacao da intervencao.

O uso de diferentes fontes de dados é uma estratégia para reduzir ao minimo as falsas
representacdes e interpretacdes dos resultados em processo de investigacao qualitativa. A triangulacao
consiste no uso de diferentes métodos de recolha de dados, o que serve de base para a revisao e
aumento da confianca da interpretacdo dos dados (Stake, 1998). Os métodos podem ser triangulados

para revelar as diferentes dimensdes de um fendmeno e enriquecer a compreensdo da natureza
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multifacetada e complexa do mundo social (Moran-Ellis et al., 2006). Na presente investigacao, buscou-
se combinar diferentes fontes de dados, como os dados da aplicacao e do diario de campo, permitindo
a identificacdes de padrdes e tendéncias comuns e também descobrir discrepancias e anomalias que
poderiam fornecer /nsights adicionais para a investigacdo. Neste sentido, a triangulacdo de dados é uma

técnica importante para garantir a confiabilidade dos resultados da analise tematica.

3.5 Questdes éticas

O presente estudo, conduzido no Brasil, seguiu normas éticas relacionadas a investigacéo
envolvendo seres humanos. Conforme as diretrizes estabelecidas pelo Conselho Nacional de Saude
(2013, 2016), 0 projeto de investigacao foi submetido & analise do Sistema Comité de Etica em Pesquisa
/ Comissao Nacional de Etica em Pesquisa (CEP/CONEP) e recebeu aprovacao (conforme detalhado no
Anexo B). Como parte desse procedimento, foram elaborados Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) especificos para os professores que participaram das entrevistas (Anexo C), para os
responsaveis pelos alunos envolvidos (Anexo D) e, de forma apropriada a idade, e Termos de
Assentimento Livre e Esclarecido para as criancas (Anexo E).

Esses termos destacaram os beneficios da participacdo na investigacao e enfatizaram que a
desisténcia da participacdao a qualguer momento seria plenamente respeitada. Para proteger a
privacidade e confidencialidade dos dados e informacdes recolhidas, todos os participantes foram
designados por pseudénimos. Essa precaucao foi adotada para garantir que as informacdes recolhidas
nao pudessem, de forma alguma, causar transtornos ou prejuizos aos participantes, alinhando-se com
as diretrizes de investigacao ética (Bogdan & Biklen, 1994). E importante ressaltar que a conducdo do
estudo nao envolveu riscos significativos para os participantes, mantendo-se em total conformidade com
os padrdes éticos de investigacdo em educacao.

Outra consideracao ética diz respeito a utilizacao de capturas de tela da aplicacao, para as quais

obtivemos a devida autorizacao do Instituto ABCD (conforme apresentado no Anexo V).
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Capitulo 4 - A Aplicacao Movel

Neste capitulo, apresenta-se uma exposicdo abrangente da aplicacdo, abordando sua interface,
a avaliacdo diagnostica, e oferecendo uma descricdo pormenorizada das atividades digitais, organizadas
de acordo com as habilidades abordadas (consciéncia fonologica, escrita alfabética, leitura e
compreensao), além de identificar os elementos de jogo incorporados na aplicacao.

A aplicacdo mdvel utilizada na presente investigacao ¢ intitulada EduEdu. Ela é dirigida a criancas
em idade pré-escolar e escolar (Pré, 1.°, 2.° e 3.° ano do ensino fundamental) com dificuldades na leitura
e escrita. A aplicacao foi criada pelo Instituto ABCD, organizacdo dedicada a “a gerar, promover e
disseminar conhecimentos que tenham impacto positivo na vida de brasileiros com dislexia” (Instituto
ABCD, [s.d.]-b).

Esta aplicacdo especifica por escolhida por atender a alguns critérios: (a) estar disponivel
gratuitamente, (b) estar disponivel para o sistema operacional Android, c) disponibilizar atividades que
atendam a diferentes niveis de dificuldade na leitura. A aplicacao foi escolhida por estar em consonancia
com 0s principios de aprendizagem descritos na literatura, como necessidade de trabalhar consciéncia
fonolégica na aprendizagem inicial da leitura. As bases tedricas utilizadas para o desenvolvimento das
licdes (do qual o autor da presente investigacao nao participou, vale ressaltar) estdo descritas em diversos
livros publicados pelo instituto ABCD (Navas et al., 2017; Mousinho et al., 2019, 2020).

O primeiro critério estabelecido visa garantir que a aplicacao movel possa ser utilizada pelos
professores da escola durante e apos o fim da intervencao. O segundo critério tem 0 mesmo motivo,
considerando que o Android domina o market share no Brasil, especialmente entre aparelhos celulares
com precos mais acessiveis. O terceiro critério foi estabelecido tendo em vista que no ano escolar em
que a intervencdo escolar sera realizada (3.° ano), as dificuldades dos alunos podem variar desde
problemas de interpretacao de textos a dificuldades mais basicas ligadas a consciéncia fonologica. Outra
razao que motivou a escolha foi ndo encontrar outras investigacdes académicas que fizeram uso da
aplicacao movel em questao.

Foram feitas tentativas de contato em diferentes datas (22/06/2021, 19/07/2021,
04/08/2021 e 12/08/2021) e diferentes canais eletrénicos com o Instituto ABCD, responsavel pela
criacdo e manutencao da aplicacdo movel, na tentativa de obter mais informacdes sobre a aplicacado
movel, como arvore de decisdes, quantas atividades a aplicacao oferece, quais os dados ela recolhe,
qual o modelo pedagdgico subjacente e verificar se nao haveria impedimentos na utilizacdo em contexto

de investigacdo. No entanto, ndo houve resposta (apenas automaticas) por nenhum dos canais.
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Considerando que nos termos de uso ndo havia nenhuma restricdo para uso em contextos de
investigacao, manteve-se a escolha pela aplicacao.

As informacdes sobre a aplicacdo apresentadas neste trabalho foram obtidas a partir das
informacdes disponibilizadas na propria aplicacdo mdvel, no sitio eletrénico eduedu.com.br, no curso
Entendendo a Dislexia do Instituto ABCD, de Ebooks publicados pelo referido instituto, da descricdo na
loja de aplicacdes Google Play e a partir das observacdes do uso da aplicacdo movel.

Na descricdo na Play Store, a descricdo afirma que a aplicacdo é “uma solucao gratuita para
criancas com dificuldade de ler e escrever, utilizada por mais de 350.000 alunos. A partir de uma breve
avaliacdo, identificamos no que a crianca precisa melhorar e criamos atividades personalizadas para
garantir seu sucesso escolar”. Também se descreve que ha atividades para impressdo e que o material
inclui “uma variedade de atividades, jogos, livros, musicas e textos” e que as atividades estao alinhadas
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que da as diretrizes para os curriculos das escolas
brasileiras.

Descreve-se também que aplicacdo atende alunos matriculados do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental e alunos da pré-escola da educacdo infantil. A aplicacdo pode ser utilizada por pais,
professores e especialistas. Além da lingua portuguesa, afirma-se que em breve serdo disponibilizadas
atividades de matematica.

No curso Entendendo a Dislexia, disponibilizado pelo Instituto ABCD (Instituto ABCD, [s.d.]-a),
afirma-se que o proposito da aplicacdo é o de estimular a aprendizagem de forma personalizada,
fortalecendo as habilidade do aluno e concentrando-se nas areas onde ele enfrenta dificuldades. Afirma-
se ainda que, além das atividades, as avaliacdes devem ser feitas de forma periédicas, de forma a
monitorar o progresso da crianca e que a partir de sua evolucao, novas atividades sdo disponibilizadas
de acordo com suas necessidades atuais.

A aplicacdo movel tem atividades nos eixos de consciéncia fonoldgica (identificacdo e
manipulacdo dos sons das palavras), sistema de escrita alfabética (dominio das regras e convencdes da
lingua portuguesa), leitura e compreensdao de textos. Segundo a descricdo na propria aplicacao,
consciéncia fonoldgica “é a capacidade de identificar e manipular os sons das palavras, como as rimas
e as silabas. Essa habilidade ¢ fundamental para a alfabetizacao porque o aluno deve entender que as
palavras sao formadas por unidades menores que sao 0s sons, para que em uma etapa seguinte ele
aprenda que 0s sons sao representados por letras” (EquEdu, 2023b). Em relacdo ao sistema de escrita
alfabética, afirma-se que “Para ler e escrever utilizamos um sistema de escrita chamado alfabético. Esse

sistema é composto por simbolos, regras e convencdes que devem ser aprendidos na escola” (EduEdu,
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2021). Por fim, em relacdo a leitura e compreensao de texto, na aplicacao descreve-se que “Ler é algo
maior do que apenas decifrar palavras. Para que um aluno seja um bom leitor ele precisa conseguir ler
de forma precisa, com boa entonacdo e fluéncia, além de compreender o texto. Antes mesmo de
aprender a ler, a habilidade de compreensao vai sendo desenvolvida por meio da compreensao de
historias orais” (EduEdu, 2021).

Na descricdo presente na loja de aplicacdes e no sitio eletronico, afirma-se que o EduEdu
funciona em trés passos. No primeiro passo, € realizada uma avaliacdo diagndstica e gerada uma
explicacdo detalhada sobre o dominio em diferentes areas de leitura (consciéncia fonologica, sistema de
escrita alfabética e leitura e compreensao de texto). Entao, é gerada uma explicacédo sobre o desempenho
em cada area, “indicando as competéncias que a crianca precisa conquistar e praticar para avancar na
escola e no processo de alfabetizacdo” (EduEdu, 2021). No segundo passo, é criado um material
personalizado focando-se nas areas de dificuldades apontadas. Além das atividades digitais, disponibiliza-
se também atividades impressas. No terceiro passo, descreve-se que o EduEdu acompanha a evolucao
da crianca ao longo do ano, monitorando seu progresso e gerando novas atividades.

As atividades na aplicacdo movel sdo gamificadas. No sitio eletrénico afirma-se que “A
abordagem educacional do EduEdu utiliza elementos de jogos para engajar os utilizadores e fazer da
aprendizagem uma experiéncia divertida” (£duEdu, [s.d.]-a). Ao utilizar a aplicacao foi possivel identificar

0 uso de avatares, feedback e medalhas.

4.1 Descricao da Interface Grafica

A interface & um conjunto de elementos que permitem a interacdo entre um utilizador e um
programa de computador e um software. Uma interface baseada em graficos que permite ao utilizador
interagir com o programa por meio de elementos graficos, como ecras, menus e botoes (Nielsen, 1993).
Nesta seccdio, descrevem-se 0s elementos presentes nas telas iniciais da aplicaco. E importante notar
que esta descricao e as imagens representadas correspondem a versao da aplicacao nos anos de 2021
e 2022, e podem nao refletir a versao mais recente disponivel. Além disso, é relevante mencionar que a
reproducao das imagens foi autorizada pelo Instituto ABCD (Anexo V).

Quando a aplicacdo é aberta pela primeira vez, mostra-se uma tela com o texto “Area para
adultos! Digite os numeros abaixo” com uma sequéncia de quatro numeros escritos por extenso e 9

botdes com numeros de 1 a 9 distribuidos aleatoriamente, como na Figura 2:
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Digite os nimeros abaixo:

cinco seis trés um
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00006
0000

Figura 2. Area para aduftos (EduEdu, 2023b)

A mesma tela aparece quando se finaliza a avaliacdo diagnostica ou se tenta acessar outras
partes do menu, com a mensagem “essa area nao é para criancas”. Isso pode indicar que a aplicacado
foi desenhada para uso sob supervisdo de um adulto.

Apds indicacdes do que a aplicacdo oferece (avaliacdo, explicacao e materiais personalizados),
abre-se uma tela de /ogin (Figura 3) para a realizacdo de cadastro, com a opcéo de se entrar sem se

cadastrar

{ " A EE

egu

edu—

Ja tenho uma conta
Criar uma conta

Entrar sem cadastrar

Figura 3. Tela de login (EduEdu, 2023b)

Ao clicar no botéo criar uma conta, aparece uma tela com a politica de privacidade, na qual relata-
se quais dados sao recolhidos:

- Dados pessoais: nome, e-mail e data de nascimento
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- Dados da crianca: nome, ano escolar, resultado da avaliacao e exercicios

- Informacdes do aparelho: versao do sistema operacional, tamanho da tela, versdo da aplicacao, conexao
a internet, marca, modelo e IP do aparelho

- Eventos: erros e falhas da aplicacdo, status de entrega e visualizacdo de e-mail e/ou notificacédo

Ha uma explicacdo do porqué os dados sdo recolhidos: para identificar os utilizadores de forma
precisa, para oferecer materiais personalizados, melhorar compatibilidade com diferentes dispositivos.
Afirma-se também que é dever do utilizador ndo compartilhar dados de login com terceiros e que ¢
necessario “obter autorizacdo dos pais ou responsaveis legais de cada aluno com quem for usar o
EduEdu”.

E possivel criar a conta na categoria de “pais” (pais e responsaveis legais) ou “profissionais”
(professores e especialistas), nao existindo a opcdo de uma conta diretamente para uma crianca. Ao se
criar conta como profissional, é necessario informar a quantidade de alunos que se pretende trabalhar
(“menos de 30", “entre 30 e 300" ou “mais de 300"). Ao completar o cadastro, é necessario informar
um codigo de confirmacao.

0 menu é dividido em quatro telas: inicio, alunos, comunidade e configuracdes. Na tela de inicio,

ha diversos blocos, como podem ser visualizados na Figura 4:

70
Sobre o EduEdu Compartilhar

Dislexia Socioemocional
(' conhesa ) ( comesar )

Cinco Estrelas? Comunidade

Figura 4. Tela de inicio (EduEdu, 2023b)
No bloco Leitura e Escrita estao disponiveis as atividades digitais (apos a realizacdo da avaliacdo

diagnostica). No bloco Matemadtica estao disponiveis atividades da area, mas ha um alerta de que no

momento a prova s6 pode ser realizada por alunos da educacao infantil.
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O bloco Disfexia é restrito pela tela de “area para adultos” e contém explicacdes do que é dislexia
e contém um teste de triagem. Descreve-se o que € dislexia, sintomas que podem estar presentes na
linguagem oral e leitura. Ha video explicativo, no qual afirma-se que se ha suspeita, é recomendado fazer
uma triagem, uma breve avaliacdo que identifica possiveis sinais de dislexia. Alerta-se que se a triagem
identificar risco para dislexia, é fundamental realizar uma avaliacdo com profissionais para confirmar o
diagndstico. A triagem consiste em 13 questdes, em uma escala do tipo Likert de quatro pontos que
avalia a frequéncia (sempre, frequentemente, ocasionalmente, raramente) de itens como trocas na fala
e na escrita, dificuldade para fazer rimas, conhecimento das letras do alfabeto, omisséo e troca de letras,
dificuldade para ler novas palavras, comparacdo do desempenho com 0s pares, compreensao,

esquecimento de informacdes e outros. Um exemplo de questdo pode ser visto na Figura 5.

Figura 5. Triagem para avaliacdo de risco de dislexia (EduEdu, 2023b)

O resultado da triagem, é apresentado em uma escala de risco que pode ser baixo, médio ou
alto. O texto explicativo ressalta que o questionario aponta risco e a necessidade de avaliacdo com
profissionais qualificados para confirmacao de um possivel diagnostico.

No bloco Espaco Socioemocional, ha perguntas sobre como a crianca esta se sentindo com a
possibilidade de respostas interativas. Ha também perguntas relativas ao momento de pandemia como
“vocé tem medo de ficar doente?”, “vocé tem medo de que as pessoas que vocé ama figuem doentes?”.

No bloco Volta as aulas ha uma ferramenta para desenhar e colorir (Figura 6). Na tela de

apresentacao do bloco, sugere-se que a crianca pinte ou faca um desenho para seu professor favorito.
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Figura 6. Bloco “Volta as Aulas” (EduEdu, 2023b)

No bloco Materiais Adicionais (Figura 7), ha materiais que podem ser impressos. Ha atividades,

materiais de apoio e de orientacao.

Figura 7. Bloco “Materiais Adicionais” (EduEdu, 2023b)

As seguintes atividades estao disponiveis nesse bloco: bingo do dia das bruxas, dicas para
retomada segura das aulas presenciais, retomada das aulas presenciais, brincadeira de carimbos,
calendario semanal com periodos do dia, sinais silenciosos de estresses em criancas, como escrever as
letras, termo de consentimento EduEdu, como lidar com a ansiedade relacionada a volta das aulas
presenciais, pizza das emocdes, como vocé se sentiria, planeta do controle, pétalas de gratidao, cartas
de respiracao, conquistas, coisas que posso fazer em casa durante a quarentena, calendario semanal

com horarios, estratégias para lidar com a ansiedade infantil, guia para lavar as maos
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No bloco Videos (Figura 8), ha videos curtos de ajuda em relacéo a utilizacao da aplicacdo movel,

n o [ T

tais como: “como adicionar um aluno”, “como fazer a primeira avaliacdo”, “como imprimir no Windows”

videos curtos de como escrever cada letra do alfabeto.

Como adicionar um aluno

As.

Como escrever a letra A

Educativos

—_—

Figura 8. Bloco “Videos” (EduEdu, 2023b)

Ao clicar no bloco Como usar (Figura 9), ha breves explicacdes sobre funcionalidades da

aplicacao.

Socioemocional

%3‘

Sobre o EduEdu Compamlhar

Cinco Estrelas? Comunidade

Figura 9. Bloco "Como usar" (EduEdu, 2023b)

No bloco Sobre o EduEdu (Figura 10), ha informacdes sobre a aplicacdo movel e sobre o Instituto

ABCD, bem como um link que direciona para o site do referido instituto (institutoabcd.org.br).
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5 ©
fer-

Sobre o instituto ABCD

O EduEdu 6 uma solugao gratuita para alunos
com dificuldades em leitura e escrita, criada pelo

Instituto ABCD.

Diverséo aqui é colsa séria: somos totalmente
alinhados a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC).

O Instituto ABCD é um:
sem fins lucrativos que

Figura 10. Sobre o EduEdu (EduEdu, 2023b)

Ao clicar sobre o bloco Compartilhar, aparecem opcdes para compartilhar o link para baixar a
aplicacao na PlayStore, com uma breve explicacdo do que se trata a ferramenta. Ao clicar sobre o bloco
Cinco Estrelas?, ha uma janela para avaliacdo da aplicacdo mével na loja de aplicacées. No bloco
Comunidade (Figura 11), ha blocos de perguntas frequentes, Como usar o EduEdu e um link para a
comunidade na aplicacdo de mensagens Telegram. No bloco de perguntas frequentes, ha perguntas
sobre como criar uma conta, como iniciar a prova, como acessar atividades digitais, dentre outras. O

bloco como usartem a mesma funcionalidade do bloco com 0 mesmo nome na pagina inicial.

Perguntas Como usar o
frequentes EduEdu

( visualizar ) (( visualizar

Comunidade do
Telegram

Figura 11. Bloco "Sobre a Comunidade” (EduEdu, 2023b)

No bloco Alunos (Figura 12), é possivel cadastrar alunos e ter acesso as atividades
personalizadas. Ao adicionar um aluno, deve-se colocar o0 nome completo ou é possivel clicar no botao

representado por um dado para a escolha de um nome aleatdrio. E possivel escolher um avatar, dentre
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as imagens disponiveis e é necessario marcar a opcao “Tenho autorizacao e consentimento dos
responsaveis desse aluno para usar o EduEdu conforme a nossa politica de privacidade” para poder

cadastrar o aluno.

Ano Escolar

Figura 12. Tela “Adicionar aluno” (EduEdu, 2023b)

4.2 Avaliacao Diagnéstica

Apds o cadastro, é necessario realizar uma avaliacdo diagndstica de leitura para se ter acesso
as atividades personalizada. No inicio da avaliacdo, ha um teste de som e toque da tela, para verificar
também se a crianca entende os comandos. Had uma tela na qual a personagem fala: “Se consegue me
ouvir, cligue no botdo verde. Se ndo consegue, clique no botdo vermelho”. Em outra tela, ha som que

diz: “Clique no rato e arraste até o queijo” (Figura 13).
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Figura 13. Tela de verificacdo do foque (EduEdu, 2023b)

A seguir apresentam-se exemplos de atividades presentes na avaliacdo. Na primeira atividade, a
crianca deve clicar na figura que comeca com a letra “P". A pergunta é feita por forma de audio, o qual

pode ser ouvido novamente, e aparece de forma escrita (Figura 14).

QUAL FIGURA COMECA COM A
LETRA P?

N\

H
an

Figura 14. Tela da primeira atividade da avaliacdo (EduEdu, 2023b)

Em outra atividade (Figura 15), avalia-se se a crianca consegue distinguir letras de outros sinais
graficos, como numerais e simbolos. Nesta atividade, pede-se que a crianca selecione as letras do

alfabeto.
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Figura 15. Atividade de selecao de letras (EduEdu, 2023b)

Em outra atividade (Figura 16), avalia-se se a crianca consegue reconhecer uma palavra

especifica dentre outras.

Figura 16. Cligue na palavra “gato” (EduEdu, 2023b)

Em outra atividade, avalia-se se a crianca consegue compor a palavra “rato” a partir de suas
silabas (figura 17). A instrucao diz “A palavra nota é formada por dois pedacos: no ta. Quais dois pedacos

formam a palavra rato?”.
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Figura 17. Atividade de composicéo de palavra a partir das silabas (EduEdu, 2023b)

Em outra pergunta, que ja envolve compreensao, a crianca deve selecionar qual palavra nao

esta relacionada as outras (Figura 18).

Qual palavra ndo combina?

Figura 18. Selecao de palavra que nao combina (EduEdu, 2023b)

Nas atividades mais avancadas, de compreensao de texto, a crianca escuta ou |& um texto e

deve selecionar a opcao correta (Figura 19).
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Figura 19. Exercicio de compreensédo de texto (EduEdu, 2023b)

A partir de algumas simulacoes geradas ao utilizar a aplicacdo, ao responder com alguns erros,
simulando alunos com diferentes niveis de leitura, foi possivel observar que é o sistema é adaptativo, ou
seja, as perguntas disponiveis na avaliacao dependem das respostas da crianca. Por exemplo, uma
crianca com dificuldades nas atividades iniciais, ndo chega a ter acesso a atividades que envolvem a
leitura de textos.

Quando a crianca termina a avaliacdo, aparece uma tela na qual pede-se que ela entregue o
aparelho a um adulto. “Isso mesmo. Vocé terminou. Por favor, chame um adulto e devolva o aparelho.
Nos vemos em breve, tchau!”. Apds outra tela como a da Figura 1, é possivel visualizar o relatorio gerado
sobre o desempenho da crianca. O relatdrio aponta o nivel relacionado as areas de consciéncia de
consciéncia fonologica, sistema de escrita alfabética e leitura e compreenséao de texto. E pode informar
tanto que o nivel é adequado ou que precisa ser desenvolvido.

Na tela do alunce, além do relatorio, € possivel acessar as atividades de leitura e escrita, ha um
pequeno bloco com recomendacdes pedagdgicas (com dicas como “musicas ajudam a desenvolver a
consciéncia fonoldgica”). Ha um botdo de avaliacdo, mas informa que uma nova avaliacdo sé pode ser
feita a partir de 30 dias da 1° realizada. E trés barras de progresso por area de conhecimento (consciéncia
fonologica, sistema de escrita alfabética e leitura e compreensdo de texto). Ha ainda uma mensagem

que afirma “grafico disponivel apos a segunda avaliacdo”.

& Quando se entra na area do aluno, a aplicacdo nao permite a captura de tela, nio sendo possivel reproduzir telas

do relatério ou das atividades.
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4.3 Atividades Digitais

Nesta seccao, apresentamos a descricao das licoes e atividades disponiveis na aplicacdo. Vale
ressaltar que a descricdo corresponde a descricdo da aplicacdo no ano de 2021 e pode nao corresponder
a ultima versao disponivel.

Quando a tela é aberta pela primeira vez, ha uma tela com o texto “Pronto para o lancamento?”
e um botdo escrito “comecar”. Na parte superior, ha um botao intitulado “imprimir material” ao lado do
nome do utilizador. As atividades sdo apresentadas como uma sequéncia de planetas que o utilizador
navega com um foguete. Ao navegar até a Ultima atividade, ha um banner escrito “parabéns”. Tais

informacdes sao ilustradas nas telas da Figura 20.

Pronto para o .
langamento?

* & K N *

Tuiuiu Ah kA
Piraputanga

(REPETIR & ) (PrOXIMO > )

Figura 20. Tela inicial das atividadesEduEdu, 2023b)

Ha licdes com nomes de instrumentos musicais (como cuica e repigue), animais (como arara e
galvola) e personagens (como Cachinhos e /ara) que correspondem a licbes com atividades de
consciéncia fonoldgica, sistema de escrita alfabética e leitura e compreensao de textos, respectivamente.

A quantidade de licdes disponiveis para depende do resultado da avaliacao diagndstica realizada
por cada utilizador. Ao responder todas as questdes corretamente, nenhuma licdo é disponibilizada,
apenas orientacdes pedagodgicas. Se a crianca apresentar alguma dificuldade, as licdes ficam disponiveis
a partir da necessidade avaliada. Para descobrir quais licdes estdo disponiveis, foram realizadas
simulacdes das respostas com diferentes niveis de acertos e erros e utilizados dados de alunos

participantes do teste piloto da 1? escola, como indicado nas Tabela 19 e 20.
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Tabela 19. Resultado da avaliacdo

Aluno

Resultado da avaliacao

Progresso por area de conhecimento

(aproximado)

Consciéncia
fonoldgica

Escrita Leitura e
alfabética compreensao

Teste 1

Teste 2

Teste 3

Raquel

Elias

Guilherme

Leonardo

Precisa  desenvolver a  consciéncia
fonoldgica; ¢ importante assimilar o
principio alfabético; estd no inicio do
processo de letramento e alfabetizacdo

A consciéncia fonologica esta dentro do
esperado; deve continuar a se apropriar do
sistema de escrita da lingua portuguesa;
estd ainda no inicio do processo de
letramento e alfabetizacao

A consciéncia fonologica esta dentro do
esperado; o sistema de escrita alcancou o
nivel desejado para o ano escolar; o sistema
de escrita alfabética alcangou o nivel
desejado para o ano escolar; no que se
refere a leitura e compreensao ainda precisa
de mais pratica

A consciéncia fonoldgica estd dentro do
esperado; deve se apropriar do sistema de
escrita da lingua portuguesa; no que se
refere a leitura e compreensdo, ainda
precisa de mais pratica lendo diferentes
tipos de texto

A consciéncia fonologica esta dentro do
esperado; deve continuar a se apropriar do
sistema de escrita da lingua portuguesa; no
que se refere a leitura e compreenséo, ainda
precisa de mais pratica lendo diferentes
tipos de texto

A consciéncia fonologica esta dentro do
esperado; precisa continuar a se apropriar
de algumas regras e convencoes da lingua
portuguesa; no que se refere a leitura e
compreensao, ainda precisa de mais pratica
lendo diferentes tipos de texto

Precisa  desenvolver a  consciéncia
fonoldgica; ¢ importante assimilar o
principio alfabético; no que se refere a
leitura e compreensdo, ainda precisa
trabalhar com textos simples e ilustrados

40%

100%

100%

100%

100%

100%

50%

10% 10%

70% 20%

100% 80%

50% 99%

60% 60%

90% 90%

10% 30%

Tabela 20. Blocos de atividades disponiveis

Utilizador

Bloco disponivel (nome da primeira atividade do bloco)

Cuica  Arara  Sabia Tuiuiu Pica-pau

Cachinhos Porquinhos ~ Saci  Rabico

Teste

X X
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Teste 2 X X

Teste 3 X
Raquel X X
Elias X X
Guilherme X X
Leonardo X X X

A partir das simulacdes e analise das licdes de diagnostico a aplicacao movel apresenta, como
ja dito anteriormente, atividades nas areas de consciéncia fonolédgica, sistema de escrita alfabética, leitura
e compreensdo de texto. No entanto, através da analise das atividades foi possivel identificar atividades
de niveis diferentes nas areas trabalhadas, de modo que ¢ possivel reclassificar as licdes em nove blocos,

como mostrado na Tabela 21:

Tabela 21. Categorizacdo dos blocos de atividades

Bloco Numero de licdes
Consciéncia fonoldgica 10
Escrita alfabética (basico) 31
Escrita alfabética (intermediario 1) 16
Escrita alfabética (intermediario 2) 16
Escrita alfabética (avancado) 15
Leitura e compreensao (basico) 12
Leitura e compreensao (intermediario 1) 13
Leitura e compreensao (intermediario 2) 12
Leitura e compreensao (avancado) 12

Cada licao contém diferentes tipos de atividades, que serdo apresentadas a seguir conforme os

blocos identificados.

4.3.1 Consciéncia Fonologica

No bloco Consciéncia Fonoldgica, as atividades foram classificadas em quatro tipos, referentes
a diferentes habilidades trabalhadas: 1) discriminacdo do numero de silabas; 2) discriminacéo do som
inicial de palavras (vogais ou silabas); 3) discriminacdo do som final de palavras (silabas ou rimas); e 4)
consciéncia de palavra. Neste bloco as licdes nao trazem atividades com palavras escritas e todas as
instrucdes sdo dadas de forma oral. A distribuicdo dos tipos de atividades por licdo pode ser vista na

Tabela 22:
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Tabela 22. Tipos de atividade por licdo

Tipo de atividade
Licao Numero de silabas Som inicial Som final Consciéncia de palavra
Vogais  Silabas Silabas Rimas
Cuica X X
Repique X X
Cavaco X X
Pandeiro X X
Berimbau X X
Matraca X X X X
Apito X X X X
Tambor X X
Zazumba X X X
Bumbo X X X

O primeiro tipo de habilidade, presente em sete das 10 licbes do bloco, refere-se a
discriminacdo do numero de silabas de uma determinada palavra. Esta habilidade é trabalhada em
atividades com diferentes mecanicas. Em uma delas, a crianca deve selecionar o numero de silabas
ao clicar no numero correto. Em outra, deve arrastar a palavra representada pela figura até o nimero
gue correspondente ao nimero de silabas. Ha também uma terceira atividades, presente em apenas
uma das licdes, em que a crianca deve identificar uma palavra referente a uma peca de vestuario

que possui duas silabas. Os exemplos podem ser vistos na Figura 21.

N,
\
el
=

Figura 21. Atividades de identificacdo do nimero de silabas (Edukdu, 2023b)
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Outra habilidade presente no bloco é a identificacdo do som inicial de palavras, tanto de vogais
como silabas. As atividades referentes a essa habilidade apresentam diferentes tipos de mecanicas. Uma
delas, envolve arrastar para um lado as palavras que se iniciam com determinado som. Um exemplo
desse tipo de atividade pode ser visto na Figura 22, que apresenta a seguinte instrucdo: “lara é uma
iguana que soO entra em lugares que comecam com o som /i/. Arraste para o lado verde lugares que

lara entra e para o lado vermelho lugares que lara ndo entra”.

Figura 22. Atividade de identificacdo do som inicial (vogal) (EduEdu, 2023b)
Em outras atividades da mesma habilidade, solicita-se a crianca que selecione figuras que

comecam com a mesma silaba. Um exemplo pode ser visto na Figura 23, com a atividade que traz a

instrucdo “clique nos animais que comecam com o som PA".
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Figura 23. Atividade de identificacdo do som inicial (silaba) (EduEdu, 2023b)

Ha também outra atividade cuja mecéanica requer arrastar a palavra referente a figura até outra
figura cuja silaba inicial tenha 0 mesmo inicio. Um exemplo pode ser visto na Figura 24 cuja atividade
apresenta a seguinte instrucdo: “Leve para o gato as figuras que comecam com GA. Leve para a baleia

as figuras que comecam com BA. Leve para a mala as figuras que comecam com MA”.

Figura 24. Atividade de discriminacdo de silaba inicial (EduEdu, 2023b)

Outra habilidade trabalhada no bloco é a discriminacéo do som final de palavras. Ha atividades
que requerem a discriminacao da silaba final, como a mostrada na Figura 25, cuja instrucao é: “A palavra

panela termina com o som /a. pa-ne-/a. Clique nas figuras que também terminam com o som /a".
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Figura 25. ldentificacdo do som final da palavra (EduEdu, 2023b)

Em outra atividade, mostrada na Figura 26, a instrucao é a de que a crianca descubra qual som

esta faltando na palavra, sendo necessario selecionar a silaba correta.

Figura 26. ldentificacdo do som final de palavra (EduEdu, 2023b)

Em outra atividade, as silabas trabalhadas nas atividades de identificacdo do som inicial e final
de palavras sao silabas simples (formadas por uma consoante e uma vogal). No entanto, uma excecéo
¢ a atividade mostrada na Figura 27, em que é trabalhada a discriminacéo dos pares L /LHe N/NH,
com a seguinte instrucao: “A palavra co/a termina com o som /a e a palavra fo/ha termina com o0 som
/ha. Leve para a cola as palavras que tém /a dentro delas e para a folha as palavras que tém /Aa dentro

delas”.
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Figura 27. Atividade de discriminacado de palavras com digrafos (EduEdu, 2023b)

Dentro da habilidade de discriminacdo do som final também ha a discriminacdo de rimas,
trabalhada com trés mecanicas diferentes. A atividade mostrada na figura 28 apresenta a seguinte

questdo: “Qual figura rima com a palavra coracdo?”.

Figura 28. ldentificacdo de palavras que rimam (EduEdu, 2023b)
Na atividade abaixo (Figura 29), a mecanica ¢ a mesma apresenta na figura 27, com a seguinte

instrucao: “A palavra mamao rima com limao. Leve para o lado verde as palavras que rimam com mamao

e para o lado vermelho as palavras que nao rimam”.
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Figura 29. Atividade de discriminacao de rima (EduEdu, 2023b)

Na atividade abaixo (Figura 30), é utilizada a mecéanica de arrastar uma figura a outra que

termina com 0 mesmo som.

Figura 30. Atividade de discriminacdo de rimas (Edukdu, 2023b)

Por fim, em uma das licdes, ¢é trabalhada uma habilidade referente ao reconhecimento de uma
palavra dentro de outra. A atividade mostrada na Figura 31 traz a seguinte instrucédo: “a palavra sapato

tem um animal dentro dela. Qual é o animal que esta dentro da palavra sapato?”.
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Figura 31. ldentificacdo de palavra (EduEdu, 2023b)

4.3.2 Escrita Alfabética

A habilidade de escrita alfabética esta dividida em quatro blocos que foram classificados em:
basico, intermedidrio 1, infermedidrio 2 e avancado. Os diferentes blocos trazem atividades que vao

desde a escrita das letras até atividades com diferentes classes de palavras.

4.3.2.1 Escrita Alfabética (Basico). Este é o bloco com o maior numero de licdes (31).
Nele, as atividades envolvem a identificacdo do som inicial de palavras e da ordem alfabética. E o bloco
com o maior numero de licdes (31). Como no bloco anterior, as instrucdes sao apresentadas de forma
oral. Diferente do bloco anterior, a identificacdo do som inicial esta relacionada as letras representadas
de forma grafica nas atividades.

Neste bloco, a maior parte das licbes comeca com uma animacao com a apresentacao de uma
ou mais letras, fonemas correspondentes e a maneira como escrevé-las. Em seguida, as atividades
envolvem a identificacdo da letra apresentada (Figura 32), escrita da letra (Figura 33) e repeticao em voz
alta de palavras que se inicial com a letra apresentada, como na figura 34 que traz a instrucéo “Repita

em voz alta algumas palavras que comecam com a letra Z”.
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Figura 32. ldentificacdo de lefra (EduEdu, 2023b)

Figura 33. Atividade de escrita de letra (EduEdu, 2023b)
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ZERO

Figura 34. Atividade de repeticao de palavras em voz alta (EduEdu, 2023b)

Neste bloco, as licoes trabalham a habilidade de discriminacdo do som da letra inicial da palavra,
com diferentes mecanicas. Um primeiro exemplo esta na atividade mostrada abaixo (Figura 35) que tem
a seguinte instrucao: “Arraste para o lado verde as figuras que comecam com a letra C e para o lado

vermelho as que nao comecam com a letra C".

Figura 35. Atividade de discriminacdo de som (EduEdu, 2023b)

Com outra mecanica, a atividade na figura 36 traz a seguinte instrucao: “clique no animal que

comeca com a letra F”.
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Figura 36. Atividade de discriminacdo de som (EduEdu, 2023b)

A Figura 37 mostra uma atividade com a instrucdo “Leve até a letra S as figuras que comecam

com S e para o lixo as que nao comegcam”.

S ®

Figura 37. Atividade de discriminacdo de som (EduEdu, 2023b)

Outro exemplo de atividade, similar aos exemplos anteriores apresentados, € a atividade da
Figura 38 que pressupde relacionar a escrita da palavra para discriminar a letra faltante. Apesar da
semelhanca dos objetivos das atividades anteriores, nota-se a introducao de palavras inteiras no conjunto

de licdes do bloco.
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Figura 38. Atividade de selecao da letra faltante (EduEdu, 2023b)

Outra habilidade trabalhada no bloco é a organizacao das letras em ordem alfabética, como na

Figura 39.

f‘

|
— £
| —

hd

Figura 39. Atividade de ordem alfabética (EduEdu, 2023b)
Em uma das licdes, trabalha-se também a discriminacdo da letra correspondente a palavra,

como na Figura 40 em que a instrucao pede a crianca que “Leve a letra J as figuras que comecam com

J e para o G as figuras que comecam com G”.
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Figura 40. Afividade de discriminacao de letra (EduEdu, 2023b)

Tal atividade introduz um tipo de atividade trabalhada no bloco seguinte, relacionada a ortografia

das palavras.

4.3.2.2 Escrita Alfabética (Intermediario 1). As licoes nesse bloco introduzem as familias
silabicas simples, isto &, formadas por uma consoante e uma vogal. As licdes costumam iniciar com uma
animacao que com os sons das familias silabicas e palavras que se iniciam as silabas, como o exemplo

da Figura 41.

LEBRE

Figura 41. Apresentacao inicial (EduEdu, 2023b)

A principal habilidade trabalhada no bloco é a discriminacdo de silabas que compdem as
palavras. Nesta habilidade, a atividade mais frequente — presente em 14 das 16 licdes do bloco — é a de

selecdo da silaba correta dentre as trabalhadas na familia silabica apresentada na licdo (Figura 42).
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Figura 42. Selecao da silaba correta (EduEdu, 2023b)

0 segundo tipo de atividade mais frequente, presente em 13 das 16 licOes, € a de arrastar uma

figura até a silaba inicial correspondente, como pode ser visto na Figura 43.

/
&

FEJ Fo FA

Figura 43. Atividade de ligar uma figura a sua silaba inicial (EduEdu, 2023b)

Em outra atividade (Figura 44), presente em sete licOes, pede-se a crianca que selecione figuras

que se iniciam com a silaba indicada.
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Figura 44. Selecdo de figuras que comecam com a Silaba indicada (EduEdu, 2023b)

Outra habilidade, similar a anterior, mostrada na atividade abaixo, presente em apenas uma

licdo, requer a discriminacao da ultima letra que compde a palavra, a partir de um estimulo visual e

sonoro, como mostrado na Figura 45.

%

Figura 45. Discriminacdo da ultima letra da palavra (EduEdu, 2023b)

Outra habilidade presente no bloco é a de composicao de palavras e silabas. Uma das atividades,

presente em seis licdes, pede a crianca para usar o teclado e escrever a palavra, a partir de um estimulo

visual e sonoro (Figura 46).
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Figura 46. Atividade de ditado (EduEdu, 2023b)

Em outra atividade da mesma habilidade, presente em quatro licbes, pede-se a crianca para

completar a palavra com a as letras ou silabas que faltam, como pode ser visto na Figura 47.

U B 88 [
e (el e
Alele) el

Figura 47. Atividade de completar com letras que faltam (EduEdu, 2023b)

Na ultima licdo do bloco, ha também uma atividade de composicao de silabas. Em uma deve-se
compor silabas a partir de letras e na outra compor palavras a partir de silabas a partir de letras e outra

de composicao de palavras a partir de silabas, como pode ser visto nas Figuras 48 e 49.
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Figura 48. Atividade de composicéo de silabas (EduEdu, 2023b)

L TO MA { TE ‘ CA NE BO
s\ J \ J \

Figura 49. Composicdo de palavra a partir de silabas (EduEdu, 2023b)

Ha também em uma das licdes, uma atividade de discriminacdo do nimero de silabas (Figura

50), como as presentes no bloco anterior.
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Figura 50. Atividade de discriminacdo do numero de silabas (EduEdu, 2023b)

4.3.2.3 Escrita Alfabética (Intermediario 2). Neste bloco, ha 16 atividades que se centram
em habilidades relacionadas a ortografia. Ha atividades com digrafos, pontuacao, letras com mais de um
fonema, encontros consonantais, composicao de frases e palavras e outros. Diferente do bloco anterior,
algumas das licoes trazem instrucoes escritas. Boa parte das licdes contém atividades com diferentes
tipos de digrafos — palavras com duas letras que, quando juntas, representam um sé fonema.

A habilidade mais trabalhada no bloco é a discriminacao de silabas com diferentes tipos de
digrafos. Entre os digrafos consonantais, estdo os digrafos com a letra h (ch, nh e |h), como no exemplo

da atividade mostrada na Figura 51 em que se deve completar a palavra ditada com a silaba correta.
&

o
0

Figura 51. Atividade de discriminacdo de digrafo com nh (Edukdu, 2023b)

99



Outra atividade mostrada na Figura 52 tem um objetivo semelhante, no entanto é utilizada a
mecanica de arrastar a figura até a opcao correta, sendo a instrucao: “Leve para o NH as palavras que
tém essas letras. Para o CH as palavras que tém essas letras e para o LH as palavras que tém essas

letras”.

NH CH

&

Figura 52. Atividade com digrafos com h (EduEdu, 2023b)

Ha também atividades de discriminacao do uso dos digrafos r7e ss, nas quais a crianca deve

escolher a opcao correta, como mostra a Figura 53.

Complete a palavra com um R ou dois Rs

B

Figura 53. Atividade com digrafos (EduEdu, 2023b)
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Ha também uma atividade que requer a discriminacao entre digrafos vocalicos, como mostra a

Figura 54.

Figura 54. Atividade com digrafos nasais (EduEdu, 2023b)

No bloco ha licdes que exploram os sons relacionados as letras ge g. Nas atividades mostradas
na Figura 55, trabalha-se quando utilizar a letra g e quando utilizar o digrafo gu-, devendo a crianca

selecionar a opcao correta.

— —

Complete a palavra. Complete a palavra.

Figura 55. Atividade com digrafos consonantais (EduEdu, 2023b)

Trabalha-se também em uma das licoes atividades com discriminacao dos sons associados a

letra g (/g/ e /3/), em palavras com com ge, gue, gie gui Tal discriminacao é trabalhada por meio da
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dinamica de arrastar a figura para a silaba com o som e escrita correta ou selecionar a silaba correta

para completar a palavra, como mostrado na Figura 56.

GE GUE

e

Figura 56. Atividade de discriminacdo associada a letra g (EduEdu, 2023b)

Em relacao a letra g, trabalha-se o de gu-como digrafo e seu uso quando a letra «é pronunciada.
Neste primeiro caso, um exemplo é a atividade mostrada na Figura 57 cuja instrucéo é “Leve as palavras
com QUA, QUE e QUI para o lugar correto”. Neste caso, ao escutar a palavra parque a crianca arrastar

para a silaba final correspondente.

QUA QUE QUI

Figura 57. Atividade com o digrafo qu (EduEdu, 2023b)

Em outra atividade, a crianca deve selecionara a silaba correta quando a letra u é pronunciada,

como mostra a Figura 58.

102



Figura 58. Atividades com qu- (EduEdu, 2023b)

Em uma atividade com palavras com utilizam o digrafo qu-, mostrada na Figura 59, é necessario
ler uma frase para escolher opcao correta. Tal atividade explora, ainda que de forma elementar, a

habilidade de interpretacao.

Figura 59. Atividade com o digrafo qu (EduEdu, 2023b)

Outra habilidade trabalhada nas licdes do bloco é a composicao de silabas, palavras e frases.
Um exemplo esta nas atividades mostradas na Figura 60. A mecanica em ambos 0s casos, € organizar

as silabas ou palavras na ordem correta.
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Organize as silabas para escrever a palavra.

pulou. | | coelho g

Figura 60. Atividades de composicdo de palavras e frases (EduEdu, 2023b)

No mesmo sentido, ha atividades de ditado ou de escrita sem o estimulo sonoro, em que se
deve selecionar cada letra individualmente para compor a palavra, como mostram as atividades na Figura

6l.

a X [ %

Escreva a palavra

wlefe]r]v]u]i]o]~ ofw[e]r]rfv]u] [ofe]
(a]s]ofrfc]n]o]«] N Als o] Flofnfo]x] 0]
z]x]c]v]a]n]ul@ z]x]clv]a]n]m]a]

Figura 61. Atividade de ditado e de escrita sem estimulo sonoro (EduEdu, 2023b)

Ha ainda uma atividade de composicao de silaba ligada a ortografia de palavras. Na atividade
mostrada na Figura 62, a crianca deve discriminar entre os pares ce/que e ci/qui para completar a

palavra.
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Complete a palavra. Complete a palavra.

S -

Vs

(2c[a]  [efu]]
OOOeonn

Figura 62. Discriminacdo dos pares ce/que e ci/qui (EduEdu, 2023b)

Outra habilidade trabalhada no bloco esta ligada ao reconhecimento de silabas. Ha uma
atividade de identificacdo do numero de silabas, que utiliza a mecéanica de arrastar para a resposta

correta, e outra de separacao de silabas, com a mecanica de selecdo da resposta correta. Ambas as

atividades estdo mostradas na Figura 63.

Arraste para o ZIG as palavras
monossilabas, para a Gigi as
palavras dissilabas e para Dr.
Batata as palavras trissilabas.

—_— — W
3 9
- Clique na palavra em que as silabas estao
[ cici JMoR. BATATA separadas corretamente

Figura 63. Atividades de reconhecimento de silabas (EduEdu, 2023b)
No bloco, ha também atividades que trabalham as habilidades de identificacdo e uso de

encontros vocalicos e consonantais, com diferentes mecanicas, como clicar na resposta correta ou

completar uma palavra ou frase, como mostra a Figura 64.
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Complete a frase:

&5

Minha mae a barata que estava na

Cligue nas palavras que tém encontros
vocalicos:

cozinha

Figura 64. Atividades com encontros vocalicos (EduEdu, 2023b)

Figura 65. Atividades com encontros consonantais (Edukdu, 2023b)

Nas licdes, ha também atividades de discriminacdo de sons. Na figura 66, a crianca deve
selecionar figuras que comecam com vogais. No entanto, diferente das atividades do bloco anterior, &

necessario a identificacao da palavra a partir das figuras, nao havendo um estimulo sonoro presente.
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Clique nas figuras que comecam com uma
vogal

®m o wm
=

]
o |

Figura 66. Discriminacdo de palavras iniciadas por vogais (EduEdu, 2023b)

No mesmo sentido de identificacao de som, ha a atividade representada na Figura 67, que pede
a discriminacao fonémica entre S e Z a partir de uma palavra falada e sua representacdo escrita. A
instrucao pede a crianca que “arraste para a abelha as palavras em que a letra S faz 0 som zzzcomo o

som de uma abelha e para a cobra as palavras que fazem o som sss, como 0 som de uma cobra”.

./
e

Figura 67. Atividade de discriminacéo /s/ e /z/ (EduEdu, 2023b)

Ligada a habilidade de ortografia, a atividade mostrada na Figura 68, trabalha com a

discriminacao ortografica de palavras com ¢ ou ¢, devendo a crianca selecionar a figura correspondente

a palavra mostrada.
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Figura 68. Atividade de discriminacao entre ¢ e ¢ (EduEdu, 2023b)

Neste bloco, as licdes de modo geral trabalham com palavras de forma isolada, mas ha também
uma atividade, representada na Figura 69, na qual que & necessario que a crianca leia uma frase

completa para identificar qual palavras estdo escritas incorretamente (se deve ser escrita com s ou ss).

AR W N —

| S N ) S N—

Figura 69. ldentificacdo de grafia incorreta (EduEdu, 2023b)

Vale ressaltar que além de letras, em uma das licdes ha ainda atividade com o uso do ponto de

interrogacao em contraposicéo ao uso do ponto final.

4.3.2.4 Escrita Alfabética (Avancado). As 15 licoes deste bloco trazem conceitos e
exercicios relacionados a classes gramaticais, questdes ortograficas e tonicidade das palavras. S&o
trabalhadas competé de identificacao, classificacdo e uso dos conceitos em questdo. Em comparacao

com os blocos anteriores, varias atividades deste bloco requerem a leitura de frases simples. Em relacoes
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as classes gramaticais, apresenta-se o conceito e diferentes tipos de exercicios relacionados a
substantivos, verbos, adjetivos e pronomes pessoais. Um tipo de atividade comum as classes
gramaticais trabalhadas é o de identificar a palavra referente a classe gramatical trabalhada na licao em

uma frase, como pode ser visto na Figura 70.

Clique no verbo. Clique no pronome pessoal
Clique no substantivo da frase. Cligue no adjetivo,
2 Qo
€. I
# -
= B o e ) S o’ % | R N S N
N e it Wl e e e
>asa | | da || vovo da | Maria
Phamaiat b lncadabonn) K Nt

Figura 70. Atividade de identificacdo da classe gramatical na frase (EduEdu, 2023b)

Outro tipo de atividade de identificacdo pode ser visto na Figura 71, em que é necessario
identificar se uma palavra & um verbo ou um adjetivo, arrastando para a categoria correta ou para uma

figura com uma lata de lixo.

Arraste para o verbo as palavras Arraste para o verde as palavras
que sao verbo e para o lixo as que sdo adjetivos e para a lixeira
palavras que nao sao verbo. as palavras que nao sao.

o) o)
Verbo ‘.’ . "

Figura 71. Atividades de identificacéo de verbos e adjetivos (EduEdu, 2023b)
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Nas licdes que tratam de substantivos, um tipo de habilidade presente é o de classifica-los em
diferentes categorias, como pode ser visto nas atividades mostradas na Figura 72. Em uma atividade é
necessario, classificar um substantivo, arrastando-o para a categoria pessoa, lugar, animalou coisa. Em

outra é necessario classificar as palavras como substantivos proprios ou comuns.

substantivo proprio substantivo comum

pessoal | lugar |lanimal|| coisa

Figura 72. Atividades de classificacdo dos substantivos (EduEdu, 2023b)

Ainda em relacéo aos substantivos, ha duas atividades relacionadas ao grau dos substantivos.
Em uma atividade é necessario completar a frase com o grau correto e em outra arrastar a palavra para

a categoria correspondente. Ambas podem ser vistas na Figura 73.

Leve para a casinha os objetos
que s30 pequenos e para a
casona os objetos que sdo
grandes.

s 2 for
L R { ‘B._ 18.8

casinha  casona

Complete as frases:

Figura 73. Atividades sobre o grau dos substantivos (EduEdu, 2023b)
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Algumas atividades do bloco requerem o uso de interpretacao das frases e inferéncias para a

escolha da resposta correta, como pode ser visto nas atividades mostradas na Figura 74.

Complete a frase utilizando o adjetivo e ual pronome substitui a palavra em
P J] Cligue no adjetivo que combina com Complete a frase com o verbo correto Qi p I F
correto. o substantivo abaixo. destaque

Maria sempre atravessa a rua

na faixa de pedestre e espera o
semaforo ficar verde. Quando / W
o semaforo esta verde para [

ela, ainda assim, Maria sempre e
olha para os dois lados antes de
cruzar a rua. Maria ’

Joaquim é um otimo escritor

i O jogador a bola. A S :
travesseiro Jog _ € um otimo escritor.

Figura 74. Atividades de completar frases (EduEdu, 2023b)

Com uma mecanica diferente e sem a necessidade de leitura de frases, as duas atividades
mostradas na Figura 75 também requerem inferéncia para a escolha da resposta correta. Em ambas ¢

necessario decidir quais sdo os adjetivos adequados relacionados aos substantivos mostrados.

Leve cada adjetivo para o
substantivo correto.

pequeno peludo gelado

Figura 75. Afividades sobre adjetivos (EduEdu, 2023b)
Nas licdes do bloco, sdo também trabalhadas habilidades ligadas & identificacao e classificacao
de silabas tonicas. A identificacéo da silaba tnica é trabalhada em atividades com diversas mecanicas,
como selecionar a silaba na palavra, selecionar uma a partir da posicao da silaba ténica da palavra ou

identificar a posicao da silaba tonica, como pode ser visto nas atividades mostradas na Figura 76.
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Qual é a posi¢ao da silaba tonica da palavra?

- =

Clique na silaba ténica da palavra

°
Em qual figura a silaba ténica fica na ultima @
silaba?

‘ e

Figura 76. Atividades de identificacédo da silaba ténica (EduEdu, 2023b)

As atividades de classificacao da silaba tdnica em relacdo a posicdo também apresentam
mecanicas diferentes como selecdo da resposta correta, arrastar uma figura para a resposta correta ou

selecionar os pares correspondentes, como pode ser visto nas atividades mostradas na Figura 77.

A palavra é oxitona, paroxitona ou
proparoxitona?

Classifique as palavras de acordo
com a silaba ténica.

mar - rom

proparoxitona paroxitona oxitona

o= S W0

régua péssego

Figura 77. Atividades de classificacdo da silaba tonica (EduEdu, 2023b)

Ha também atividades em que se deve identificar uma palavra a partir da tonicidade da silaba,
como as mostradas na Figura 78.
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Todas as palavras aqui deveriam ser

oxitonas. Qual palavra ndo faz parte
do grupo?

Quem sou eu? Sou uma palavra

Clique na palavra proparoxitona -
a P prop oxitona terminada com a letra A.

Figura 78. Atividades de identificacéo de palavra pela silaba ténica (EduEdu, 2023b)

Por fim, no bloco sdo também trabalhadas habilidades ligadas a ortografia de palavras. Ha licdes
que tratam do uso das letras M e N quando sao na formacao de digrafos consonantais, isto €, quando
nasalizam o som das vogais que as antecedem.

A partir da apresentacdo da regra de que em tais casos o uso da letra m & utilizado antes das
letras p e b, ha atividades em que se deve completar a lacuna com a letra adequada, como pode ser

visto na Figura 79.

[R—
——

Complete a palavra com M ou N. Complete as palavras com M ou N.

)
J

Complete a palavra com mou n

&MN

mela__cia 'y

Figura 79. Atividades sobre o uso de M ou N (EduEdu, 2023b)

A partir da mesma regra, em outra atividade a crianca deve observar se a ultima silaba escrita é

M ou N para completar a palavra com a silaba correta, como pode ser visto na Figura 80.
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lim tem__ pom___

Figura 80. Atividade de completar a palavra com a silaba correta (EduEdu, 2023b)

Em outras atividades, mostradas na Figura 81, é necessario escolher a opcao correta de acordo

com a figura ou levar a palavra até a figura correspondente.

Ve
B

Figura 81. Atividades de ortografia com M e N (EduEdu, 2023b)

Ha ainda atividades de composicao de palavras que utilizam M e N como digrafos, como mostra

a Figura 82.
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I x O x

Use o teclado para escrever a Use o teclado para escrever a
palavra palavra

T|IIR||O|IN||C|| O

o]welr|T]v]uli]o]» Malofw[e]r]r]v]uf i]o]P]
G0CGbROGCE Ofboocooeca
z]x]clv]e]n]ula zlxlclv]e]n]ulal

Continuar

Figura 82. Atividade de composicdo de palavra (EduEdu, 2023b)

Também em relacao a ortografia, é trabalhado o uso das letras L e U em posicao final de silaba.
Vale ressaltar que na maior parte das variantes do portugués brasileiro a letra L em no final de silabas é
vocalizado como [w], nao havendo distincdo na pronuncia dos dois grafemas. A discriminacao do uso
entre os dois grafemas é ensinada a partir de dicas como a observacdo da desinéncia de plural utilizada
nas palavras ou a grafia de formas verbais, como pode ser visto nas atividades mostradas nas Figuras

83 e 84

Observe o plural da palavra e decida Observe o plural da palavra e decida
se ela é escrita com L ou U. se ela é escrita com L ou U.

7

degraus pinceis

degrau degral pincel pinceu

Figura 83. Atividade de discriminacédo entre L e U a partir da forma plural (EduEdu, 2023b)

115



Complete o verbo corretamente. Complete o verbo corretamente

come__ corre__

Figura 84. Atividade de discriminacao entre L e U em verbos (EduEdu, 2023b)

Outra dica mostrada em uma licdo ¢ a discriminacao do uso entre L e U, a partir da observacao

da abertura da vogal na palavra, trabalhadas nas atividades mostradas na Figura 85.

Complete a palavracom L ou U.

~ L U L|U

s M)

s &

Figura 85. Atividade de discriminagéo entre L e U (EduEdu, 2023b)
Ha também explicacdes e atividades relacionado ao uso dos grafemas mencionados em casos

que a grafia pode representar palavras diferentes, como pode ser visto nas atividades mostradas na

Figura 86.
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>§{

|4
2

B |

bem

Figura 86. Discriminacdo entre L e U em palavras com significados diferentes (EduEdu, 2023b)

4.3.3 Leitura e Compreensao

A habilidade de leitura e compreensao, assim como a anterior, também foi categorizada em
quatro blocos: basico, intermediario 1, intermediario 2 e avancado. Como nos blocos anteriores, verificou-
se que a disponibilidade de cada bloco de atividades depende do resultado da avaliacéo diagnostica.
Observou-se que a exigéncia de leitura nas atividades acompanha o nivel dos blocos e vai desde a leitura

de palavras isoladas até a leitura de frases, paragrafos e textos curtos.

4.3.3.1 Leitura e Compreensao (Basico). Neste bloco, ha atividades de interpretacdo com
a presenca de estimulos sonoros e leitura de palavras simples. Observou-se que este bloco é
disponibilizado mesmo para criancas com nivel de leitura elementar.

Das 12 lices presentes no bloco, trés se iniciam com uma narrativa animada (como na figura
87), em que o texto é narrado e as imagens nao sao estaticas, e cinco se iniciam com a apresentacao
de imagens com legendas, chamadas de “livros”, mas nenhuma estrutura narrativa (como na figura 88).
Ha também uma licdo com rimas infantis, outra com uma narrativa visual, na qual uma narrativa é

apresentada apenas com imagens (figura 89) e outra na qual ja se comeca a licao com atividades.
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Figura 87. Narrativa animada (EduEdu, 2023b)

O porco.

Figura 88. Imagens com legenda (Edukdu, 2023b)
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Figura 89. Narrativa visual (EduEdu, 2023b)

Nas licdes com histérias narradas, ha perguntas como “O que Cachinhos Dourados achou no

caminho?” (Figura 90) e “Qual animal Chapeuzinho Vermelho encontrou na floresta?”.

sil i
< %

Figura 90. Resposta de acordo com a histéria (EduEdu, 2023b)

Nas licoes que se inicial com imagens com legendas, ha perguntas como “Onde se passa a
historia?” e atividades como “Leve para o lado verde os animais que vivem na fazenda e para o lado

vermelho, os que nao vivem” (Figura 91).
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<§>

Figura 91. Atividade da licdo "Papai urso"” (EduEdu, 2023b)

Ha também atividades de interpretacdo baseada no contexto, como na Figura 92, em que se

pede a crianca para responder “Qual animal também poderia viver na fazenda?”.
@

Figura 92. “Qual animal também poderia viver na fazenda?”. (Edukdu, 2023b)

Ha ainda atividades nas licbes com perguntas abertas, sem respostas corretas, como a atividade

da Figura 93 que traz a instrucao: “Adivinhe com o que Marcos gosta de brincar”.
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Figura 93. Atividade com resposta aberta (EduEdu, 2023b)

Apesar de a maior parte das licdes conterem perguntas faladas e respostas baseadas em figuras,
ha também atividades nas licdes que exigem a leitura de palavras ou frases curtas, como as mostradas
na Figura 94. A frequéncia de tais atividades aumentam progressivamente a medida em que se avanca

nas licdes do bloco.

CAMA

Eu vejo o avido : !

< [
\Q/ I

\ ‘ y COLMEIA| | ARVORE URSO

FLE [

Figura 94. Atividades que exigem a leitura de palavra (EduEdu, 2023b)

4.3.3.2 Leitura e Compreensdo (Intermediario 1). Neste bloco, ha atividades de
interpretacdo com a presenca de ajuda sonora, leitura de palavras isoladas e frases.

Neste bloco, trés licdes se iniciam com uma narrativa animada (Figura 95), com um texto
narrado com imagens (Figura 96) ou uma atividade com um texto curto (bilhete, paragrafo e lista de

compras (Figura 97).
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Figura 95. Narrativa animada (EduEdu, 2023b)

O que tem na caixa? Eu leio com o meu pai. Toté gosta de latir para os carros.
A caixa é grande e marrom

Figura 96. Texto narrado com imagens (EduEdu, 2023b)
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Clique no trecho que explica que tipo de
animal ¢ a abelha

e
padaria
. poto =
P g = |
.:::o Feira
= ~biscoltO .
« mor
* larany2®
* Mefancjy

Ana, fui na feira comprar banana e mamao
Volto logo! Bejjos, mamae

pélen de uma flor para outra, c
que as flores se reproduzam
chama-se polinizagéo,

Figura 97. Texto curfo (EduEdu, 2023b)

Ha também quatro licdes em que ndo ha um texto inicial. Na licdo Gigi, ha uma animacéo inicial
com uma explicacdo sobre narrativas — 0 que sao personagens, cenarios e estrutura narrativa (inicio,
meio e fim), vocabulario e o que é uma lista de compras. Na licdo Cuca, ndo ha a presenca de texto, no
entanto, ha a presenca de textos narrados com imagem no decorrer da licao.

A habilidade de interpretacdo pode requerer uma resposta a partir da identificacdo de uma figura,
uma figura com legenda, audio ou palavra escrita. Na Figura 98, ha exemplos de atividades que requerem
a identificacdo de uma figura, com as perguntas: “O que o Pratico comeu depois de construir a sua

casa’” e “clique na redoma”, respectivamente.

Figura 98. Atividades de interpretacdo a partir da selecédo de uma figura (EduEdu, 2023b)
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Na Figura 99, é possivel ver um exemplo de atividade de figura com legenda, com a pergunta

“Quem é o personagem da histéria ‘Os trés porquinhos e o celular do lobo’?".

Figura 99. Figura com legenda (EduEdu, 2023b)
Ha também atividades com audios em que a crianca deve escutar as opcdes para selecionar a

alternativa correta, como na Figura 100, em que a crianca deve selecionar a definicado do que “uma

pessoa honesta é".

Figura 100. Atividade de inferpretacdo com selecdo de resposta narrada (EduEdu, 2023b)

Por fim, ha atividades que requerem a leitura de uma palavra ou frase, relacionados aos textos

apresentados, como mostram os exemplos da Figura 101.
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Estaéa

Figura 101. Atividades de interpretacdo a partir da leifura (EduEdu, 2023b)

Menos frequentes, ha também atividades de leitura com diferentes mecanicas em que é
necessario relacionar uma palavra a uma figura. Na Figura 102, ¢ possivel observar atividades com as
seguintes instrucdes, respectivamente: “Leia a palavra e leve até a figura”, “Arraste as palavras para

n b

completar os opostos”, “complete a lista de compras” e “encontre os pares de palavra e figura”.

Complete a lista de
compras.
< & , -
& L e A oL

alto grosso volho

i ) i -
lobo g R
(&7
fino novo
J

Figura 102. Atividades de leifura (EduEdu, 2023b)

Ha ainda um terceiro conjunto de atividades, mostradas na Figura 103, ainda menos frequentes,
em que se solicita ao aluno para repetir palavras em voz alta, presente em duas licbes; organizar frases,
presente em uma licao; e organizar as cenas da histéria na ordem correta, também presente em apenas

uma licao.
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martelo
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Continuar

Figura 103. Outras atividades do bloco (EduEdu, 2023b)

4.3.3.3 Leitura e Compreensio (Intermediario 2).Em comparacdo com o bloco anterior,
neste bloco a maior parte das atividades sao de leituras de frases mais longas e completar frases maiores.
De modo geral, os textos sao curtos (cerca de um paragrafo), sendo alguns acompanhados de imagens

ou narracao, como pode ser visto na Figura 104.

Lobos

Os lobos tém o corpo coberto de pelos e
uma cauda longa, que pode chegar a 50
centimetros. Sao carnivoros, alimentam-se
da carne de outros animais,

Os lobos vivem em bandos chamados
alcateias. Para se comunicar com o bando.
os lobos emitem um som chamado uivo,
Os lobos vivem por volta de treze anos.

Um dia, um burro estava comendo capim Tubarées sdo peixes. Eles vivem nos mares|
quando viu um lebo espiando tudo o que € oceanos. Ex4sl_em mais de trezentas |
ele fazia. Percebendo que estava em especies de tubardes. Os tubardes trocam |
perigo. o burro comegou a imaginar um de dentes muitas vezes ao longo da vida: ‘
plano para se salvar. quando uma fileira de dentes velhos cai, o

dentes mais hovos vao para a frente da ‘
boca. A maioria dos tubardes tém oito

< > < < >

Figura 104. Exemplos de textos do bloco (EduEdu, 2023b)

Ha também textos de outros géneros como poemas, receitas e cantigas, sendo estes dois ultimos

vistos na Figura 105.
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Leia o texto
abaixo:

Brigadeiro

Ingredientes

1lata de leite condensado

1 colher (de sopa) de manteiga

4 colheres (de sopa) de chocolate em po
2 xicaras de chocolate granulado

Como fazer
1. Em uma panela, coloque o leite
condensado, a manteiga e o chocolate

em po. loja do M dré

2. Cozinhe em fogo médio e mexa até toting loja co Mostre ndes
b il sracen decoridar Que eu comprei um pianinho

que o brigadel g Plim, plim, plim, um pianinho

da panela

3. Deixe esfriar, faga bolinhas e passe-as Aiolé aiolé

no chocolate granulado para finalizar. Foi na loja do Mestre André

< >

Continuar

Figura 105. Outros géneros textuais (EduEdu, 2023b)

Além dos textos, ha também explicacdes na forma de animacdes sobre os seguintes temas:

diferenca entre opiniao e fato, inferéncia, receitas e sinais de pontuacdo. Exemplos podem ser vistos na
Figura 106.

x
x

A menina nao sabia contar.

A menina ndo sabia contar?

lnferéncia A menina nao sabia contar!

Figura 106. Animacées com explicacdo (EduEdu, 2023b)

Em comparacao ao bloco anterior, as perguntas sobre os textos ou historias sdo mais extensas,

requerendo a leitura de frases para selecéo da resposta correta, como mostra a Figura 107.
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0 x o= x a= x

[—

Complete as frases com as palavras corretas.
' 0 > Soe
Qual é o meio de transporte que o menino Ibi ‘i 4 I
usa para ir a casa do amigo?

Eu vou para a do meu

it

O patinete. A mioto brincar. Eu vou e

Est4 na hora do almogo.

As pessoas vio comer churrasco,

patinete amigo

Sepois de almogar, eles véo jogar futebol

clube casa
\

Vai chover

Figura 107. Atividades de interpretacdo (EduEdu, 2023b)

Ha também duas atividades de composicdo de frases, como no bloco anterior, mas mais

extensas (Figura 108).

aam x [ x
I\. oy
"E.’& -
¢ b il
i { = 1 B
]
vou | |Eu||para a|| amigo. (¢ |
e p g gosto | | Eu || fazer||de || bolos

casa || do meu ‘ ‘ a/|vové. || com
L —— o/

Figura 108. Atividade de composicao de frase (EduEdu, 2023b)

Ha ainda atividades de ordenacdo de silabas, figuras ou partes, relacionadas aos textos

trabalhados (Figura 109).
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Leia o texto e organize as figuras:

Borboletas tém quatro fases de vida
No inicio, ela € um ovo.

Do ovo sai uma lagarta.
@ Depois, a lagarta vira uma pupa
Por fim, a pupa se transforma em uma
[k borboleta adulta.

A éolugar

ondeeu aprendo.

¢ @€

® o w

Organize as partes da
receita na ordem correta.

l
2

Figura 109. Atividades de ordenacdo (EduEdu, 2023b)

4.3.3.5 Leitura e Compreensao (Avancado). Neste bloco ha 12 licdes cujas atividades
exigem a leitura de frases, paragrafos ou textos curtos. Além de questdes referentes a interpretacdo de
textos, ha também atividades nas quais trabalha-se com expressdes populares, sinbnimos, ponto e
travessao, versos e estrofes e outros. Em relacdo a estrutura das atividades, ha aquelas em que se deve
completar frases, como na Figura 110, ou selecionar a reposta correta em relacao ao texto trabalhado,

como na Figura 111.
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Rod rigo sempre se lembra Arraste as palavras para completar a frase:

de tudo. Ele

A Amazénia é a maior tropical do

em meméria de elefante. m
tem meméria de elefante mundo. Ela é considerada a regiao com a maior

do Suas

produzem tanto oxigénio, que a floresta amazonica é

fala pelos cotovelos
conhecida como o * do mundo*.

tira onda

floresta J { arvores

€ um arroz de festa

planeta \ L pulmao

Figura 110. Atividades de completar frase (EduEdu, 2023b)

& x
O

Qual é a moral da histdria?

Se precisar reler a fabula clique no botio
amarelo.

Tome cuidado com armadilhas.

Néo brinque em cima de um leso,

Ledes e ratos s30 amigos

Quem faz o bem, recebe o bem também.

J
J
J
J

Continuar

Figura 111. Interpretacdo de texto (EduEdu, 2023b)

Vale destacar que ha também atividades que exigem o uso de inferéncia para a interpretacao

textual, indo além de informacdes explicitas no texto, como na atividade mostrada na figura 112.
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cantaram uma musi

O que Natilia estava comemorando?

Figura 112. Atividade de interpretacdo com inferéncia (EduEdu, 2023b)

4.4 Elementos de Jogos

As licbes da aplicacdo sdo marcadas por atividades que alternam diferentes mecanicas como
selecionar a resposta correta, arrastar até a categoria correta, compor silabas, letras e palavras no espaco
correto. A partir da analise das atividades, foram identificados os elementos de gamificacao identificados
na plataforma foram: avatares, progressao, feedback, medalhas e estética.

A selecdo do avatar é realizada quando a crianca é cadastrada na aplicacdo movel. E possivel
escolher dentre quarenta opcdes de figuras de criaturas imaginarias, como pode ser visto na Figura 113.
O avatar s pode ser visualizado na tela inicial do aluno, no canto superior esquerdo ou no cabecalho

das atividades impressas. Contudo, nao é visivel durante a execucao das atividades digitais.
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Figura 113. Tela de escolha do avatar (Edukdu, 2023b)

Outro elemento presente na aplicacao é o feedback que fornecido por meio de estimulos sonoros
distintos para acertos e erros. Em certas atividades, ele € complementado por dicas visuais, sendo um
quadro de fundo verde com uma personagem sorrindo utilizado para acertos, enquanto um quadro de
fundo vermelho com uma personagem com expressao triste ¢ empregado em casos de erros, como

ilustrado na Figura 114,

Préxima

Figura 114. Feedback visual de acerto e erro (EduEdu, 2023b)

Outra forma de feedback é a classificacdo de uma a cinco estrelas relacionadas a quantidade de
acertos e erros das atividades realizadas, como pode ser visto na Figura 115. Quanto maior a quantidade

de acertos, maior a quantidade de estrelas em cada atividade.
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Repique

Figura 115. Classificacdo com estrelas (EduEdu, 2023b)

As medalhas sdo também um elemento de gamificacdo presente na aplicacdo movel, na qual
sao chamadas de conguistas. Na tela do aluno, ha uma aba no canto superior direito onde € possivel

acessa-las. Ha oito disponiveis:

1. Inicio: completou atividades iniciais

1% avaliacdo: completou a primeira avaliacdo

5% avaliacao: completou 5 avaliacdes

Vitorioso: atingiu o nivel esperado

Batalhador: melhorou e atingiu o nivel esperado
Astro: acertou tudo de primeira

Emocionante: fez o registro de como esta se sentido!

G N o o ~ w

Feliz: registrou que esta se sentido feliz

Nao é claro a que algumas conquistas se referem, como o que significa “atingir o nivel
esperado”. Vale destacar que as medalhas nao aparecem automaticamente na tela apos a conclusao de
uma atividade, sendo possivel visualiza-las apenas na seccao de conquistas.

Na aplicacao é também utilizada a barra de progresso. Ela esta presente tanto na avaliacéo
diagndstica, quanto nas atividades, esta localizada na parte superior da tela (Figura 116) e indica quanto

se progrediu dentro da licao.
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Figura 116. FExemplo de barra de progresso (EduEdu, 2023b)

Outro elemento de gamificacdo presente na aplicacdo é a estética (visual e sonora) com a
presenca de personagens animados, uso de cores saturadas e uso de formas arredondadas. Tais
elementos (uso de cores e formas especificas) podem nao ter funcionalidade dentro da aplicacao, isto &,
nao altera suas regras, mas podem afetar a aprendizagem, induzindo emocoes positivas (Plass et al.,
2014). Na Tabela 23 ¢ possivel visualizar os elementos de jogos presentes na aplicacdo, com base nos

elementos descritos por Toda, Klock, et al. (2019).

Tabela 23. Elementos de jogos presentes na aplicacdo

Dimenséao Elemento Presenca na aplicacao
Reconhecimento Progresso X
Niveis
Pontos X
Stats
Reconhecimento X
Ecoldgica Raridade
Economia
Escolha imposta X
Acaso

Pressao do tempo

Social Pressao social
Competicao
Cooperacao
Reputacéo

Pessoal Novidade X
Renovacao X
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Dimenséao Elemento Presenca na aplicacao

Puzzle X
Objetivo X
Sensacao X
Ficcional Narrativa
Storytelling
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Capitulo 5 — 0 Contexto da Investigacao

A intervencao foi realizada em duas escolas do municipio de Aparecida de Goiania, localizado na
regido central do Brasil, que conta com mais de 600 mil habitantes (IBGE, [s.d.]) e uma rede de educacao
basica com 56 unidades de ensino (Secretaria de Educacido e Cultura de Aparecida de Goidnia, [s.d.]).

Como ja afirmado anteriormente, em todo o pais, as aulas foram suspensas a partir de marco
de 2020, em funcdo da pandemia de Covid-19. No municipio houve autorizacao para retomada das aulas
em formato presencial a partir de agosto de 2021. Inicialmente foi realizado um contato com a Escola
Alfz. A escola foi escolhida por conveniéncia do investigador, por ja conhecer a mesma. Contudo, a
unidades escolar passava por obras e sd retomou as atividades presenciais em janeiro de 2022. Por
essa razao, optamos por realizar uma intervencdo preliminar ainda em 2021 em outra escola da rede
publica do municipio, a Escola Beta?, antes de iniciarmos as atividades na Escola Alfa. Ambas as escolas
foram escolhidas com base em critérios de conveniéncia, devido a existéncia de conexdes prévias com
pessoas que trabalhavam em ambas as instituicbes. Vale ressaltar ainda que o investigador esta
familiarizado a realidade socioeconémica do municipio por ja ter trabalhado no mesmo.

Neste capitulo, apresenta-se o contexto no qual a investigacao foi conduzida. Na primeira secao,
apresenta-se o cenario do ensino durante o periodo da pandemia de covid-19, destacando suas
implicacdes no ambiente educacional. A segunda secdo se concentrara nas entrevistas realizadas com
as professoras da Escola Alfa. Por fim, nas duas ultimas secOes, apresenta-se as observacdes feitas nas
escolas Alfa e Beta, fornecendo informacdes sobre o ambiente e as dindmicas presentes nessas

instituicoes.

5.1 0 Ensino durante a Pandemia

Dados da UNESCO (2020), mostram que, no més de marco de 2020, quase metade dos alunos
do mundo (850 milhdes de estudantes) estavam fora de escolas e universidades devido a recente
epidemia de COVID-19. Em virtude disto, milhdes de alunos tiveram acesso a instrucdo por meio de

tecnologias educativas digitais. No entanto, no Brasil, segundo dados da Folha de Sao Paulo (Saldana,

 Nome ficticio

10 Nome ficticio
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2020), “em 61% das redes nao houve formacao para professores desenvolverem atividades a distancia”
(s.p.) e “quase um terco das redes do Norte (27%) e um quarto do Nordeste ndo tinham até agora
estratégias para oferecer aulas e contelidos para os estudantes com escolas fechadas” (s.p.).

E importante caracterizar o ensino durante a crise sanitaria provocada pela Covid-19 que teve
influéncias durante o periodo em que a investigacéo foi realizada. No Brasil, as aulas foram suspensas
em marco de 2020 (Figura 117) e muitas escolas aderiram ao ensino remoto. E importante destacar
gue o ensino remoto no pais, de modo geral, foi marcado pela desigualdade do acesso a equipamentos
para realizacao de atividades (Figura 118). Na experiéncia do autor, muitas familias ndo dispunham de
equipamentos necessarios para acesso a internet e dentre as que possuiam, muitas criancas so tinham
acesso por dispositivos moveis (telemdveis), muitas vezes com um aparelho compartilhado com os

irmaos.

Covid-19 suspende aulas de 99,3% das
escolas de educacao basica

E o que revela pesquisa do IBGE feita em todo o pais

© (f v @

Escolas da rede municipal da
Grande Goiania suspendem aulas a
partir de terca-feira por prevencao
ao coronavirus

Faculdades e colégios particulares também seguem decreto do estado que definiu 15 dias de
paralisacdo. Goids tem quatro casos confirmados do Covid-19 e 85 suspeitos.

Por Vanessa Martins, G1 GO
0O vy © 0 0 <

16/03/2020 11h38 - Atualizado ha um ano

Figura 117. Reportagens sobre suspensao das aulas devido a Covid-19. Fontes: Agéncia Brasil e g1.globo.com
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Sem internet, merenda e lugar
para estudar: veja obstaculos do
ensino a distancia na rede publica
durante a pandemia de Covid-19

Ensino [J’E‘:'v!flf.id‘ estd suspenso par causa do coronavirus. Professores e alunos mostram que
desigualdade fica ainda mais evidente com projetos de educacdo remota.

Por Luiza Tenente, G1
05/05/2020 06h22 - Atualizado ha um ano

0O v O O M <

30% dos domicilios no Brasil nao
tém acesso a internet; veja
numeros que mostram
dificuldades no ensino a distancia

Formacao deficitaria de professores, falta de equipamentos tecnologicos e condicd recarias de

Figura 118. Reportagens sobre problemas no ensino remoto durante a pandemia. Fonte: gl.globo.com

No que se refere a aprendizagem, é importante destacar alguns dados. Uma nota técnica
divulgada pela ONG Todos pela Educacao, em 2021, com base em dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), apontou que “entre 2019 e 2021, houve um aumento de 66,3% no numero
de criancas de 6 e 7 anos de idade que, segundo seus responsaveis, nao sabiam ler e escrever” (Todos
pela Educacao, 2021). Ainda segundo esta nota técnica, o numero de criancas nessa situacdo aumentou
de 1,4 milhdo (25,1%) para 2,4 milhdes (40,8%) no periodo mencionado.

Os percentuais foram maiores entre criancas prefas e pardas (aumento de 28,8 e 28,2% em
2019 para 47,4% e 44,5%, em 2021) e afetou mais criancas residentes nos domicilios mais pobres:
“Dentre as criancas mais pobres, o percentual das que nao sabiam ler e escrever aumentou de 33,6%
para 51,0% entre 2019 e 2021. Dentre as criancas mais ricas, por outro lado, o aumento foi de 11,4%
para 16,6%" (Todos pela Educacdo, 2021). Tal publico (criancas pretas e pardas, de domicilios mais
pobres), na experiéncia do investigador, sdo o publico predominante nas escolas do municipio. Os

impactos da pandemia na aprendizagem podem aumentar futuramente o risco de evasao escolar.
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O retorno as atividades presenciais também foi marcado por diferencas nas datas entre regides
e redes de ensino no pais. Enquanto algumas escolas retomaram as aulas no segundo semestre de
2020, muitas escolas s6 retomaram as aulas presenciais em algum momento do ano letivo de 20211,
Dados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) de 2019 e 2021 (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2023b) mostram que, no Brasil, durante o periodo da
pandemia, houve crescimento no numero de alunos com nivel insuficiente no conhecimento de leitura e
escrita (Figura 119). Em 2019, 39,7% dos estudantes nao eram alfabetizados e 60,3% dos estudantes
eram alfabetizados. Em 2021, 43,6% dos estudantes ndo eram alfabetizados e 56,4% dos estudantes

eram alfabetizados.

® Nao alfabetizado ™ Alfabetizado
70,0%

60,3%
60,0% 56,4%

50,0%

43,6%

39,7%
40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

0,0%
2019 2021

Figura 119. Comparacdo dos estudantes alfabetizados e ndo alfabetizados em 2019 e 2021

Fonte: Dados SAEB 2019 e 2021 (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2023b)

5.2 Entrevistas com Professoras da Escola Alfa

No més de maio de 2021, foram realizadas entrevistas com cinco educadoras do terceiro ano
do ensino fundamental da escola Alfa, que davam aula nos periodos matutino ou vespertino. As

professoras tinham diferentes tempos de experiéncia nos anos iniciais (correspondente aos cinco

11 Vale ressaltar que houve escolas que sé retornaram ao regime presencial de aulas em marco de 2022, dois anos ap6s a

suspensao das aulas.
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primeiros anos de escolarizacao obrigatdria no Brasil), entre seis e 15 anos. O objetivo das entrevistas
era caracterizar o contexto escolar no qual a intervencao seria realizada.

Em relacdo ao nivel de leitura das criancas, as professoras afirmaram que, de modo geral, o
nivel de leitura aqguém do esperado. Disseram que a maior parte da turma sabia ler, mas lia com
dificuldade, apenas silabas, e com a compreensdo muito abaixo do que era esperado para o ano escolar,
de acordo com os documentos oficiais. As professoras relataram também que havia alunos que néo
conseguiam nem mesmo realizar a leitura de silabas, conseguindo apenas identificar letras. Disseram
ainda que poucos eram 0s alunos que apresentavam fluéncia na leitura.

O nivel de leitura mais baixo foi atribuido as condicdes de ensino no regime remoto. Uma das
professoras afirmou que que as dificuldades se davam devida a defasagem das aulas neste regime desde
0 inicio da suspensao das aulas no regime presencial e outra afirmou que “a gente sabe que a crianca
nao aprende direito na aula online”. Houve relatos de que os alunos nao tiveram suporte adequado, e
uma das docentes afirmou que “Mesmo que seja a distancia, a gente sabe que ndo consegue atender
todo mundo. As especificidades das criancas ndo sdo atendidas nessa distancia”. As professoras falaram
também sobre a dificuldade de avaliar a leitura das criancas, tanto pela baixa participacdo quanto pela
ajuda dos responsaveis. Uma professora disse: “fica bem dificil mensurar a quantidade. Dos que
participam, em média, uns 12 alunos, sé cinco conseguem”. Outra relatou que era solicitado que a
crianca lesse sozinha, mas, com frequéncia, eram ajudadas pelas maes mesmo quando solicitado que
nao o fizessem, o que tornava dificil avaliar o nivel de leitura real da crianca.

Uma das perguntas era sobre as tecnologias digitais utilizadas naquele contexto de ensino a
distancia. Todas as professoras relaram que utilizavam a aplicacao de mensagens WhatsApp. Vale notar
gue nao havia a transmissao de aulas, sendo a aplicacao utilizada para postagem de atividades, tanto
do livro didatico, quanto elaboradas pelas docentes, explicacdes sobre as tarefas, videos e a realizacao
de videochamadas para atendimentos individuais.

Perguntadas sobre outros recursos digitais utilizados, uma das professoras disse que tentou
utilizar usar as plataformas Google Meet e Zoom, mas nao teve sucesso devido aos limites expostos
acima. Algumas professoras relataram que indicaram aplicacdes educacionais ou sitios com jogos
educativos para trabalho da aprendizagem da leitura e escrita, além de habilidades matematicas.

Algumas situacdes relatadas apontam para desafios naquele periodo. Houve relatos de que havia
grande dificuldade por parte dos alunos em acessarem a internet, tanto por falta de dispositivos moveis
quanto por limites nos pacotes de dados. Além disso, uma das docentes relatou que solicitou que um

conjunto de atividades impressas fosse disponibilizado aos alunos, mas disseram-lhe que nao seria
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possivel atender a demanda de toda a escola. Outro desafio, apontado por uma das professoras, é a
dificuldade em se adaptar ao ambiente online devido a falta de familiaridade com as tecnologias utilizadas
no processo de ensino a distancia, o que dificulta na selecao de recurso digitais.

De modo geral, as falas das professoras indicaram que os alunos possuiam habilidades de leitura
abaixo do esperado e que havia desafios na hora de ensinar de forma remota. Embora as criancas nas
turmas citadas nao tenham sido as mesmas que participaram da fase final do estudo, as entrevistas
indicam que a qualidade da instrucao académica pode ter sido inadequada para outros alunos da escola,

dado o contexto de ensino remoto.

5.3 Observacoes na Escola Beta

Conforme discutimos anteriormente, a Escola Alfa ndo estava disponivel para a intervencéo
devido a reformas e ao fato de ainda ndo ter retomado as atividades presenciais. Como resultado,
optamos por iniciar a fase de investigacdo preliminar em outra escola com um contexto e publico
semelhantes ao que seriam encontrados na escola Alfa. No contato com inicial com a direcdo da Escola
Beta, a diretora indicou que seria melhor realizar a intervencao no turno vespertino, no qual havia duas
turmas de 3.° ano do ensino fundamental. Em conversa feita pessoalmente com a diretora e
coordenadora, ambas se mostraram abertas ao investigador.

Nesta escola, as aulas em formato presencial foram retomadas a partir de 9 de agosto de 2021.
Inicialmente com 30% da capacidade, mas no inicio da intervencdo, em outubro de 2021, havia
autorizacao do regime presencial para 100% dos alunos. A escola faz parte da rede municipal de
Aparecida de Goiania, no estado de Goias. E importante notar que as escolas do municipio adotam um
sistema de 20 horas semanais (atendendo a diferentes criancas nos turnos da manha e da tarde), com
intervalos para refeicoes e descanso.

No Indicador de Nivel Socioecondmico do SAEB (INSE) de 2019, no ultimo levantamento
realizado, a escola apresenta indicador de Nivel IV. De acordo com o a nota técnica da avaliacao,

Neste nivel, os estudantes estdo até meio desvio-padrao abaixo da média nacional do Inse.

Considerando a maioria dos estudantes, a mae/responsavel e o pai/responsavel ttm o ensino

fundamental incompleto ou completo e/ou ensino médio completo. A maioria possui uma

geladeira, um ou dois quartos, um banheiro, wi-fi, maquina de lavar roupas e freezer, mas nao

possui aspirador de po. Parte dos estudantes deste nivel passa a ter também computador, carro,
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mesa de estudos, garagem, forno de micro-ondas e uma ou duas televisdes (Instituto Nacional

de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira, 2021, p. 11).

De acordo com uma das professoras, a maior parte das familias estdo em uma situacdo
socioeconbmica “razoavel”.

As aulas na escola estavam funcionando de maneira regular, com autorizacdo para que todos
os alunos frequentassem as aulas de modo presencial. No entanto, os responsaveis poderiam optar para
gue as criancas continuassem com as aulas em regime remoto, se assim o desejassem. Por esta razao,
cerca de metade dos alunos estavam frequentando as aulas de maneira presencial nas turmas, de
segunda a quinta-feira. Naqguele momento, os alunos que estavam em regime remoto recebiam
atividades através de uma plataforma especifica e as sextas-feiras, as professoras ficavam disponiveis
para esclarecimento de duvidas. A coordenadora e as professoras disseram que as criancas que estavam
frequentando presencialmente apresentavam assiduidade.

Foram conduzidas observacdes em duas turmas em dias distintos, com o proposito de
familiarizar-se com o ambiente escolar, as criancas e a equipe pedagdgica. Na primeira observacdo, que
ocorreu em 25/10/2021, havia 13 criancas na turma 1, embora a professora tenha indicado que duas
estavam ausentes naquele dia. Durante essa observacao, foram acompanhadas as atividades propostas
pela professora, e também oferecida assisténcia a alguns dos alunos. No dia subsequente, na observacao
da turma 2, havia também 13 criancas na sala, apesar de a professora afirmar que, regularmente, 14
criancas frequentavam as aulas presenciais. Em 28/10/2021, a Turma 1 contava com 12 alunos
presentes na sala, e, no dia seguinte, apenas sete alunos estavam presentes na Turma 2. Conforme
relatado pela professora, a baixa frequéncia na Turma 2 naquele dia ocorreu devido & falta de aulas
regulares as sextas-feiras desde o retorno das aulas presenciais.

Nas duas turmas, foi possivel observar que as professoras dividiam a turma em dois grupos, de
acordo com o nivel de leitura. Na turma 1, segundo a professora, cinco alunos estavam proximos do
nivel esperado e oito ndo haviam desenvolvido as habilidades de leitura e escrita. Na turma 2, sete alunos
estavam no grupo com dificuldades e seis com o nivel esperado. Dentre os alunos com dificuldades, dois
deles, de acordo com a professora, conseguiam fazer bem as atividades que lhe eram passadas, mas
ainda nao conseguiriam fazer as atividades para o nivel esperado. A professora relatou que a maior parte
dos alunos com dificuldade nao estava realizando as atividades propostas durante o periodo remoto. E
dois deles nao fizeram nenhuma atividade remota.

Em ambas as turmas, foi possivel notar que, em alguns momentos, as atividades eram as

mesmas para toda a turma os dois grupos, ja em outros as atividades eram diferenciadas. Como
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exemplo, em uma dessas ocasides enquanto o grupo com mais dificuldade fazia tarefas com silabas
simples (“bola”, “bala”, “baleia” e “boné”), o outro fazia atividades com digrafos.

Durante as aulas, observamos e auxiliamos alguns alunos que estavam com dificuldades nas
duas turmas. Chamou-nos a atencdo o fato de que havia criancas que estavam ainda em fases muito
iniciais do processo de aprendizagem da leitura, como um aluno com dificuldades em diferenciar letras
de numerais e outro que havia se esquecido de como escrever o numeral “7". Havia criancas com
dificuldade em ler e escrever silabas canénicas em palavras como “bola”, “dado”, “bode”, “bule”.
Observamos também uma aluna que era capaz de copiar as letras (cursivas) que estavam no quadro-
negro, mas ndo conseguia identificar as letras copiadas. Ao auxiliar as criancas, foi possivel notar também
dificuldades de vocabulario em duas criancas, nas duas turmas, como nao saber o que significavam as
palavras “identificar” e “representar”.

Em ambas as turmas, foi possivel observar que durante as aulas, especialmente quando as
professoras explicam atividades diferenciadas, havia momentos em que os alunos ficavam com tempo
ocioso, enquanto aguardavam a explicacao da tarefa. Foi possivel observar atividades semelhantes nas
duas turmas e as professoras relataram que fazem um planejamento coletivo das atividades. Vale dizer
gue ambas as professoras relataram que pagavam a impressao ou copia de materiais com recursos

proprios.

5.4 Observacoes na Escola Alfa

A Escola Alfa, situada no mesmo municipio, possui 0 mesmo indice no Indicador de Nivel
Socioeconémico do SAEB (INSE) de 2019 que a escola anterior, cuja descricao ja foi pontuada na seccéo
anterior. No municipio onde a escola se situa, como ja afirmado, houve autorizacao para a retomada das
aulas presenciais a partir de agosto de 2021, de modo hibrido. No entanto, na escola Alfa, no ano de
2021, as aulas nessa escola funcionaram ainda de modo integralmente remoto, pois a escola passava
por renovacdes do espaco fisico. No ano de 2022, a partir de 24/01/2022, no inicio do novo ano letivo,
as aulas voltaram de maneira 100% presencial em todas as escolas do municipio.

Na Escola Beta, a experiéncia de acompanhar alunos de duas turmas ao mesmo tempo nao se
mostrou proveitosa. Tal tarefa era dificil, pois havia pequenas diferencas na forma de ministrar as aulas,
além de nao ser possivel recolher dados dos alunos com a frequéncia desejada. Deste modo, decidimos

que, na Escola Alfa, a intervencao seria feita com alunos de apenas uma turma.
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Em meados de abril de 2022, realizamos a primeira visita & Escola Alfa naquele ano.
Apresentamos a proposta de investigacao e a aplicacdo aos gestores da escola (diretor, coordenadora e
sua assistente). A proposta foi bem recebida e fomos informados de que na semana seguinte seriam
aplicadas as provas do CAEd. Os gestores nos informaram que na escola havia trés turmas de terceiro
ano no turno vespertino, turno no qual a investigacdo foi conduzida, e nos indicaram a turma da
professora Fernanda® para a realizacdo do estudo.

No primeiro dia, fomos informados pela professora que a turma possuia 30 alunos matriculados.
Contudo, ao longo das sessdes de observacdes, notamos que o numero de presencas nas aulas era de
cerca de 22 criancas, indicando uma taxa de absenteismo consideravel. Vale lembrar que apesar das
aulas estarem de modo presencial, havia, naquele momento, indicacédo, por parte das autoridades, de
autoisolamento em casos confirmados ou suspeitos de COVID-19, o que pode ter contribuido para o
absenteismo.

Durante as observacdes feitas ao longo dos meses de abril, maio e junho, tivemos contato
proximo com a professora e o0s alunos da turma. Embora o horario de inicio das aulas estivesse previsto
para as 13:00 e o término para as 17:00, é importante salientar que o inicio real podia ocorrer até 15
minutos depois, devido a chegada de alunos atrasados, organizacdo de materiais e outras questoes.
Além das atividades pedagogicas, havia horarios especificos para a refeicao, intervalo e idas a casa de
banho. Houve dias em que ocorreram atividades fisicas e ensaios para a celebracao junina, bem como
dias em que as aulas foram canceladas devido a formacao dos professores, reunides de conselho de
classe e feriados.

Em relacéo a organizacao das mesas e cadeiras, no inicio notamos que as criancas se sentavam
em fileiras individualmente. Posteriormente, observamos que houve mudanca na disposicao das carteiras
e as criancas sentavam-se em duplas. Em alguns momentos auxiliavam-se umas as outras, mas nem
sempre.

A avaliacao da fluéncia leitora do CAEd foi conduzida com 28 criancas da turma no més de abril,
0 que nos forneceu uma visao geral do nivel de leitura dos estudantes. Com base nos resultados, os
alunos foram classificados em trés categorias: 1) pré-leitor, 2) leitor iniciante e 3) leitor fluente. Os
resultados revelaram que, dos 28 alunos avaliados, 24 estavam no estagio pré-feitfor, trés estavam no

estagio /niciante e somente uma aluna estava no estagio de /eftor fluente. E importante observar que

12 Nome ficticio.
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esses resultados contrastam com as expectativas da Base Nacional Comum Curricular, que prevé que
as criancas desenvolvam as competéncias basicas de leitura e escrita tornem nos dois primeiros anos
do Ensino Fundamental®.

Durante as observacdes, houve a oportunidade de auxiliar diversos alunos da sala com as tarefas
escolares. Auxiliamos criancas em atividades que exigiam leitura, escrita e matematica, sobretudo as
que exigiam leitura. Tivemos a impressao de que a maior parte das criancas conseguia ler palavras com
silabas candnicas (formadas por uma consoante e uma vogal) sem grandes dificuldades, mas muitas
nao conseguiam ler palavras com silabas complexas ou nao canénicas. Foi possivel notar que a maior
parte da turma estava aquém do nivel de leitura esperado e nao dispunham dos conhecimentos
necessarios para a realizacao autbnoma das atividades propostas. Durante a leitura de textos, a
professora lia lentamente e pedia aos alunos para acompanharem nos livros ou folhas. Contudo, notamos
gue muitos ndo conseguiam acompanhar as palavras. No inicio das aulas, a professora passava o
cabecalho no quadro, contudo muitos alunos demoravam a iniciar, ou nao copiavam. Como o nivel de
leitura das criancas era baixo, muitas tinham dificuldade em realizar as atividades propostas e
aguardavam até que a professora escrevesse a correcdo no quadro para entdo copiad-la nos cadernos.

Aléem de atividades que envolviam leitura e escrita, observamos também as atividades de
matematica quando estivemos na sala, em duas ocasides. De modo geral, tivemos a impressao de que
a maior parte das criancas conseguia realizar as atividades propostas naquele momento - atividades de
adicdo. Contudo, notamos que havia alguns alunos com dificuldade para ler nimeros com dois ou trés
digitos. Observamos duas alunas até mesmo com dificuldade em fazer contas contando nos dedos, uma
delas nao sabia nem mesmo todos os algarismos e confundiu o algarismo “5"” com o “8".

Outro ponto que vale destacar sao os trabalhos para casa. Em uma das observacoes, a
professora Fernanda perguntou aos alunos se os fizeram, no entanto, apenas cerca de metade dos
alunos levantou a mao. Notamos que a situacao se repetiu em outro dia, com um numero de alunos um
pouco menor. Em conversa com a professora sobre os planos para a intervencéo, perguntamos-lhe o
que pensava sobre a possibilidade de que a aplicacao fosse utilizada em casa, com acompanhamento
dos responsaveis, como trabalho para casa, ao invés de ser utilizada apenas no espaco escolar. Fernanda

nao afirmou categoricamente, mas sinalizou que poderia nao ser viavel, dado que era frequente os alunos

13 Equivalente aos dois primeiros anos do 1° ciclo do ensino basico em Portugal.
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ndo trazerem tarefas de casa feitas. Disse ainda que nem sempre era possivel contar com os pais para
apoio nas atividades.

Em ambas as escolas observadas, ndo ha nenhum programa especifico de identificacdo de
alunos em risco de dificuldades. Na turma da professora Fernanda, ha uma professora de apoio que
assiste duas criancas — uma diagnosticada com Transtorno do Espectro Autista e outra com sindrome
de Down. Vale ressaltar que, na rede publica, os diagndsticos, com frequéncia, sdo buscados pela prépria
familia, ndo sendo necessariamente solicitados pela propria escola. Notamos que havia outros alunos
com dificuldades que eram atendidos por estagiarias, o que ndo da garantias da continuidade do
atendimento. Vale destacar que, durante o periodo da investigacao, nao havia nenhuma sala de
Atendimento Educacional Especializado para atendimento de alunos identificados com necessidades
educacionais especiais.

De modo geral, foi possivel observar grandes dificuldades das criancas em relacdo ao nivel de
leitura esperado para 0 3.° ano do ensino fundamental. Contudo, é preciso levar em consideracdo que,
além de questdes estruturais ja existentes anteriormente, as criancas dessa escola ficaram quase dois
anos sem aulas presenciais e tiveram aulas em regime remoto de forma precario, muitas delas sem
equipamentos adequados para acompanharem as aulas. Destaca-se ainda que as aulas em regime
remoto foram realizadas com flexibilizacao de carga horaria e dias letivos, além da recomendacao para
0s sistemas de ensino nao reprovarem os alunos.

Um aspecto significativo a ser destacado em relacdo ao contexto € o clima. Em uma das

anotacoes feitas no diario de campo, descrevi o seguinte:

Era um dia quente de outubro. A temporada de chuvas ja havia se iniciado, mas caira ainda
poucas vezes. Naquela semana pequenos mosquitos passaram a acompanhar as crian¢as
e adultos na escola, interrompendo a concentracao e atencao nas atividades. A sala estava
quente, como sempre. Havia dois aparelhos de ar-condicionado na sala, mas nao

funcionavam. O ventilador havia sido retirado. [Outubro de 2022]

E importante ressaltar que, anteriormente, no inicio da intervencao, a cidade estava enfrentando

baixa umidade, como mostra a Figura 120.
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g'l GOIAS

Goiania registra 10% de
umidade do ar, a menor
do ano na capital, diz
Inmet

Inmet apontou que marco foi acompanhado
do calor de 36,2°C. Goiania ainda foi a capital
brasileira com menor umidade do ar, nesta
segunda-feira.

Por Gabriela Macédo, g1 Goias

05/09/2022 18h48 - Atualizado ha 13 horas

Figura 120. Noticia sobre o clima

E importante ressaltar que as aulas aconteciam em um contexto desfavoravel, no qual nem
sempre era propicio para a concentracao dos alunos. O clima quente e a presenca de mosquitos na
escola eram fatores que geravam desconforto e interrupcdes durante as atividades. Além disso, a sala
de aula apresentava condicdes inadequadas, com a auséncia de funcionamento dos aparelhos de ar-
condicionado e a remocéao do ventilador.

E fundamental considerar esse contexto desfavoravel ao analisar o desempenho dos alunos
durante a intervencédo. As condicbes ambientais podem influenciar significativamente o processo de
aprendizagem (Groppo & Kraehnert, 2017; Hyndman & Button, 2023; Hyndman & Vanos, 2023), e é
importante ter em vista que esses fatores externos podem ter impactado o envolvimento e a concentracao

dos alunos durante o periodo analisado.
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Capitulo 6 — Apresentacao e Analise dos Resultados

Neste capitulo, os resultados recolhidos sdo apresentados, abrangendo informacdes obtidas nas
fases de investigacdo preliminar e intervencao. Na fase de investigacao preliminar apresentam-se dados
de uma avaliacao heuristica da aplicacado, observacées do comportamento dos alunos com a aplicacao,
selecdo de instrumentos de coleta de dados e a formulacdo de uma proposta de intervencéo. No periodo
de intervencdo, os dados foram organizados em trés ciclos distintos, abordando diversos aspectos, como
instrumentos de coleta de dados, contexto escolar, elementos de gamificacdo, interacdes sociais,

intervencdes do pesquisador e consideracdes acerca da usabilidade da aplicacao.

6.1 Investigacao Preliminar

Esta fase da investigacao abrangeu a recolha de dados e uma analise preliminar do contexto de
estudo. Durante esta fase, foi realizada uma avaliacdo heuristica, foram examinados os instrumentos de
recolha de dados e a interacdo das criancas com a aplicacdo foi observada. Com base nos dados
recolhidos foram concebidas propostas para a intervencao, juntamente com o desenvolvimento de

materiais destinados ao seu desenvolvimento. As etapas subsequentes serao detalhadas a seguir.

6.1.1 Avaliacado Heuristica

Além da professora (AQ) que ja havia participado de uma avaliacao piloto para escolha do
instrumento, cinco especialistas foram convidados para a avaliacdo heuristica da usabilidade da
aplicacao. O avaliador 1 (A1) é licenciado em pedagogia* e sistemas de informacao, mestre em ciéncias
da computacado e doutor em histéria e em educacao em ciéncias e matematica, com experiéncia na
producao de jogos educativos digitais durante o doutoramento. A avaliadora 2 (A2) é psicologa escolar,
mestre e candidata ao doutoramento em psicologia e tem experiéncia com criancas com necessidades
educacionais especiais. A avaliadora 3 (A3) é pedagoga, professora dos anos iniciais, com muitos anos

de experiéncia no ensino de leitura e escrita para criancas. O avaliador 4 (A4) é doutor em arte e cultura

14 Curso superior no Brasil que corresponde, aproximadamente, em Portugal, a formacdo que habilita um docente a dar aulas na educacao pré-escolar e no

1° ciclo do ensino basico
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visual, com experiéncia na elaboracéo de recursos educacionais digitais. A avaliadora 5 (A5) é licenciada
em historia, mestre e candidata ao doutoramento em educacéo e trabalha como professora com foco no
atendimento a alunos com dificuldades na literacia inicial e avaliacdo de jogos digitais para este publico.

Segundo Nielsen (1994), trés a cinco avaliadores s&o suficientes para uma avaliacdo heuristica.
Apds o quinto utilizador, ndo se aprendera muitas coisas novas, porque se vdo vendo as mesmas
respostas continuamente. Assim, conforme as suas areas, os avaliadores 1, 4 e 5 avaliaram a usabilidade
técnica e os avaliadores 2, 3 e 5 a usabilidade pedagdgica, usando o questionario de Cota (2016).

Nas sessdes pediu-se aos participantes para realizarem as seguintes tarefas:
1. Criar um perfil de uma crianca

2. Responder a avaliacao diagndstica

3. Responder as atividades de um ou duas licoes

Posteriormente, o questionario foi entregue para preenchimento. Em todas as sessoées, pediu-se
aos participantes que comentasse em voz alta suas impressoes sobre a aplicacao, durante o uso, bem
como durante o preenchimento do questionario.

Os itens do questionario, como ja afirmado anteriormente, foram avaliados utilizando-se a escala
de severidade de Nielsen, sendo que O representa a auséncia de problema de usabilidade, 1 um
problema cosmético, 2 um problema secundario, 3 um problema importante e 4 um problema
catastrofico. Além disso, foi acrescentado um ponto N/S (ndo sabe responder).

Na avaliacdo da usabilidade técnica, as questdes avaliadas foram divididas em quatro categorias:
desenho da interface (D), navegacao (N), customizacao (C) e feedback (F). Para cada questdo, a tabela
apresenta a avaliacado de trés avaliadores (A1, A4 e Ab). Na Tabela 24, é possivel observar os resultados

da avaliacao.

Tabela 24. Avaliagdo da severidade das heuristicas de usabilidade técnica

Questao Al A4 A5
D1. O design da interface é esteticamente agradavel e atraente 0 2 0
D2. O tipo de letra, o tamanho da fonte e o0 espacamento tornam as informacdes faceis de ler 0 3 1
D3. O contraste de cores é adequado 0 1 0
D4. A informacao apresentada se ajusta ao tamanho da tela 0 N/S 0
D5. O design da interface é consistente no estilo e tamanho da fonte, botdes, cores, etc. (0 mesmo em 0 0 0

toda a aplicacao)
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N1. O menu principal e as opcdes principais tém visibilidade apropriada 3 1 3
N2. A navegacao é simples, familiar e intuitiva 3 1 3
N3. O conteuido desejado ou as tarefas basicas sdo acessiveis a partir da pagina inicial em trés cliques ou 0 0 4
menos
N4. O aplicativo informa a qualquer momento onde o aluno estd no processo (por exemplo, titulo da

) ) ) ~ : 2 4 N/S
unidade de aprendizagem selecionada, contraste de cores das opcdes selecionadas, etc.)
N5. O tamanho e a proximidade dos botdes de toque ou controles de selecdo sdo adequados para uma 0 1 0
facil selecdo com o dedo
N6. A localizacado dos botdes de toque ou similares sdo alcancaveis usando principalmente apenas uma 0 0 0
mao
N7. Os icones ou elementos que representam as acdes sdo familiares e intuitivos (sabe-se o que 1 1 0
representam)
N8. O aplicativo apresenta claramente a opc¢éo de retornar ao menu principal 4 2 3
N9. O aplicativo apresenta claramente a opcao de pesquisa para ajudar os alunos a encontrar o contetudo 2 4 4
C1. O aplicativo permite mudar o tamanho ou o tipo de fonte 0 4 2
C2. O aplicativo permite mudar a cor do fundo e da fonte (por exemplo, texto claro sobre um fundo escuro 0 4 5
ou vice-versa)
C3. O aplicativo oferece opcdes avancadas de configuracdo e que sdo faceis de encontrar 0 4 4
C4. O aplicativo permite que vocé escolha diferentes formas de entrada e saida (por exemplo, 5 4 0
reconhecimento de voz, legendas em videos etc.)
Cb5. O aplicativo fornece funcdes basicas sobre o contetdo (por exemplo, sublinhar ou destacar texto, fazer 0 0 4
anotacdes, copiar e colar, etc.)
F1. O aplicativo fornece feedback preciso sobre o status do sistema (por exemplo, uma barra de status 0 5 0
relatando o progresso de uma acéo)
F2. A aplicacao apresenta o progresso geral dos alunos (por exemplo, fornece informacdes sobre as 1 0 0
unidades que eles dominaram e o que eles ainda tém que completar ou estudar)
F3. Se o aprendiz cometer um erro durante as autoavaliacdes, o aplicativo fornece explicacdes sobre a 1 4 3
solucdo correta
F4. O aplicativo fornece feedback sobre acdes tomadas que podem ter efeitos indesejaveis (por exemplo, 0 4 N/S
avisos ou confirmacdes para evitar erros)
F5. O aplicativo permite acumular pontos depois de participar e/ou completar atividades 2 1 2

Os resultados da tabela mostram que na categoria navegacdo foram encontrados mais
problemas de severidade, em comparacao com as outras categorias de usabilidade técnica. Na avaliacao
da usabilidade pedagogica, as questdes avaliadas foram divididas em cinco categorias: conteudo
educativo (C), recursos multimidia (R), atividades educativas (A), interacdo social (I) e personalizacdo (P).
Para cada questao, a tabela apresenta a avaliacdo de trés avaliadores (A2, A3 e A5). Na Tabela 25, é

possivel observar os resultados da avaliacao:

Tabela 25. Avaliacdo da severidade das heuristicas de usabilidade pedagogica

Questéo A2 A3 A5
C1. O contelido esta organizado em pequenos médulos ou unidades 0 0 0
C2. Os objetivos de aprendizagem estdo bem definidos no inicio de um médulo ou unidade 0 0 4
C3. Os conhecimentos prévios requeridos sdo divulgados, se necessario 2 3 0
C4. A explicacdo dos conceitos é apresentada de uma maneira clara e concisa 0 0 0
C5. 0Os médulos ou unidades sao organizados de acordo com o nivel de dificuldade (facil a dificil) NS 0 0
R1. S&o apresentados diferentes recursos multimidia (videos, imagens, audios, animacdes etc.) 0 0 0
relacionados com os objetivos de aprendizagem
R2. Os recursos multimidia foram adequadamente selecionados para facilitar o aprendizado 0 0 0
R3. Os recursos multimidia tém uma duracédo de menos de 7 minutos 0 0 0
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R4. Os contetudos multimidia tém video, dudio e imagens de boa qualidade
R5. H& uma proporcdo adequada de recursos multimidia

Al. Sao propostas atividades para adquirir novas habilidades que determinam sua aprendizagem (por
exemplo, perguntas, associacdes, exercicios, resolucdo de problemas, etc.)

A2. As atividades facilitam a compreensao dos contetdos educativos

A3. As atividades de aprendizagem ajudam a melhorar ou fortalecer habilidades

A4. As atividades permitem que os alunos integrem novas informacdes com o aprendizado anterior

Ab. As atividades sdo congruentes com as habilidades dos estudantes (ndo muito faceis, ndo muito dificeis)
A6. Existem atividades para avaliar o aprendizado do conteudo educacional (por exemplo, avaliacoes,
exercicios etc.)

A7. As atividades aproveitam as funcdes ou beneficios proporcionados pelo uso de dispositivos moveis (tirar
fotos, gravar videos ou audios, realidade aumentada, simulacdes, cddigos QR, etc.)

=
w
O OO0 oOoo o |oo

O O~ O w o o O

N
o

O OO0 oOooOo o |oo

w

|1. Ha oportunidades para que os estudantes realizem projetos ou trabalhos em grupo 0
[2. O aplicativo permite a comunicacdo com outros colegas ou professores para resolver duvidas sobre o
conteudo (bate-papo, e-mail, etc.)

13. O sistema permite oportunidades competitivas entre os estudantes (por exemplo, exibir as realizacoes
dos melhores estudantes em um grupo)

N
o

o

P1. O aplicativo permite que o aluno crie sua propria trilha de aprendizagem

P2. A aplicacao permite avaliar o conhecimento atual do aluno e sugere contetdo para estudo, dependendo
dos resultados

P3. A aplicacdo permite a escolha de diferentes niveis de complexidade

P4. A aplicacao permite que o estudante estabeleca metas de estudo (por exemplo, minutos por dia ou por
semana)

o w O o o
o O O o o

o O o of o

Os dados da escala de severidade apontaram poucos problemas de usabilidade pedagogica, em
comparacao com a avaliacao da usabilidade técnica. Na maior parte dos itens, nao houve identificacao
de problemas de usabilidade pedagogica entre as avaliadoras.

E importante observar que essa avaliacio foi realizada com base na percepcao dos avaliadores,
e pode haver diferencas na percepcao de outros utilizadores da aplicacdao. No entanto, a avaliacao é util
para identificar areas que podem precisar de melhoria na aplicacdo em termos de usabilidade técnica e
pedagogica.

Além dos dados expostos nos quadros acima, foram registradas as sessdes com os avaliadores
em audio e posteriormente transcritas, resultando em 198 itens. Esses dados foram inicialmente
codificados e refinados posteriormente, o que gerou uma nova codificacdo, na qual os itens semelhantes
foram agrupados em 93 categorias. Em uma analise subsequente, as categorias foram reduzidas a 14.
Essas categorias foram ent&o classificadas em dois grandes temas, relacionados a usabilidade técnica e

pedagogica, que serao apresentados a seguir.
6.1.1.1 Usabilidade Técnica. A maior parte das questdes de usabilidade técnica referem-se

a questdes ligadas ao desenho da interface e customizacao, além de navegacao. Além disso, ha questoes

ligadas ao controle do utilizador, e recursos especificos.
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6.1.1.1.1 Desenho da interface e Customizacdo. Dois avaliadores avaliaram
positivamente o desenho da interface, com uma pontuacdo de O na escala de severidade. No entanto, o
avaliador A4 avaliou a interface com uma severidade de 2, apontando a necessidade de mudancas em
botdes e icones. Embora a localizacdo dos botdes tenha sido considerada satisfatoria pelos avaliadores
Al, A4 e A5, o avaliador A4 apontou questdes como a necessidade de alguns icones serem mais claros
no primeiro uso da aplicacao ou terem maior destaque. Segundo ele, “os icones sao desproporcionais
em relacao as informacoes textuais no software”. Além disso, afirmou que alguns botdes deveriam ter
um contraste maior. O avaliador A4 notou que em algumas telas os icones, como os de retroceder e
avancar, eram pequenos e com textos desproporcionais. Para o avaliador, o tamanho merece “alta
atencdo e prioridade, porque, de certa forma, atrapalha a experiéncia do usuario”, e avaliou a questao
com uma severidade de 3.

Durante a avaliacao da interface, A4 apresentou sugestao de alteracées como “quando a crianca
executar a tarefa sem dar ‘préximo’ para continuar [seria necessario] que de alguma forma o botao que
tem que ser clicado tenha algum realce para a pessoa saber que para passar para a outra fase”.

Outro ponto notado por A4 é o de que havia um problema em relacdo a mudanca de cor de um
botdo de na selecdo de opcdes na interface, durante a avaliacdo diagnostica. A4 destacou que ficou
confuso em relacao ao significado da mudanca de cor e sugeriu que a cor deveria permanecer a mesma
quando o botdo fosse desmarcado, argumentando que a mudanca de cor é desnecessaria,
especialmente em um conjunto tdo pequeno de informacdes, e poderia levar a equivocos e confusao. O
avaliador sugeriu que a interface deveria se comportar como um botao fisico, onde a selecao retorna ao
seu estado original quando nao esta mais em uso.

Também houve apontamentos, por parte de A4 e A5 quanto ao excesso de informacdes no menu
principal da aplicacao. Os avaliadores destacaram a dificuldade de encontrar algumas opc¢oes, além de
sugerirem uma reorganizacdo dos itens para facilitar a navegacao. Também foi mencionado que a
entrada na plataforma pode ser confusa, mas que a navegacao nas atividades é boa. Ambos classificaram
a severidade do problema como 1 (problema cosmético).

A4 apontou também a falta de padronizacdo na forma como informacdes sao apresentadas em
uma das atividades, como a falta de centralizacado e tamanho adequado de texto em destaques, além de
cores destacadas de forma inconsistente, o que poderia causar confusao e dificuldade de leitura para os
utilizadores. A solucdo proposta é padronizar a apresentacdo das informacdes para torna-las mais claras

e intuitivas. Por outro lado, avaliou que o design da interface era consistente, de modo geral.
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Outra questdo apontada pela avaliadora A2 é uma possivel dificuldade do reconhecimento do
objeto que era representado por uma imagem. Em um momento ela disse que a imagem de um
espanador parecia com uma vassoura, o que poderia levar a alguma confusdo por parte dos alunos. Em
outro momento, ao aparecer a imagem de uma fruta, disse que nao saberia se as criancas com as quais
trabalha (de nivel socioeconémico baixo) saberiam o que era um figo.

Na tela de cadastro do aluno, Al elogiou a facilidade do processo de cadastro e o uso do botao
com o sinal “+" que ¢ comum em redes sociais. Porém, A4 questionou a utilidade do botdo para gerar
um nome aleatdrio na tela de criar perfil, pois ndo fazia sentido ter um nome aleatério na aplicacao final.

A possibilidade de personalizacado da interface é outro aspecto do design que merece atencao.
No entanto, a aplicacdo em questdo nao oferece opcdes de personalizacdo. Em relacdo a auséncia de
possibilidade de customizacéo da fonte e do tamanho do texto, A1 argumentou que isso ndo seria um
problema, tendo em vista que “Nas etapas de producdo de engenharia de software ja se deve fazer uma
pesquisa sobre quais tipos de fonte sdo mais adequadas, além do tamanho”. Além disso, Al ndo viu
problemas em nao haver opcdes adicionais, como mudanca de cor de fundo, pois “um jogo deve ser
simples”.

No entanto, A4 apresentou uma perspectiva diferente pois acredita que aumentar o tamanho da
fonte é importante para a acessibilidade: “Eu acho isso um problema (...) Crianca com baixa acuidade
visual, como é que faz? Vai precisar de um aparelho maior? tipo assim nao pode tem que ser acessivel,
ainda mais um aplicativo didatico-pedagogico”. A4 classificou a falta de opcdes para alterar a cor do
fundo e da fonte, bem como a incapacidade de ativar ou desativar a vibracao para utilizadores com
mobilidade manual limitada, com um grau de severidade 4. A4 também sugeriu que fosse possivel
ampliar uma imagem ao ser clicada. O avaliador ressaltou que, embora essas opcdes possam afetar a
estética do aplicativo, a funcionalidade e a acessibilidade devem ser priorizadas.

No mesmo sentido, A5 notou que a fonte da aplicacdo estava muito pequena, o que poderia
causar cansaco visual para os utilizadores e dificuldade de leitura para criancas com problemas de visao.
Ela avaliou que seria importante ter uma opcéo para controlar o tamanho do texto, ndo apenas para
tornar a aplicacao mais inclusiva, mas também para melhorar a experiéncia do utilizadores em geral.

A1, apesar de nao ter visto problema em nao haver opcdes avancadas, levantou uma questao
sobre uma possivel dificuldade de discriminacdo entre uma area verde e vermelha na avaliacdo
diagndstica e sugeriu que uma opcao de diferenciacdo de cores deveria ser implementada para tornar a

aplicacao mais acessivel para criancas daltdnicas. Vale dizer que a literatura aponta que a dificuldade de
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distinguir cores verdes e vermelha (forma mais comum de daltonismo) esta entre 4% a 8% em homens
e 0,36% a 5% em mulheres (Birch, 2012).

Outro aspecto que merece atencdo é o fato de que a aplicacdo tem dois tipos de utilizadores,
percepcdo compartilhada por Al e Ad. A4 afirmou que “N&o é sé a aluno, o professor usa isso aqui
também. Tem coisas que é o professor que faz e tem coisas que é o aluno que faz. Sdo funcionalidades
distintas, tanto para o aluno quanto para o professor”. O avaliador destaca a importancia de considerar
que algumas funcionalidades ou alteracdes podem ser relevantes para um utilizador, mas nao para o
outro. A4 enfatiza que os utilizadores sado tanto os alunos quanto o professor, mas destaca que a

identificacdo de quem é quem nao esta clara e pode ser um problema.

6.1.1.1.2 Navegacdo. A5 afirmou que a navegacdo era boa e que nao via problemas
(severidade 0) e também avaliou a aplicacdo como responsiva. Em uma atividade em que crianca deveria
preencher uma letra com o dedo afirmou que o software tinha um bom reconhecimento do gesto.
Contudo posteriormente, a partir das perguntas reconheceu problemas. A5 nado conseguiu chegar as
atividades em trés cliques ou menos e avaliou como um problema, ao contrario de A4 que conseguiu e
nao viu nisso problema de usabilidade. Um aspecto da navegacao que chamou a atencdo dos
avaliadores foi a auséncia do botao de voltar. AO, na avaliacdo piloto, ao explorar a interface perguntou
se seria possivel voltar atras em uma atividade para observar o campo semantico das palavras utilizadas,
algo que nao é possivel na aplicacao.

Durante a avaliacdo, A1 chamou atencéo para o fato de nado haver botdo para ir a tela inicial
nem botdo de sair. Em um momento da inspecao, afirmou: “Sinceramente, ndo sei para onde vou”,
disse que nao achou navegacao intuitiva no menu para encontrar onde estavam as atividades e sugeriu
gue houvesse outra opcao de entrada como uma aba. Al asseverou que ao procurar a tela de atividades,
uma crianca poderia nao ter paciéncia para procurar e que um adulto deveria ter uma explicacao do que
fazer, por ndo ser intuitivo.

Na avaliacao do item “visibilidade do menu principal e opc¢des principais”, o avaliador marcou a
opcao 3 (“problema secundario”), pois ndo encontrou facilmente as opcdes de atividades e sugeriu que
poderia haver uma caixa de texto ou um botao para facilitar a navegacdo. Ja na avaliacao do item
“navegacdo simples, familiar e intuitiva”, o avaliador marcou a severidade 3 e comentou que, embora
seja simples depois de se familiarizar, ndo € intuitivo a primeira vista. Ele observou que é possivel chegar

as atividades em menos de trés cliques, mas nédo é facil encontra-las. No item “O aplicativo apresenta
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claramente a opcdo de retornar ao menu principal”, o avaliador marcou a severidade 4 e expressou a
opiniao de que essa questao deveria ser resolvida.

O avaliador A4 destacou outro problema durante a avaliacdo. Ao tentar sair de uma atividade
usando o icone de fechar, surge a pergunta “Tem certeza de que deseja sair da atividade?", mas ndo
fica claro o que acontece em seguida: “N&o esta claro para onde vocé sera direcionado depois disso.
Vocé voltara para o menu principal, para a tela anterior, ou o aplicativo sera fechado? Essa informacéo
precisa ser complementada”. A4 atribuiu uma severidade 2 a esse problema.

Os avaliadores Al e A4 destacaram a importancia de o aplicativo informar claramente ao aluno
onde ele estd no processo de aprendizagem, durante a realizacdo das atividades. Ambos observaram
que o titulo da licdo e 0 nome do aluno nao eram visiveis nas telas das atividades e que isso deveria ser
corrigido para uma melhor orientacdo. Além disso, A4 mencionou que a barra de progresso na avaliacdo
diagndstica e nas licdes era confusa e nao fornecia informacdes claras sobre o término das atividades.

Durante a avaliacdo da navegacao do aplicativo, A4 expressou sua dificuldade em encontrar
alunos especificos dentro de uma grande lista. Ele sugeriu que seria Util se os alunos mais recentes
ficassem em destaque na tela inicial para que o professor possa iniciar atividades rapidamente. Ao ser
direcionado para a tela de atividades, o avaliador sugeriu a implementacédo de filtros para selecionar
alunos de acordo com suas necessidades ou #ags pré-definidas, evitando a criacéo excessiva de opcoes.
Ele acredita que isso tornaria a busca por alunos mais eficiente e objetiva.

A2 e A4 sugeriram alteracdo para que alguns gestos ou toques pudessem ser mais intuitivos.
Durante a navegacao, A2 notou que em uma atividade, o gesto ou toque na figura de uma mao nao
produzia som, enquanto a figura de repetir o som sim. Ela sugeriu que seria mais intuitivo se o som fosse
produzido ao clicar na figura da mao. Além disso, A4 observou que seria mais intuitivo se as palavras

relacionadas a comida na licao pudessem ser dadas ao personagem ou jogadas em um local especifico.

6.1.1.1.3 Controle do Utilizador. Um aspecto importante na avaliacdo da usabilidade é a
liberdade e controle do utilizador. Como se trata de uma aplicacdo educacional, A3 elogiou a aplicacdo
por nao ter um limite de tempo para que a crianca pudesse pensar antes de passar para a proxima
questdo. A avaliadora afirmou que isso era importante para a crianca ter consciéncia do que estava
fazendo e ndo simplesmente brincar.

Outro aspecto relacionado ao tempo para resposta foi destacado por A5, que elogiou a aplicacéo
por ndo permitir que a crianca respondesse antes da conclusao do enunciado, o que ajudaria a evitar

respostas aleatdrias e estimularia a concentracao na tarefa: “muitas vezes a crianca esta achando chato
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ou esta impaciente, ela ja vai clicando, ela quer ir para [frente]. Muitas vezes ela vai pela intuicao porque
ela quer avancar, ela quer terminar rapido. Porque as vezes até na cabeca dela, ela acha que se for
rapido, ela vai ganhar”. No entanto, A5 também observou que isso nem sempre acontecia e que seria
importante que a crianca pudesse escutar até o fim antes de responder.

Outra questao ligada ao controle do utilizador, diz respeito a uma animacao com uma explicacéo
vista pelos avaliadores. A avaliadora A5 elogiou a opcao de pausar ou retroceder a animacao/explicacdo
em, permitindo que as criancas revejam detalhes importantes. Por outro lado, tanto Al quanto A4
apontaram como um problema a falta de opcao para pular a explicacdo no inicio da licdo, o que poderia
ser tedioso para as criancas que ja estdo familiarizadas com o contetido. A4 enfatizou a necessidade de

uma opcao para interromper a orientacao e evitar ter que ouvir toda a explicacao novamente.

6.1.1.1.4 Funcées Bdsicas. A aplicacao nao fornece funcdes basicas sobre o conteudo
(como copiar ou destacar parte do texto). Al e A4 concordaram que nao era problema nao haver tais
funcdes e avaliaram a questdo com a severidade 0. De acordo com o A4: “é uma coisa interessante,
mas ndo sei se é o foco desse aplicativo (...) para crianca ndo faz sentido isso aqui. Faria para um
professor, mas como ndo é o professor que faz a atividade realmente isso aqui, ndo [teria sentido]”. Por
outro lado, A5 que tem experiéncia como docente, afirmou que tal funcao seria importante: “quando a
crianca |é a fabula seria interessante que talvez ele grifasse o nome dos personagens (...) essa é uma
pratica de leitura e interpretacdo também, a gente separar a informacdo, o que a gente acha mais
importante até ensinar o aluno, o estudante a ter essa consciéncia de como ler um texto” e avaliou o

problema com a severidade 4.

6.1.1.1.5 Estética visual e sonora. Em relacao a estética visual e sonora da interface e dos
recursos multimédia, os avaliadores A3, A4 e A5 concordam que a parte visual e sonora do aplicativo é
importante para manter o interesse das criancas e que o estilo de imagem do aplicativo é apropriado
para seus objetivos. Segundo A3, a combinacdo de som, imagem e interatividade mantém a atencéo das
criancas. Além de destacar que os desenhos e audios sao bem elaborados e agradaveis e que ajudam a
crianca a entender o contetido, A5 destacou que o avatar é cativante e cria um vinculo emocional com a
crianca, o que é importante para manté-la engajada. A4 elogiou o fato de que o tipo de imagem utilizado

¢ condizente com a linguagem imaggética contemporanea encontrado em jogos.
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6.1.1.1.6 Recursos Especificos da Aplicacdo. Trés avaliadores destacaram a falta de
gravacao de voz em uma atividade que pedia que o utilizador repetisse algumas palavras em voz alta.
A1l sugeriu que essa atividade fosse retirada ou corrigida para nao confundir os utilizadores, classificando
o0 problema com uma severidade de 2. A2 e A5 consideraram importante que a voz fosse gravada para
que a crianca pudesse se ouvir, 0 que é uma funcao presente em outras aplicacoes. Elas classificaram
0 problema com uma severidade de 2 e 3, respectivamente. Outra questdo levantada é que a avaliadora
A2 mencionou que deveria haver uma maneira de os utilizadores do aplicativo comunicarem duvidas
com o professor. Por outro lado, a avaliadora A5 disse que ndo acha importante ter essa funcionalidade

no momento.

6.1.1.2 Usabilidade Pedagdgica. As questdes aqui incluidas abrangem desde a organizacao
do contetdo até a interacdo com a crianca, incluindo questdes como avaliacdo diagndstica, feedback;
instrucdo, entre outros. Alguns pontos sao positivos e foram elogiados pelos avaliadores, enquanto outros
sa0 vistos como inadequados ou precisando de melhorias. No geral, tratam de avaliar se o aplicativo €
eficaz em promover a aprendizagem das criancas de maneira clara e acessivel.

6.1.1.2.1 Avaliacido do Contetido Educacional. A avaliadora A5 considerou que a
organizacao por modulos é boa para o contelido e avaliou como positivo o fato de que a aplicacao da
énfase na consciéncia fonologica. A3 disse que a explicacdo de uma licdo estava adequada para criancas
com dificuldade. A3 e AO elogiaram especialmente a licdo Arara, com foco na letra “F” e as varias
atividades que ajudam as criancas a aprenderem-na. Ambas concordaram que o aplicativo era bom para
criancas nas primeiras etapas de aprendizagem da leitura e escrita.

Outros pontos foram avaliados como positivos. A2 elogiou a separacdo dos nomes personagens
por niimero de silabas na explicacdo de uma licdo. A3 considerou a animacéo que separa 0S nomes em
silabas muito util para as criancas entenderem a coincidéncia sonora e escrita. A5 gostou que as
atividades exigem que a crianca leia as palavras e achou interessante o uso de pseudopalavras para
trabalhar a descodificacéo.

Durante a avaliacao, Ab destacou a importancia de uma narrativa ou contexto na apresentacao
de uma tarefa, referindo-se ao enunciado presente em algumas atividades do aplicativo. J& em outro
momento, a avaliadora observou que em uma atividade em particular nao havia uma narrativa ou
contexto claro, mesmo assim considerou que o conteudo era explicado de forma eficaz.

A5 e A3 tiveram opinides diferentes sobre o nivel de dificuldade das atividades. A5 avaliou que

as atividades estavam congruentes com as habilidades dos estudantes: “Se é muito dificil o estudante
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desanima e também se é muito facil, ele também desanima. Acho que esta num ponto bom”. Por outro
lado, A3 afirmou que algumas atividades estavam acima do que poderia ser esperado para algumas
criancas, mas avaliou como um algo positivo para agucar a curiosidade dos alunos. A3 também destacou
que era importante apresentar atividades em que os alunos nado teriam sucesso imediato, pois isso
permitiria que eles desenvolvessem ainda mais suas habilidades.

Durante a avaliacdo diagndstica, A2 expressou preocupacdo de que algumas perguntas
pudessem exigir um nivel de proficiéncia em leitura que algumas criancas nao possuissem. A3 observou
gue algumas atividades poderiam ser desafiadoras para criancas que ainda estavam em estagios iniciais
de aprendizado de leitura e escrita, mas achou util fornecer a elas uma experiéncia de aprendizado mais
envolvente e interativa. O consenso parecia ser que, embora algumas atividades possam ser mais dificeis
do que outras, era essencial fornecer aos alunos tarefas que os encorajassem a crescer e desenvolver
suas habilidades.

A5 elogiou uma atividade, por notar que ela exigia o uso da memdria de trabalho da crianca.
Isso ocorre porque, segundo a avaliadora, o enunciado € explicado de uma maneira e a crianca é
solicitada a fazer outra coisa, entdo ela precisa lembrar e usar essa informacao para responder
corretamente. O exemplo dado foi sobre a atividade que pede para identificar quais dois pedacos formam
a palavra "rato".

Houve algumas percepcdes sobre inadequacoes relativas ao contetido. Ao explorar a segunda
licao, AO afirmou que aquela atividade deveria ser a primeira, pois a apresentacao dos fonemas deveria
comecar por vogais, nao por consoantes. Na avaliacao diagndstica, tanto A1 quanto A2 destacaram que
0 audio com a historia apresentada estava demasiadamente longo. Ao avaliar uma atividade, Ab
mencionou que o contetido de alguns textos, como uma fabula, pode apresentar sentido figurado, que
possui duplo sentido e nao é literal e que algumas criancas autistas poderiam ter dificuldades para
compreender esse tipo de linguagem. No entanto, a avaliadora considerou importante treinar as criancas
para lidar com esse tipo de conteido em textos. A2 apontou também o que acreditava ser algumas
inadequacdes, como a falta de som de uma palavra em uma atividade da avaliacao diagndstica além da
presenca de palavras com silabas nao canbnicas em uma atividade, que poderiam ser mais desafiadoras
para as criancas em uma primeira atividade.

A2 e A5 fizeram algumas sugestoes para melhorar as atividades. A2 sugeriu que os nomes das
letras, ndo apenas o som, fosse incluido em algumas perguntas para ajudar as criancas a identifica-las.
A5 sugeriu que o software pudesse interagir com o nome da crianca e sugerir alternativas para ela clicar

na resposta correta relacionada ao nome dela quando se pergunta “o seu nome tem quantos pedacos?”.
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Uma impressao que merece destaque é que A2 apontou que o aplicativo tem como funcdo
avaliar, ndo ensinar diretamente. Mesmo assim, a avaliadora afirmou que as atividades de aprendizagem
presentes ajudam a melhorar ou fortalecer as habilidades das criancas. A avaliacdo é clara e concisa,

sendo importante para que as criancas possam entender.

6.1.1.2.2 Clareza dos Objetivos. Em relacao a clareza dos objetivos das licoes e atividades,
A2 apontou que seria importante informar quais conhecimentos prévios sdo necessarios para utilizar o
aplicativo. A avaliacao foi classificada como um problema pequeno, com severidade 2. Ja A3 considerou
essencial divulgar quais conhecimentos sdo necessarios e avaliou com grau de severidade 3, de alta
prioridade. Ela destacou a importancia de avaliar o nivel do utilizador antes de direciona-lo para as
atividades adequadas. A5 opinou que nao seria necessario divulgar os conhecimentos prévios requeridos,
pois acredita que se os objetivos estiverem claros na jogabilidade, isso sera suficiente para os utilizadores
entenderem o que é necessario. Para ela, o importante é ter os objetivos bem definidos e, portanto, ela
atribui uma pontuacéo de zero para este item.

Outra questao pertencente a esta dimensao, que dividiu os avaliadores, foi o fato de nao haver
indicacdo do conteudo de cada licdo. A3 afirmou que conseguia notar que havia contetidos especificos
em cada licdo, como aprendizagem das letras e divisao silabica. Quando questionada se o contetido dos
outros planetas deveria estar mais claro, ela expressou curiosidade, mas ndo considerou isso um
problema. Como professora, afirmou que considera que nao poder pular as licdes é positivo para
estimular a curiosidade das criancas, mas como adulta, gostaria de explorar o contetdo dos outros
planetas. No entanto, ela acredita que ¢ importante que os professores conhecam bem o aplicativo para
preparar os alunos.

Por outro lado, houve avaliacdo negativa por parte de outros investigadores quanto ao fato de
nao haver indicacao clara quanto ao conteudo das licbes, nem haver opcao de pesquisa para encontrar
contelidos especificos. Al avaliou o problema com a severidade 2 e sugeriu a adicdo de um botao de
pesquisa e de um contexto, como os contetidos escritos em luas dos planetas, para facilitar a localizacao
do contetdo desejado.

0 avaliador A4 indicou que a auséncia de recurso pesquisa de contetdo ndo seria um problema
para os alunos, mas seria um problema com severidade 4 quando se pensa nos professores. A falta de
uma funcédo como essa torna o aplicativo menos utilizavel e reduz sua efetividade como uma ferramenta
de ensino. A5 também notou que nao ha opcao de pesquisa na aplicacao e afirmou que € necessario

deixar claro os objetivos de aprendizagem no inicio de cada licao.
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6.1.1.2.3 Flexibilidade na Escolha do Contetido Educacional. Esta dimensdo aborda a
questdo de quanto controle e autonomia os alunos e professores tém sobre o processo dos contetdos.
Os avaliadores apresentaram opinides divergentes em relacdo a auséncia de possibilidade de escolher
atividades. A2 disse nao ver problema no fato de que o aluno ndo possa criar sua trilha de aprendizagem:
“Acho que o aluno nao teria condicdes de dizer o que ele precisa saber”. A opinido de A3 também vai
no mesmo sentido ao afirmar que o aluno nao teria maturidade para escolher os contetdos. A5 afirmou
que a avaliacao diagnostica seria boa e apoiada por teorias, entdo nao veria problema na sequéncia de
licbes propostas pela aplicacdo. Ainda assim, avaliou o item com um grau de severidade 2.

Por outro lado, ao avaliar o item referente a escolha de diferentes niveis de complexidade, A2
afirmou que os alunos ndo deveriam poder escolher, mas afirma que o professor deveria ter liberdade
para escolher o nivel do contetdo trabalho, avaliando o item com a severidade 3. AO também ja havia
avaliado como um problema o fato de n&do ser possivel ao professor escolher uma licdo especifica para
trabalhar.

Em relacdo ao item que avalia a possibilidade de que a aplicacdo permita ao estudante
estabelecer metas de estudo, A2, A3 e A5 concordaram que nao ha problema em a aplicacao permitir
apenas uma licdo por dia. A2 afirmou que a aplicacdo tem uma funcdo de apoio, como um recurso extra,
e que se permitisse mais licbes, poderia assumiria o papel do professor, pressupondo que a
aprendizagem do aluno fosse autodidata. A3 disse que se o objetivo & aprender, é preciso ir devagar.
Tanto A3 quanto A5 afirmaram que o limite de uma licdo por dia ndo cansaria 0s alunos nem os exporiam

em excesso de exposicao a dispositivos digitais.

6.1.1.2.4 Instrucdo das Tarefas. A dimensao diz respeito a qualidade de algumas das
instrucdes fornecidas ao estudante para a realizacdo de tarefas. Em uma tarefa especifica, A5 elogiou o
fato de ter o enunciado claro, caso a crianca se esquecesse da explicacdo e, de modo geral, avaliou os
enunciados como claros e concisos. Por outro lado, houve outras avaliacdes com exemplos de instrucoes
nao adequadas.

Duas falas apontam para exemplos ndo adequados na instrucdo de atividades. A2 chamou
atencao para o fato de que em uma das atividades, no exemplo da escrita de uma letra, a ordem dos
tracos apresentados era contraintuitiva. E notou que se a ordem dos tracos néo fosse seguida, o input
era aceito da mesma forma. Em outra atividade, Ab notou que a instrucao falava de objetos utilizados

por um personagem, mas trazia um animal como exemplo.
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Outro problema encontrado em alguns momentos pelos cinco avaliadores foi o fato de que em
alguns momentos nao estava claro qual acdo deveria ser executada apds a instrucdo. Os avaliadores
afirmaram que em algumas atividades, é necessario fornecer informacdes claras sobre o tipo de
movimento que deve ser realizado, como o de arrastar um objeto até alguma parte da tela, ou dizer
claramente que se deve selecionar a opcao correta, ou apertar o botdo “continuar”.

Também houve afirmacdes de a instrucdo poderia estar mais clara. Em uma atividade com a
pergunta “Qual imagem nao combina?”’, A2 sugeriu que a pergunta poderia ser “Qual imagem nao
combina com as outras imagens?”, de modo a deixar clara a pergunta. Outra questao levantada por A4,
diz respeito a instrucdo da avaliacao diagnostica (“por favor, aumente o volume, entregue o aparelho
para a crianca e clique no botdo abaixo”). O avaliador questionou qual seria o sentido da sequéncia de
acoes.

Na avaliacao diagnostica, os avaliadores Al e A3 disseram ter pensado que uma das perguntas
tinha relacédo com uma historia apresentada anteriormente, indicando que nao havia uma transicao clara
entre as questoes. Neste sentido, Al sugeriu que pudesse haver um botdo com o texto “proximo” que

indicasse que o tema anterior foi concluido.

6.1.1.2.5 Feedback de Acertos e Erros dos Alunos. Em relacdo aos acertos e erros, AO
ja havia manifestado dificuldade em entender que as estrelas representavam o nimero de acertos nas
atividades. A2 sugeriu que seria importante a inclusdo de algum tipo de verificacao para evitar respostas
aleatorias.

Nao houve comentarios sobre o feedback de acerto, mas houve sobre o de erros. A4 considerou
que o feedback de erro fornecido pela aplicacdo inapropriado e poderia até mesmo causar ansiedade e
nervosismo nas criancas que o utilizam. A4 e A5 avaliaram como inadequados o aspecto de tristeza do
avatar quando se erra. A4 considerou que o tipo de som, somado ao avatar triste, em especial por ndo
dar oportunidade de que a crianca repetisse a atividade, inapropriados para uma aplicacao educacional.
A4 sugeriu que seria melhor ter um som Unico e que a informacdo sobre o erro apareca depois da
conclusao da atividade, permitindo que a crianca reflita sobre o que errou e aprenda com isso. Além
disso, ele sugere que as mensagens de erro sejam mais humanizadas e menos impactantes, evitando a
imagem de uma personagem que expressao reprovacao e o som de erro, que podem gerar ansiedade e
rejeicdo nas criancas. O entrevistado também aponta que o aplicativo precisa fornecer mais informacdes,
como a quantidade de atividades restantes em uma licao, para tornar a experiéncia mais objetiva e

assertiva.
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Al, A4 e A5 também consideram que seria importante mostrar a opcao correta ou permitir que
a crianca repetisse a atividade quando ndo acertasse. Para A4 seria importante que quando a crianca
selecionasse alguma opcao incorreta, a aplicacdo induzisse alguma reflexdo com alguma mensagem
para promover uma aprendizagem efetiva, de outro modo nao ficaria claro para a crianca o motivo de

Seu erro.

6.1.1.2.6 Feedback sobre o Progresso e Desempenho dos Alunos. Neste tema estao
algumas consideracbes sobre a barra de progresso, licbes concluidas e relatorio sobre o desempenho
dos alunos.

Em relacdo a barra de progresso mostrada nas licdes, A5 afirmou que nao via problemas, ao
entender que a barra fornecia um feedback preciso sobre o estado do sistema. Por outro lado, A4
destacou que a barra de progresso, em especial na avaliacdo diagnéstica, nas licdes nao fornecia um
feedback adequado por ndo deixar claro quantas atividades restantes, tornando a experiéncia mais
confusa e menos objetiva para o utilizador.

Outro aspecto relacionado ao feedback sobre o progresso dos alunos esta na tela de atividades.
Al sugeriu que poderia haver uma tela sucinta que apresentasse quantos planetas foram navegados.
Além disso, foi sugerido que a cor da opcdo mude a medida que os planetas forem sendo navegados.

Em relacdo ao relatorio mostrado sobre o desempenho do aluno (fornecido apos a avaliacdo
diagnostica), A4 pontou nao ver problemas neste recurso disponivel aos educadores. Por outro lado, A5
considerou que o relatdrio estava muito geral e acreditava que pudesse oferecer informacdes mais
detalhadas. A avaliadora sugere que se houvesse informacdes detalhadas sobre os problemas
identificados na leitura dos alunos, isso poderia ajudar o professor a escolher outras atividades além da

aplicacéo para trabalhar as dificuldades apontadas.
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6.1.1.2.7 Uso da Aplicacao para Ensinar Varios Alunos Simultaneamente. A partir do
item “O sistema permite oportunidades competitivas entre os estudantes”, as avaliadoras A2, A3 e A5
afirmaram ser contrarias a ideia de competicao entre os alunos neste contexto e que seria importante
gue a crianca comparasse Sseu progresso com seu préprio desempenho, ndo com os demais colegas. A2
destacou que criancas com dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, publico-alvo da
aplicacao, ja sabem que tém dificuldade em relacéo aos colegas, e um ambiente competitivo enfatizaria
as diferencas. A avaliadora A3 expressou preocupacdo de que a competicdo poderia ter um efeito
negativo no desempenho dos alunos, blogueando-o em vez de estimula-lo. A5 afirmou que é importante
que os alunos tenham autonomia, colocando desafios para si mesmos, tendo em vista que nem sempre
havera outro aluno com o qual poderia se comparar.

Outro ponto avaliado foi a auséncia de um recurso que permitisse aos estudantes trabalharem
em grupos. A utilizacao da aplicacao em sala de aula poderia ser comprometida caso nao houvesse uma
maneira de permitir que varios estudantes trabalhassem na mesma atividade, afirmou A2, ressaltando
a importancia desse recurso. AO ja havia aventado a possibilidade de que a tela da aplicacao fosse
compartilhada com a toda a turma, através de projecdo, para se trabalhar com toda a turma, o que
também indica que seria importante haver possibilidade de trabalhar com varios alunos na mesma
atividade.

Por outro lado, A2 e A5 disseram nao haver problema nao haver uma funcéo especifica para se
trabalhar em grupo. A este respeito, A5 argumentou que ha momentos em que o aprendizado individual
é essencial para desenvolver algumas habilidades especificas, como a consciéncia fonologica e fonica.
A avaliadora afirmou acreditar que a concentracado individual € necessaria para algumas tarefas e que os

alunos precisam aprender a superar desafios sozinhos.

6.1.1.2.8 Acimulo de pontos. Ao responderem ao item “O aplicativo permite acumular
pontos depois de participar e/ou completar atividades”, os avaliadores Al, A4 e A5 disseram nado ser
um problema nao mostrar o total de estrelas de todas as licdes. Al argumentou que ndo seria um
problema porque os assuntos sao diferentes em cada planeta. A4 e A5 afirmou que, do ponto de vista
da gamificacdo, poderia ser um problema, mas outros elementos da aplicacdo acabam por atenuar a
auséncia dessa informacdo. A5 argumentou que como a crianca ndo esta a competir com outras, o

acumulo de pontos (estrelas) nao seria tdo importante.
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6.1.1.3 Consideracoes. Durante a analise de usabilidade técnica e pedagogica da aplicacao,
foram discutidas varias questdes levantadas pelos avaliadores. No entanto, é importante destacar que
houve um feedback positivo geral dos avaliadores em relacao a aplicacao. A2 elogiou a diversidade das
atividades e comparou positivamente com outras aplicacdes que apresentam atividades repetitivas. A4
destacou a qualidade da producao da aplicacao, incluindo a linguagem utilizada nas narrativas e audios.
A5 expressou satisfacdo com a aplicacao, classificando-a como “maravilhosa” e “bem feita”.Na analise
realizada, observou-se que a aplicacao apresentou pontos positivos e negativos em relacdo a usabilidade.
Na usabilidade técnica, foram identificados problemas como dificuldade de navegacdo em algumas telas
e falta de consisténcia na disposicao dos botdes, enquanto na usabilidade pedagodgica, destacaram-se
aspectos como a adequacdo dos conteldos aos objetivos educacionais e a motivacdao gerada pela
gamificacdo. Portanto, a avaliacdo da usabilidade da aplicacdo EduEdu deve considerar ambas as
dimensdes, com o objetivo de proporcionar uma experiéncia positiva e efetiva para os utilizadores,
contribuindo para a promocdo da aprendizagem. Vale ressaltar que os problemas de usabilidade
mencionados foram observados durante o periodo de intervencao em 2022. No entanto, considerando
que a aplicacao esta em constante atualizacao, € possivel que algumas dessas questdes tenham sido
resolvidas.

Além das questdes de usabilidade, vale ressaltar que os avaliadores também refletiram sobre as
possibilidades de uso da aplicacdo no contexto escolar. A2 sugeriu que seria ideal ter uma sala de
informatica na escola para que cada crianca pudesse jogar em seu proprio computador, mas ressaltou
que nem sempre a escola oferece a infraestrutura necessaria. Mesmo assim, ela acredita que seria
possivel utilizar a aplicacao em dispositivos mais simples, como telemoveis, em momentos em que a
crianca tem um tempo livre para aprender a ler. Essas reflexdes sdo importantes para se pensar em

como a aplicacdo pode ser utilizada de forma efetiva em diferentes contextos educacionais.

6.1.2 Teste Piloto das Provas de Leitura (Escola Alfa).

Conhecer o nivel de leitura é fundamental para o planejamento e avaliacdo da intervencdo. Os
instrumentos, de modo geral, sdo concebidos para serem utilizados de modo presencial. Contudo, em
funcao das medidas de restricao sanitaria, as aulas ainda nao haviam voltado para o regime presencial.
Por esta razao, considerou-se a aplicacao de provas de fluéncia de leitura de maneira virtual com algumas
criancas da Escola Alfa, no més de junho de 2021. Durante a realizacdo das entrevistas, as professoras

relataram que muitos alunos do 3.° ano estavam em um nivel de leitura inicial, aquém do esperado para
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sua idade/série. Deste modo, optou-se pela elaboracdo com trés textos escolhidos presentes em uma
prova destinada a estudantes do 2.° ano do ensino fundamental. Um exemplo de texto escolhido pode
ser visto no Anexo F.

A aplicacao utilizada pelas professoras para comunicacdo com os alunos era a plataforma de
mensagens instantaneas WhatsApp. Através desta aplicacdo, foram aplicadas provas em oito criancas
de uma das turmas do 3.° ano. Solicitou-se a professora que escolhesse alunos com diferentes niveis de
leitura. Varios problemas ocorreram durante a aplicacdo das provas. Como foram aplicados trés textos,
para se indicar qual texto comecar, em alguns momentos foi necessario dizer ao aluno qual a primeira
palavra para que pudesse identifica-lo, o que interfere na cotacdo do nimero de respostas corretas. Uma
das criancas parecia perdida quando a palavra era lida e ndo comecava a ler a proxima. A mae interferiu
na leitura (disse “lé vocé” a filha). Em funcdo disso, houve dificuldade para realizar ler a palavra
corretamente no periodo de 3 segundos. Em um momento, uma das criancas crianca demorou a iniciar
a leitura e conseguiu ler apenas um texto. Por parecer constrangida com a situacao de leitura, optou-se
por ndo continuar a leitura das outras duas passagens de texto. Outra crianca comecou a chorar no inicio
do primeiro texto e leitura foi reiniciada alguns momentos depois.

Alguns problemas estavam relacionados a tecnologia. Com uma das criancas, houve problemas
de conexdo e nao foi possivel escutar a leitura de um dos textos. Com outra crianca, a mae que
acompanhava disse que a tela apagou e entdo, pausamos o tempo, o que interfere na validade na prova.
Vale ressaltar que o texto na tela do aluno poderia estar pequeno e interferido na leitura. A mae de uma
das criancas relatou que tem um aparelho disponivel para quatro criancas realizarem as atividades
regulares da escola.

A comunicacao quando realizada apenas por canais virtuais apresenta desafios que dificultam a
construcao de rapport (Refiosa et al., 2021), o que pode ter interferido na tarefa proposta. Com os
problemas relatados, verificou-se a inviabilidade de aplicacdo das provas virtualmente. Apesar dos
problemas relacionados a validade da prova, foi possivel ter alguma nocéo do nivel de leitura dos alunos,

como mostra a Tabela 26.

Tabela 26. Numero de palavras lidas corretamente

Nome Mediana
A 55
B 58,5
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C 0
D 0
E 17
F 8
G 1
H 10

Observou-se que apenas trés das oito criancas ler mais de 10 palavras corretamente, em um
minuto, demonstrando um nivel de leitura consideravelmente abaixo do esperado para sua série escolar.
Como ponto de comparacao, no estudo conduzido por Celeste et al. (2018), criancas do 3° ano

apresentavam uma taxa de leitura de 100 palavras por minuto.

6.1.3 Avaliacao da Leitura e Intervencdo com a Aplicacao Movel na Escola Beta.

No dia 30/10/2021, com o objetivo de testar os instrumentos de recolha de dados, realizou-se
um teste com uma crianca que nao fazia parte dos alunos das escolas Alfa ou Beta, mas que mas tinha
caracteristicas semelhantes ao publico-alvo da investigacao. Em um primeiro momento, foram aplicados
os testes de fluéncia de leitura, com os mesmos textos utilizados na aplicacao realizada em junho/2021
e o resultado foi de oito palavras lidas corretamente (mediana). Posteriormente, observou-se a crianca
na utilizacdo da aplicacdo movel durante a avaliacdo diagnostica e da atividade “Cuica”. Durante a
observacdo, houve dificuldade no registro da quantidade de erros realizados. A crianca nao pediu auxilio
durante a realizacdo das atividades mesmo quando demonstrou que ndo compreendeu o que era
solicitado. Em alguns momentos, foi oferecido auxilio, com repeticdo da pergunta ou explicacdo da
instrucdo. A crianca ficou de cabeca baixa, com o olhar na tela. Nao foi possivel observar outros
comportamentos relevantes.

Com o objetivo de avaliar a satisfacdo com a experiéncia, foi utilizada uma ficha de avaliacao
(Anexo H), elaborada ad foc. Observamos que a crianca teve dificuldade em compreender em qual linha
deveria responder cada questao. Contudo, a crianca avaliou que a atividade foi divertida — marcou a
quarta face da escala — e relatou que gostaria de participar desse tipo de atividade novamente.

No dia 04/11/2021, solicitamos a uma professora da Escola Beta que escolhesse quatro alunos
— dois com dificuldades na leitura e dois com maior fluéncia — para realizarem a avaliacdo diagndstica
da aplicacao movel. As duas primeiras criancas (Elias e Hugo) estavam em um nivel inicial de leitura. A
primeira crianca errou uma das primeiras questdes (ndo clicou no som do gato) e teve de recomecar a

avaliacdo. Ambas as criancas nao relataram o que faziam em voz alta, mesmo tendo sido solicitado. Na
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avaliacdo da satisfacdo, na questdo “gostaria de participar novamente”, uma das criancas marcou a
opcao do meio (face neutra) e a outra a segunda opcdo (entre a opcdo neutra e a mais negativa).

Com os dois alunos com mais facilidade na leitura, aplicaram-se também provas de fluéncia de
leitura. O primeiro deles (Eduardo) teve uma mediana de 73 palavras lidas corretamente e o segundo
(Guilherme) de 67 palavras. Na avaliacdo da aplicacédo, Eduardo teve dificuldade em uma atividade de
delecdo de silaba (silaba do meio). Por isso, a avaliacdo diagnostica voltou a apresentar atividades mais
simples. O relatério apontou que a crianca deveria continuar a se apropriar do sistema de escrita
alfabética e precisaria de mais experiéncia com leitura e compreensdo de texto. Na parte de progresso
por area do conhecimento, a barra relativa a consciéncia fonolégica estava completa e as barras
referentes ao sistema de escrita alfabética e a leitura e compreensao de texto estavam preenchidas até
pouco mais da metade. 16 atividades do sistema de escrita alfabética se tornaram disponiveis e oito
atividades de leitura e compreensao de texto.

0 aluno Guilherme foi a Unica crianca que atendeu ao pedido de falar em voz alta o que estava
fazendo. Ele ndo teve dificuldade na delecao de silabas e teve acesso a atividades mais avancadas na
avaliacao, isto é, atividades que envolviam leitura e interpretacao de pequenos textos. No relatorio da
crianca, apontou-se que ele necessitava continuar a se apropriar de regras e convencdes da lingua
portuguesa, bem como de mais pratica com leitura e compreensao. Na parte de progresso por area do
conhecimento, a barra relativa a consciéncia fonoldgica estava completa e as barras referentes ao
sistema de escrita alfabética e a leitura e compreensao de texto estavam quase completas. 14 atividades
do sistema de escrita alfabética se tornaram disponiveis e 11 atividades de leitura e compreensao de
texto.

A partir disso, foi possivel perceber que mesmo os alunos tendo um nivel de leitura semelhante,
a aplicacao avaliou o nivel de leitura como sendo diferente, o que nao foi observado nas provas de
fluéncia. As duas criancas com mais facilidade na leitura avaliaram de maneira mais satisfatoria a
atividade. No entanto, & importante considerar que a avaliacao da satisfacdo com as duas primeiras
criancas pode ter sido menor pelo fato de que na avaliacao diagnostica ndo apresenta feedback.

No dia 16/11/2021, foi realizada uma nova recolha de dados com 3 criancas (Maria, Lucas e
Nuno). As criancas realizaram a avaliacao diagndstica e uma atividade na aplicacdo mével. O objetivo
era o de observar a interacao da com a atividade, tendo em vista diferente da avaliacdo diagndstica, ela
apresenta feedback. Nesse dia, o tempo das atividades foi cronometrado para avaliar qual o tempo gasto
com as tarefas afim de permitir posterior planejamento da intervencao. Em funcao da limitacao do tempo

e do nivel de leitura dos alunos, optou-se neste dia pela ndo utilizacao da prova de fluéncia.
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Os resultados da avaliacdo diagndstica das trés criancas apontaram que elas precisam
desenvolver a consciéncia fonoldgica. Isto foi evidenciado pela observacdo de que as trés criancas tiveram
dificuldade em identificar alguns sons iniciais. Na pergunta “Que palavra comeca com o som /s/?", as
criancas selecionaram a opcdo “zebra”. Além disso, o relatério de avaliacdo de Maria (10 anos) apontou
que ela deve também assimilar o principio alfabético, bem como trabalhar leitura e compreensédo de
texto com textos simples e ilustrados. Os relatérios de Lucas e Nuno apontaram que eles deveriam se
apropriar do sistema de escrita da lingua portuguesa e que estdo no inicio do processo de literacia de
leitura e escrita.

Apos a avaliacao diagnostica, ficaram disponiveis para Maria e Nuno sete licdes de consciéncia
fonoldgica, 31 relacionadas ao principio alfabético e sete de leitura e compreensao de texto. Lucas teve
sete licdes de consciéncia fonoldgica disponibilizadas, 16 relacionadas ao principio alfabético e cinco de
leitura e compreensao de texto. A primeira licdo disponivel para as trés criancas foi a mesma (nomeada
de “Cuica”), na qual as criancas devem identificar o nimero de silabas de palavras e sons iniciais
(exemplo de instrucdo: “Alice ¢ uma abelha que s6 gosta de comer coisas que come¢am com 0 som
/a/. Arraste para o lado verde, as comidas que Alice gosta e para o lado vermelho, as comidas que Alice
nao gosta”).

Maria teve dificuldade para nomear quais letras compunham seu nome. Segundo a professora,
ela ndo participava das atividades quando estavam apenas on/ine (no primeiro semestre do ano) e
apresentava alto indice de absenteismo no regime presencial, tendo ido a escola apenas duas vezes, na
semana anterior. Sua avaliacao diagnostica decorreu sem intercorréncias. Na metade da licdo Cuica,
notamos que a crianca comecou a responder de forma aleatdria, ndo estando atenta aos estimulos
presentes na atividade. Nesse momento, comecamos a interagir com a aluna e repetir as perguntas
feitas. No total, o tempo da avaliacéo e da atividade durou 26 minutos.

Para evitar que a préxima crianca (Lucas) respondesse de forma aleatoria, repetimos as
instrucdes da avaliacao diagnostica, sem fornecer feedback de acerto e erro, e a notamos que a crianca
ficou atenta ao que respondia. A avaliacao teve a duracdo de 16 minutos e seguiu sem intercorréncias,
mas nao foi possivel iniciar as atividades da licao devido a uma aula que a crianca teria. Na sala de aula,
durante uma atividade, a crianca pediu para auxilia-la em uma atividade de matematica e notamos que
ela teve dificuldade em reconhecer o numeral 6 e dificuldade em adicdes simples como “8+1" ou “0+6".

No mesmo dia, mais tarde, foi possivel iniciar a licdo Cuica. Notamos que a Lucas teve
dificuldade em na atividade de identificar o nimero de silabas de uma palavra. Demos o exemplo de

contar as silabas nos dedos, e a crianca passou a fazer o mesmo. Perguntamos a crianca qual das
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atividades achou melhor, e ela disse que a segunda (Cuica) porque era possivel “contar nos dedos”,
sendo mais facil para si.

Com Nuno, a avaliacao diagnostica teve a duracdo de 12 minutos e a licdo Cuica, 16 minutos.
Nas atividades da licdo, a crianca olhou para o investigador varias vezes a espera de feedback de acerto
e erro quando contava silabas nos dedos. No entanto, deixamos que o feedback fosse da propria
aplicacdo movel. Notamos que a crianca teve dificuldade em identificar o nimero de silabas das palavras
e em identificar palavras que comecavam com o som /e/.

No dia 17/11/2021, observamos uma das turmas. Em funcao das atividades desenvolvidas na
turma, sé foi possivel ter acesso a uma aluna (Raquel). Pretendia-se realizar a avaliacao diagndstica e
uma atividade na aplicacdo, como no dia anterior, mas devido a duracdo da avalicao inicial de 43 minutos
(incluindo uma pausa para ida ao banheiro), so6 foi possivel realizar a primeira.

No dia 24/11/2021, foi realizada uma nova recolha de dados com o objetivo de comparar
atividades da aplicacdo com atividades impressas. E importante destacar que a partir desta data a escola
comecou a aplicar avaliacdes de leitura (fluéncia e compreensdo) e matematica, o que limitou a recolha
de dados por alguns dias.

Com o objetivo de recolher dados relativos a dificuldade, diversao e preferéncia, em substituicao
ao instrumento anterior, foi utilizado o paper ladder (Anexo 1), instrumento que pode ser utilizado para a
avaliacéo de dificuldade, diversao e preferéncia de atividades conduzidas com criancas referéncias (Sylla
et al., 2019). Neste dia, além da atividade na aplicacdo mével, foi também utilizada uma atividade
impressa. Naquele momento, um dos possiveis objetivos da investigacdo aventados seria o de avaliar o
meio preferido para a realizacdo das atividades (papel ou meio eletrénico) por parte dos alunos.

Pretendia-se trabalhar com Lucas, Maria e Nuno que ja haviam realizado a avaliacdo diagnostica
e uma atividade na aplicacao. No entanto, Nuno nao esteva presente no dia. Lucas e Maria realizaram
as atividades na aplicacdo mével e no papel. Ambos fizeram as atividades da licdo “Repique”, voltada
para o desenvolvimento da consciéncia fonologica. A licdo tem atividades de identificacdo do fonema
inicial de algumas palavras (exemplo de instrucdo: “lara € uma (sic/ iguana que so6 entra em lugares que
comecam com o som /i/. Arraste para o lado verde, os lugares que lara entra e para o lado vermelho,
os lugares que lara ndo entra”) e de identificacdo do nimero de silabas de palavras. Lucas fez a atividade
na aplicacéo por seis minutos e Maria por oito.

A atividade impressa, disponibilizada pela aplicacdo moével a partir da avaliacdo diagnéstica,
também tinha por objetivo a identificacao de sons iniciais de palavras. A atividade era composta de trés

folhas. Com Lucas, a correcao dos erros foi realizada apds a crianca completar as trés folhas. A atividade
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no papel teve a duracao de 7 minutos e a revisao de 9 minutos. Na avaliacdo das atividades, perguntou-
se a crianca qual atividade era mais facil (aplicacdo movel ou papel). A crianca colocou as duas no degrau
mais alto, com 0 mesmo grau de facilidade. Quanto a diversao, a crianca colocou a figura que representa
o aparelho mével no degrau mais alto (5) e o papel no 3.° degrau. Quanto a preferéncia, o papel ficou
no 2.° degrau e o aparelho no mais alto. Quando questionado por que preferia o aparelho mével, a
crianca respondeu que “aprendia mais rapido”. E possivel presumir que isto se deu devido ao feedback
imediato presente na aplicacao.

Com Maria, a correcao foi feita antes de se passar para a folha seguinte e a duracao total foi de
11 minutos. Foi possivel observar que a aluna interagiu mais com o investigador quando executou a
atividade no papel. Na avaliacdo, a crianca colocou os dois meios como igualmente faceis e divertidos
(no degrau mais alto), mas avaliou a preferéncia pela atividade no papel como maior do que na aplicacao
movel (ultimo e primeiro degrau, respectivamente). Ao ser questionada por que preferia a atividade no
papel, a crianca respondeu que no papel era possivel escrever e pintar.

Uma recolha de dados adicional envolveu o aluno Leonardo, com a administracao de avaliacdes
de fluéncia de leitura. Trés textos com conteudo correspondente ao nivel do 2.° ano do ensino
fundamental foram apresentados e o aluno teve uma mediana de 10 palavras lidas corretamente. Adotou-
se o critério de que se a crianca lesse 10 ou menos palavras lidas corretamente, seriam aplicados textos
com o nivel do 1.° ano. Nestes textos, a crianca apresentou uma mediana de 16 palavras lidas
corretamente. O tempo total gasto com a aplicacao foi de 14 minutos.

No dia 02/12/2021 foram recolhidos dados dos alunos Nuno, Leonardo, Lucas e Maria. Com
Maria foi trabalhada uma licdo na aplicacdo movel, uma atividade no papel e realizada a avaliacdo com
0 paper ladder. A licao trabalhada (“Repique”) tinha por objetivo a identificacdo de sons iniciais e
contagem do nuimero de silabas, assim como a licado “Cuica”. A crianca realizou a atividade durante 10
minutos, durante os quais eu repeti instrucdes para a crianca. Na contagem de silabas, apds o 1.° erro,
contei nos dedos e a crianca passou a fazer o mesmo.

A atividade no papel foi a mesma realizada em dia anterior — consistia na identificacao do som
inicial de palavras. O aluno realizou em seis minutos. Na identificacdo do som inicial /m/, a crianca
acertou cinco de 14 itens. No som /b/, a crianca acertou quatro de um total de 12 itens. Na identificacao
do som /a/, a crianca acertou seis de 14 itens. O feedback de acerto foi fornecido a crianca apos o
término de cada folha. Na avaliacao, a crianca avaliou os dois meios em relacao a facilidade, diversao e
preferéncia como iguais, no degrau mais alto. Questionada sobre a preferéncia, a crianca verbalizou que

as atividades em ambos os meios eram boas.
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Com Leonardo foi realizada a avaliacao diagnostica da aplicacdo movel, tendo a duracdo de 14
minutos. Na avaliacdo diagnéstica foi possivel notar que mesmo sabendo ler palavras simples, a crianca
ndo colocou as letras na ordem alfabética. O resultado da avaliacdo apontou que Leonardo necessita
desenvolver a consciéncia fonoldgica, desenvolver o principio alfabético e trabalhar leitura e compreenséo
de texto.

Com os alunos Lucas e Maria foram aplicadas provas de fluéncia de leitura. Lucas nao fez leitura
de palavras, apenas soletrou letras. Foram aplicados 3 textos de 2.° ano e 1 um texto de 1.° ano. Como
a crianca nao conseguiu ler nenhuma palavra, decidiu-se suspender a prova de fluéncia de textos e foram
aplicadas as provas de fluéncia do nome e som de letras. Nesta primeira, a crianca leu corretamente 12
letras em um minuto. Na prova de som de letras, a crianca leu corretamente apenas as vogais.

Com a aluna Maria foram aplicados um texto de 2.° ano e dois textos de 1.° ano. A crianca néo
leu nenhuma palavra e apenas repetiu 0 que o investigador falava apds os trés segundos. Como a crianca
ndo conseguiu ler nenhuma palavra, decidiu-se suspender a prova de fluéncia de textos e foram aplicadas
as provas de fluéncia do nome e som de letras. Na prova de fluéncia de letras, tive dificuldade em
registrar a quantidade de erros e acertos.

No dia 6/12/2021 foram realizadas atividades com os alunos Eduardo, Hugo e Raquel. Com os
dois primeiros foram efetuadas uma atividade na aplicacdo movel, uma atividade no papel e avaliacao
com o paper ladder. O aluno Eduardo realizou as atividades da licdo Cuica em 14 minutos e no papel
em 12 minutos. Em relacao a facilidade, a crianca posicionou a aplicacao movel no 4.° degrau e papel
no 5.° degrau. A diversao na aplicacdo ficou no 3.° degrau e no papel no 4.° degrau. Em relacao a
preferéncia, a aplicacao ficou no 4.° degrau e o papel no 3.°. Considerando que a preferéncia contradiz
a avaliacao em relacao a facilidade e diversao, presume-se que a crian¢a ndo compreendeu a proposta
da avaliacao.

O aluno Hugo realizou a atividade Cuica em 18 minutos. Em relacao a facilidade, a crianca
posicionou a aplicacdo movel no 5.° degrau e papel no 3.° degrau. A diversao no 3.° degrau na aplicacao
e no papel no 1.° degrau. Em relacdo a preferéncia, a aplicacado ficou no 5.° degrau e o papel no 4.°. A
crianca foi questionada sobre o que gostou mais no aparelho moével do que no papel, mas ficou em
siléncio.

Na prova de fluéncia de leitura, a aluna Raquel apresentou uma mediana de 27 palavras lidas
corretamente por minuto. A aluna realizou as atividades da licdo Sabia, a primeira disponivel para a

crianca. As atividades consistiam em completar palavras com a silaba LA, LE, LI, LO ou LU. O paper
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ladder foi utilizado para avaliar a atividade em relacao a facilidade e diverséo e a crianca avaliou ambas
com o degrau mais alto. Foi possivel observar que a atividade estava aquém do nivel de leitura da crianca.

No dia 07/12/2021 foram realizadas atividades com Leonardo, Dario e Nuno. Leonardo
desenvolveu as da licdo Arara durante 17 minutos. A licdo esta no bloco de licdes do sistema de escrita
alfabética. Apesar disso, parece possuir objetivos semelhantes a atividade Cuica, com instrucdes como
“arraste para o lado as figuras que comecam com a letra F”. Havia também uma atividade de organizar
blocos de letras em ordem alfabética.

Com os alunos Dario e Nuno foram aplicadas provas de fluéncia de leitura. O aluno Dario teve
uma mediana de 2 duas palavras lidas corretamente nos textos de 2.° ano, 4 palavras lidas corretamente
nos textos de 1.° ano, 19 nomes de letras e 6 sons de letras lidos corretamente. Com o aluno Nuno foi
aplicado apenas um texto de 2.° ano e um de 1.° ano. A crianca tentava adivinhar o que estava escrito
e nao conseguiu ler nenhuma palavra no primeiro texto e leu apenas duas no texto de primeiro ano (o
artigo “a” e palavra “sapo” que pode ter adivinhado pelo contexto). A crianca nomeou corretamente 25
de 26 letras, mas acertou apenas dois sons de letras. No dia 08/12/2021, foi realizada a avaliacéo
diagndstica com o aluno Caio, com a duracdo de 12 minutos. O relatério apontou que ele precisa
desenvolver a consciéncia fonologica, assimilar o principio alfabético e que esta no inicio do processo de
literacia de leitura e escrita.

A avaliacao com o instrumento paper ladder foi realizada com seis criancas, comparando-se a
facilidade, diversao e preferéncia entre as atividades realizadas na aplicacdo movel e no papel. Nos trés
itens avaliados, a média das respostas foi maior na avaliacdo da aplicacdo movel, como mostra a Tabela

27.

Tabela 27. Avaliagdo da facilidade, diverséo e preferéncia entre aplicacéo e atividades no papel

Aplicacio mavel Papel

Facilidade 4,83 467
Diversao 4,33 3,83
Preferéncia 4 3,8

Com base na experiéncia descrita acima, apresenta-se a seguir consideracdes sobre a utilizacdo

da aplicacao e sobre os instrumentos de recolha de dados utilizados.
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6.1.4 Consideracdes sobre a Aplicacao Movel.

A partir da intervencao desenvolvida na etapa anterior e na exploracdo dos contetdos das licdes,
¢ possivel destacar aspectos positivos e negativos sobre o uso da aplicacdo movel no contexto escolar.
Um primeiro aspecto positivo é o de que, de modo geral, as criancas avaliaram as atividades como faceis
e divertidas. A percepcdo de que a atividade é divertida pode contribuir para o engajamento na tarefa e
melhorar o aprendizado (Ciaramella, 2017). Outro aspecto é que o uso com por parte das criancas e da
exploracao das atividades mostrou que as atividades foram adequadas a alunos com diferentes niveis de
leitura. A aplicacao trabalha com distintas habilidades (consciéncia fonoldgica, conhecimento das letras
e sons, questdes ortograficas e interpretacdo) e com blocos com diferentes niveis de exigéncia, o que
permitiu atender as diferentes necessidades dos alunos no processo de aquisicao da leitura. Foi possivel
observar que as atividades podem beneficiar mesmo alunos considerados sem dificuldades pelas
professoras.

A partir da exploracdo das atividades impressas, como recurso oferecido na aplicacéo, foi
possivel perceber que elas também sao personalizadas de acordo com o resultado da avaliacéao e que
tém os mesmos objetivos das atividades digitais. Outro aspecto positivo é o de que a aplicacao conta
com uma estética visual moderna e nao se observou dificuldades ou queixas das criancas em relacao ao
tamanho das letras. Apesar da relacédo entre a estética visual de jogos e motivacdo ser pouco explorada
na literatura, possivel que ela afete como um utilizador interage com o que vé em tela (Sepulveda, 2019).

Outro ponto de destaque sao as atualizacoes da aplicacdo moével. No periodo de alguns meses,
foi possivel notar que houve disponibilidade de novas licdes, indicando investimentos continuos na
plataforma. Isso esta em consonancia com a mensagem exibida ao final das atividades, que promete

novas atividades em breve, conforme ilustrado na Figura 121:

B Mais atividades em
o0 breve!

Estamos trabalhando para
criar novas atividades para
voceé.

Figura 121. Banner "Mais atividades em breve!" (EduEdu, 2023b)

173



A partir das observacdes e uso, foi possivel notar alguns aspectos relacionados a aplicacédo que
podem prejudicar o trabalho pedagdgico desenvolvido com ela. Foi possivel constatar, por exemplo, que
a aplicacdo ndo permite que um utilizador realize duas atividades consecutivamente. Ao clicar em outra
atividade, aparece uma mensagem de que a proxima atividade so estara disponivel dentro de algumas

horas, como mostra a Figura 122:

Novas atividades
disponiveis em:

Figura 122. Disponibilidade de novas atividades (EduEdu, 2023b)

Constatou-se, posteriormente, que as atividades ficam disponiveis apenas a partir da meia-noite
do dia seguinte, o pode limitar o planejamento de praticas pedagdgicas com a utilizacdo da aplicacao,
como trabalhar mais de uma habilidade (como consciéncia fonoldgica e interpretacao) no mesmo dia.
Ressalta-se que, contudo, é possivel refazer alguma atividade concluida anteriormente.

Outro aspecto a ser destacado esta relacionado aos elementos de jogos utilizados na aplicacao.
Um exemplo esta ligado a classificacao de acertos e erros pela quantidade de estrelas. A classificacao
fica disponivel na tela de atividades, ndo sendo mostrada imediatamente apds a conclusdo da atividade.
De modo semelhante, apesar de existirem medalhas (badges), elas ndo ficam imediatamente disponiveis
€ Nao sao necessariamente vistas pela crianca, o que limita sua funcéo como feedback.

Destaca-se também que nao € possivel escolher qual atividade trabalhar. Por exemplo, nao é
possivel escolher diretamente atividade que trabalham com digrafos, ainda que seja se deseje trabalhar
alguma dificuldade especifica da crianca. Apesar de compreender que o desbloqueio de cada atividade
deve fazer parte do planejamento, por parte dos desenvolvedores, de um sistema de progressao, tal fato

pode limitar o uso da aplicacdo para a realizacdo de atividades pedagogicas especificas. Salienta-se,
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entretanto, que isso nao se estende as atividades impressas, sendo todas disponibilizadas ao mesmo
tempo.

Um aspecto que também deve ser destacado é o fato de que a aplicacdo nao fornece um relatério
sobre a quantidade de acertos e erros da crianca, nem € possivel observar em quais itens eles ocorreram.
Tal fato limita observacdes detalhadas sobre os tipos de erros e acertos realizados pelas criancas.

A despeito das limitacdes destacadas, de modo geral, o uso da aplicacdo na intervencdo pode
ser considerado positivo, considerando sua jogabilidade intuitiva e diversidade de atividades, o que
potencializa seu uso na realizacdo de praticas pedagdgicas dos temas abordados e o envolvimento das

criancas na intervencao.

6.1.5 Consideracdes sobre os Instrumentos de Recolha de Dados.

Nas etapas descritas até o momento foram utilizados instrumentos de avaliacao de leitura, uma
ficha de observacado e uma escala para avaliacdo de satisfacdo. As provas de monitorizacdo com base
no curriculo (MBC) foram utilizadas para avaliar a leitura na intervencéo. A principio, planejou-se aplicar
provas de MBC de fluéncia de leitura, bem como as provas de compreensao (Maze) com todos os alunos,
mas devido a dificuldade de alguns alunos em realizar a prova devido a estarem em um nivel elementar
de leitura, foram utilizadas provas de fluéncia dos nomes e sons das letras. No entanto, percebeu-se que
essas provas também poderiam nao ser adequadas para capturar as mudancas no conhecimento nos
niveis silabico e fonémico, decorrentes do uso da aplicacao.

Vale destacar que nao houve dificuldade na aplicacdo das provas de fluéncia dos nomes das
letras. No entanto, observou-se grande dificuldade dos alunos para a realizacao da prova dos sons das
letras. Vale destacar que, apesar do dominio da relacao fonema-grafema ser uma habilidade presente
na Base Nacional Comum Curricular - documento que norteia os curriculos das escolas brasileiras - a
habilidade exigida pela prova (produzir sons dos fonemas representados pelas letras) nao é
necessariamente trabalhada pelos professores, o que pode explicar a dificuldade acentuada na realizacao
desta prova especifica.

Considerou-se a possibilidade de usar as provas disponiveis na Plataforma de Avaliacéo
Fonolégica (PAF) como alternativa. No entanto, foi identificado que tais provas avaliavam itens nao
ensinados na aplicacdo, 0 que nao seria adequado para avaliar os alunos. Portanto, diante dessas

limitacoes, optou-se por utilizar apenas os dados da prépria aplicacdo para a avaliacao.
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Foi criada uma ficha de observacao (Anexo M) para monitorar o desempenho dos alunos durante
0 uso da aplicacdao movel, que incluia itens como erros, pedidos de auxilio, comentarios e outros
comportamentos. Como a aplicacdo nao fornecia um relatério detalhado de erros, como a quantidade
ou os itens especificos, foi necessario registrar manualmente os erros observados.

Os registros dos itens foram afetados por algumas dificuldades. Apesar de ter sido solicitado que
as criancas pensassem e executassem as atividades em voz alta, a maioria delas ndo o fez. No registro
dos erros, a observacado da quantidade foi prejudicada ao tentar registrar o tipo de erro cometido pela
crianca, além do registro de outros comportamentos, como comentarios. Vale ressaltar que tal problema
era minimizado nas atividades impressas, considerando que os erros ficavam registrados nas folhas.

Como afirmado anteriormente, a avaliacdo da satisfacao foi realizada inicialmente com uma ficha
de avaliacdo elaborada para esse fim (Anexo H). No entanto, observou-se que as criancas tiveram
dificuldade no preenchimento da ficha. Por isso, optou-se pela substituicdo pelo paper /adder (Anexo 1).
As criancas responderam de maneira intuitiva ao instrumento e seu manejo permite facilmente registrar
as respostas no papel.

No entanto, é importante destacar que, na avaliacdo dos itens, as criancas ndo foram capazes
de verbalizar a justificativa de suas escolhas. A Tabela 29 (na seccao 6.2.2) mostrou que a média das
respostas dos itens referentes a aplicacao movel foi maior do que nas atividades do papel. No entanto,
cabe ressaltar que uma das criancas avaliou a preferéncia das atividades no papel na posicdo 5 da
escala, enquanto avaliou a preferéncia no papel na posicdo mais baixa, contrastando com a resposta dos
demais participantes. Outro participante avaliou a preferéncia das atividades na aplicacdo mével na
posicdo mais alta da escala e as atividades no papel na posicao 2. Apesar da resposta estar condizente
com a preferéncia dos outros participantes, a diferenca na avaliacdo da preferéncia era de apenas um
item. A partir do instrumento, nao se conseguiu investigar por que houve respostas discrepantes nesses

itens.

6. 1.6 Propostas para os Ciclos Seguintes da Intervencao

A metodologia utilizada na presente investigacao requer diferentes ciclos de recolha e analise de

dados, de design e testagem da intervencao. Projetar e testar ideias no contexto para o qual foi projetada

significa que a abordagem permite que uma intervencdo aprenda e responda ao contexto (Jesson &

McNaughton, 2020).
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Como ja relatado, no primeiro ciclo de intervencao, houve questdes que dificultaram o registro
de erros. A dificuldade se deu tanto por desconhecimento mais profundo das atividades que compdem
a aplicacao, quanto pelo registro da quantidade de erros cometidos pelos alunos. O conhecimento da
quantidade de erros e acertos € importante como parte da avaliacdo do progresso do aluno a partir do
uso da prépria aplicacdo. Para abordar essa dificuldade, uma solucdo proposta para o ciclo de
intervencdo seguinte envolveu a criacdo de uma nova ficha de observacao e registro, que esta disponivel
no Anexo N. A ideia era desenvolver uma ficha especifica com descricdes das atividades de cada licdo,
tornando o processo de registro mais eficaz. Essa ficha detalhada foi elaborada com base na exploracdo
e documentacao das atividades presentes nas licoes.

Outra questao relativa ao registro dos dados diz respeito ao uso do protocolo think aloud. Como
ja relatado, as criancas tiveram dificuldade em relatar em voz alta as atividades realizadas. De acordo
Joyce (2019), o uso do protocolo com criancas e adolescentes pode ser desafiador, tendo em vista que
para alguns participantes, ele pode parecer antinatural e outros podem simplesmente esquecer de fazé-
lo depois de alguns minutos. A autora sugere que uma maneira de lidar com esse desafio esta nas
instrucdes fornecidas. Ela afirma que, ao trabalhar com criancas, pode-se enfatizar que elas sdo as
especialistas e que podem ensinar como usam sites e aplicativos e 0 que pensam sobre eles. Segundo
a autora, esse método encorajou a maioria das criancas, em sua investigacdo, a compartilhar suas
reflexdes, embora sua eficacia ainda variasse de acordo com a crianca.

Outra possibilidade considerada é o uso de uma variacdo do #hink-aloud com o uso da construcgo
interativa (Nielsen, 1993) ou codescoberta (Rubin & Chisnell, 2008) que envolve a presenca de dois
utilizadores simultaneamente. Para Nielsen (1993), a principal vantagem € que essa situacao é mais
natural que os testes-padrao de think-aloud. O autor acrescenta ainda que este método é especialmente
adequado para testes com criancas, dada sua dificuldade em seguir instrucdes nos testes convencionais.
Segundo Rubin e Chisnell (2008), o dialogo entre os utilizadores se torna o ponto focal na compreensao
de como eles resolvem os problemas com determinado produto. Neste sentido, para o proximo ciclo de
intervencao planejou-se a utilizacdo de dois utilizadores simultaneamente para observacao do uso da
aplicacao.

Um desafio presente no primeiro ciclo de intervencdo, diz respeito ao contato com as
professoras. Como a intervencao foi realizada alternando-se a presenca em duas turmas, as
oportunidades de contato foram limitadas. Para o ciclo seguinte, planejou-se o trabalho com apenas uma
turma. Além do contato mais frequente com a professora, esperava-se melhorar o rapport com as

criancas, além de mais oportunidades de avaliacdo da intervencao.
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Um objetivo secundario previsto até o0 momento era o comparar a preferéncia dos alunos entre
as atividades gamificadas na aplicacdo e as atividades impressas disponiveis na plataforma. A versao em
papel permitiria escolher como fornecer feedback (imediatamente ou no final) e facilitaria a analise dos
acertos e erros de cada item ou habilidade abordada, o que poderia fornecer /nsights adicionais para a
investigacdo. No entanto, durante as etapas anteriores, ficou evidente que a preferéncia dos alunos era
pela gamificacdo modvel. Por esse motivo, decidiu-se concentrar a avaliacdo exclusivamente nas
atividades digitais disponibilizadas na aplicacdo. Como resultado, o instrumento paper ladder deixou de
ser utilizado, por ndo ser mais necessario avaliar a preferéncia entre duas condicdes.

Um limite observado na aplicacao movel diz respeito aos elementos de jogos e do numero de
atividades que pode ser realizado por dia. Apesar de trazer elementos de jogos como avatar, medalhas
e feedback, ndo ha elementos como o uso de pontos, restricdes de tempo e narrativas. Além disso, o
limite de uma atividade diaria, pode limitar a intervencdo. Neste sentido, na prdxima etapa da
investigacao, pensou-se na utilizacao de elementos de jogos externos a aplicacdo movel para a
formulacao de uma intervencdo gamificada.

Um elemento que pode ser combinado as licbes da aplicacao movel é a narrativa. Tal elemento
pode modificar a experiéncia com a aplicacdo e motivar os alunos, dando sentido para todo o processo
(Lencastre et al., 2021). Além dela, outros elementos podem ser combinados com os ja existentes na

aplicacao, como os indicados na Tabela 28:

Tabela 28. Elementos presentes na aplicacdo e elementos que podem ser utilizados, com base na taxonomia de Toda,
Klock et al., (2019

Presenca na aplicacéo Elementos que podem ser utilizados na

Dimensao Elemento . N
intervencéo

Reconhecimento Progresso X
Niveis X
Pontos X
Stats
Reconhecimento X X

Ecologica Raridade X
Economia
Escolha imposta X
Acaso
Pressédo do
tempo

Social Pressao social
Competicao
Cooperacao

Reputacéo

Pessoal Novidade X
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Renovacao
Puzzle
Objetivo
Sensacao

X X X X

Ficcional Narrativa
Storytelling

Segundo Jesson e McNaughton, (2020), os contextos escolares sdo diversos e dinamicos e,
embora existam algumas caracteristicas comuns da pratica, elas precisam ser adaptadas a contextos
especificos e usadas com discernimento com base nos pontos fortes e nas necessidades dos diferentes
alunos. Portanto, € esperado que a intervencao seja ajustada a medida que se adquire um entendimento
mais aprofundado do ambiente escolar.

Com base em Nielsen (2000), avaliou-se a participacdo de pelo menos cinco alunos em cada
ciclo de testes. Segundo o autor, apds testar cerca de cinco utilizadores, é possivel observar padroes de
comportamentos semelhantes, com poucas contribuicdes adicionais para a investigacao do que €
necessario ser modificado. Deste modo, decidiu-se que a definicdo precisa do numero de alunos e

numero de sessdes seria discutida com a equipe pedagogica, de modo a respeitar a rotina escolar.

6.1.6.1 Proposta de Narrativa e Sistema de Recompensas. A partir de uma atualizacao
na aplicacao ocorrida em maio de 2022, as licdes — antes apresentadas por blocos — passaram a ser

representadas como planetas navegaveis com um foguete, como mostrado na Figura 123:

Atividades
para imprimir

Pandeiro

Matraca

Figura 123. Tela das atividades (antiga e atual) (EduEdu, 2023b)
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A mudanca da interface colocou 0 espaco como tema da aplicacdo. Apesar de as licdes ja
estarem anteriormente representadas por planetas, ndo havia outros elementos que permitissem a
identificacao clara de um tema. A inclusdo do foguete que passeia por uma sequéncia de planetas deu
énfase ao tema espacial que antes era apenas implicito.

Além da atualizacdo cosmética, houve também acréscimo de novas atividades e mudancas em
sua sequéncia. Anteriormente, era necessario, por exemplo, concluir todas as licdes de consciéncia
fonologica para entdo ser possivel ter acesso as relacionadas ao sistema de escrita alfabética. Apos a
atualizacao, as habilidades sdo trabalhadas de forma sequencial a medida em que se avanca nas licoes.

A partir inclusdo do tema espaco na tela inicial foram pensados novos elementos de jogos— a
narrativa e um sistema de recompensas — para serem incorporados na intervencao em complementacao
ao uso da aplicacao. Apresenta-se a seguir a proposta de narrativa e instrucdes a ser informada aos

alunos:

As estrelas da galaxia de Zinala foram roubadas e espalhadas pelos planetas da leitura! Vim te
fazer um convite para uma missao para recuperarmos as estrelas! Elas podem ser recuperadas
cumprindo os desafios de cada planeta.

E simples. Vocé tem que clicar na opcdo correta ou arrastar. Em cada planeta vocé pode
conquistar até cinco estrelas para devolvé-las para a Galaxia.

Vocé viajara com seu foguete pelos planetas e podera chegar até mesmo a comandar sua prépria
espaconave! Para poder viajar entre os planetas, vocé recebera um passaporte intergalactico e podera
registrar suas viagens pelo espaco. Também ganhara medalhas ao cumprir suas missoes e desafios!

Outros viajantes também trabalhardo para recuperar as estrelas. Vocé estara acompanhado em
algumas missdes e sozinho em outras.

O viajante que recuperar mais estrelas ganhara um prémio especial da Federacao Intergalactica.

Vamos 187

A funcao da narrativa, como ja afirmado, é a de proporcionar um contexto para as atividades.
Na aplicacao, ao término das licoes, o utilizador é recompensado com um numero de estrelas que varia
de uma a cinco, a depender do nimero de acertos nas atividades. No entanto, apesar de servirem como
feedback sobre os acertos, as estrelas recebidas ndo estao contextualizadas no conjunto das licdes.

Neste sentido, a funcao na narrativa proposta é a de dar significado ao tema proposto, bem

como aos elementos de feedback. Na presente proposta, a ser utilizada em conjunto com a aplicacao,
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cada crianca recebera estrelas de uma cor especifica — representando as estrelas da galaxia que foram
roubadas - impressas no formato de adesivo, para serem colocadas em um quadro impresso que

representa uma galaxia, como no modelo proposto na Figura 124:

L2 &2 8 2 & 2

Figura 124. Proposta de quadro com galdxias e estrelas

A funcéo esperada deste quadro é a de que ele sirva como forma de permitir a visualizacdo do
progresso ao longo das licdes, com o acumulo de estrelas ao longo da conclusao das licdes, como
também um elemento de competicao, ao permitir a comparacdo com o numero de estrelas de outros
participantes da intervencdo. A proposta de identificacdo das estrelas com cores diferentes se difere de
leaderboards tradicionais em que os jogadores sdo identificados e ranqueados pelo nome. A ideia de nao
trabalhar com nomes parte do fato de que as criancas estdo no inicio do processo de literacia de leitura
e escrita e poderiam apresentar dificuldade para reconhecer seu nome entre os dos colegas, nédo
cumprindo a funcao esperada de reconhecimento da identidade dentre os outros utilizadores.

A competicao e a cooperacao sao elementos sociais, ligados a interacao com outros utilizadores.
A cooperacao, ocorre quando dois ou mais jogadores trabalham em conjunto para alcancar um objetivo
comum. Ja a competicao ocorre quando dois jogadores se enfrentam para alcancar um objetivo comum
(Toda, do Carmo, et al., 2019). Ambos os elementos tém como objetivo aumentar o engajamento com
0 jogo, ou no caso, atividades gamificadas. Sua auséncia poderia levar os estudantes, no contexto da
gamificacao na educacao, a ficarem isolados de outros alunos (Toda, do Carmo, et al., 2019).

Vale ressaltar que é necessario cuidado na escolha dos elementos pois eles podem ter efeito
contrario ao esperado. Em uma revisao de literatura, Toda et al. (2017) mostraram que o /eaderboard -

ligado em geral a competicdo com outros jogadores — pode ter efeitos negativos como indiferenca,
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reducdo de performance, comportamentos indesejados e efeitos decrescentes (da motivacdo e
engajamento).

0 conceito de competicdo geralmente esta atrelado a objetivos como motivar e engajar os alunos
por meio de um conflito saudavel (Toda, Oliveira, et al., 2019). Contudo, a depender de como ela é
aplicada os jogadores podem nao ficar satisfeitos, quando por exemplo, apenas o primeiro estudante a
responder corretamente uma pergunta obtém pontos (Toda, do Carmo, et al., 2019). Além disso,
segundo Murray (2019), ela motiva apenas estudantes com alto desempenho. Neste sentido, deve ser
usada com parcimonia, tendo em vista que seu uso com criancas que ja apresentam dificuldades pode
conduzir ao contrario do efeito esperado.

A proposta de intervencdo também prevé também o estimulo a cooperacdo, com o
desenvolvimento das atividades em duplas. A partir das observacdes em sala, foi possivel notar que ha
questoes relacionadas com absenteismo na turma, como ja relatado. Em principio, isso colocaria
empecilhos em um trabalho cooperativo, ja que ao separar estudantes em duplas, por exemplo, pode
acontecer a falta de um dos integrantes. Como resultado, as duplas teriam que trabalhar juntas em outro
dia ou apenas uma das criancas executar as atividades propostas a dupla, o que se traduziria em
prejuizos como atraso nas atividades que uma das criancas nao realizasse uma das licdes.

O trabalho em duplas, neste contexto, apresenta desafios, mas & importante também para
facilitar o think-aloud como instrumento de recolha de dados. Neste sentido, em caso de auséncias, a
proposta pensada para a intervencao é a de que em alguns momentos a crianca trabalhe sozinha ou
com outro colega cujo parceiro tenha se ausentado e que esteja na mesma licao. Deste modo, apesar
da possibilidade de trabalhar em duplas, elas ndo seriam, necessariamente, fixas ou sempre utilizadas.
Por esta razdo que a proposta de narrativa para ser lida ao estudante traz a frase: “Outros viajantes
também trabalharao para recuperar as estrelas. Vocé estara acompanhado em algumas missoes e
sozinho em outras”. Também por esta razdo, decidimo-nos pela utilizacao de dois aparelhos méveis
simultaneamente, de modo que as criancas trabalhem em cooperacao discutindo juntas para chegarem
a uma resposta. Ademais, a utilizacdo de dois aparelhos permite que o progresso seja registrado
individualmente em cada perfil.

Outro elemento proposto & o passaporte interplanetario. Sua funcdo seria de servir como

visualizacao do progresso, ao longo das licdes. Cada estudante teria seu passaporte que seria carimbado
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com a data da “visita” realizada no planeta (licdo). Propds-se também a utilizacdo de emblemass como
forma de recompensa. Eles representam reconhecimento pelas acdes dos utilizadores, geralmente
utilizadas quando se atinge determinado nivel ou acdes especificas (Toda, Klock, et al., 2019). Na
taxonomia de Toda, Klock, et al. (2019), eles fazem parte da dimensdo reconhecimento, podendo ser
utilizados no perfil do jogador para aumentar sua reputacdo E importante observar que a aplicacdo ja
inclui emblemas, denominados conguistas. No entanto, como mencionado anteriormente, esses
emblemas nao sao atribuidos automaticamente ao serem conquistados, o que poderia resultar em sua
ineficacia. Por essa razao, foi concebido um novo sistema de emblemas, juntamente com seus critérios,

a saber:

e Medalha do capitdo — completou a primeira misséao;
e (Cinco estrelas - recuperou 5 estrelas no planeta;
e Colecionador

o Nivel 1: recuperou 40 estrelas;

o Nivel 2: recuperou 80 estrelas;

o Nivel 3: recuperou 120 estrelas;
e Viajante frequente

o Nivel 1: fez 10 viagens interplanetarias;

o Nivel 2: fez 20 viagens interplanetarias;

o Nivel 3: fez 30 viagens interplanetarias.
e Desafio:

o Nivel 1: fez 1 avaliacoes de leitura;

o Nivel 2: fez 2 avaliacdes de leitura;

o Nivel 3: fez 3 avaliacoes de leitura.

Outras possibilidades aventadas incluem a insercao de desafios, rankingespacial e prémios. Os
desafios poderiam ser baseados nas atividades — como a contagem de silabas em palavras - e levarem
a itens extras, como estrelas, medalhas ou prémios. O ranking espacial, com a promocao de funcdes
dentro da espaconave — como cadete, piloto, comandante — poderia servir para mostrar progresso. Os

prémios poderiam ser itens tangiveis — como itens comestiveis, livros ou outros — a serem recebidos a

15 Também conhecidos como medalhias ou insignias.
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partir de critérios estabelecidos. A proposta de um “prémio especial da Federacdo Intergalactica” para
guem recuperar mais estrelas poderia auxiliar também na competicao. Vale lembrar que a proposta
pensada ndo é uma definitiva, mas aberta a modificacdes, a partir dos dados recolhidos na medida em

gue se avanca na intervencao.

6.1.6.2 Publico-alvo, Duracao e Avaliagcao. Em relacdo ao publico-alvo, inicialmente previa-
se o trabalho com alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, selecionados
a partir da aplicacao de provas de MBC, considerando-se em risco os alunos abaixo do percentil 20,
como indicado na literatura (Simdes, 2015; Vaz, 2015; Vaz & Martins, 2020). No entanto, as observacoes
e 0s resultados das avaliacdes diagnosticas do CAEd revelaram que as dificuldades eram generalizadas
na turma, tornando o critério do percentil proposto inadequado para a selecao dos alunos.

Outro problema identificado, a partir das observacoes na sala de aula, é o indice relativamente
alto de absenteismo na turma. Como a frequéncia as aulas é essencial para a realizacao da intervencao,
a selecao dos participantes deve ter a assiduidade como critério. Neste sentido, consideramos que a
professora da turma deveria selecionar alunos que estivessem nos niveis iniciais de leitura e que nao
tivessem problemas de absenteismo. Quanto ao nimero de alunos, planejamos que a intervencao fosse
conduzida com um grupo de seis a oito criancas. Na recolha de dados realizada na Escola Beta, esperava-
se, inicialmente, a recolha de dados com cerca de oito criancas por dia. No entanto, a dinamica da rotina
escolar — que inclui provas, atividades, intervalos — permitia a recolha de dados com apenas trés ou
quatro criancas por dia. Apesar de reduzido o numero de participantes, considera-se suficiente para o
tipo de investigacdo em curso. Neste sentido, Gerhardt (2009) afirma:

Nao procuramos, portanto, estabelecer uma amostra no sentido quantitativo do termo, na

medida em que uma realidade ou uma determinada situacdo nao tem necessidade de ser

representativa no sentido estrito para ser pertinente qualitativamente. A partir do estudo de

qualquer caso individual, podemos entdo aprender tantas coisas quanto em casos multiplos (p.

103).

No que diz respeito a extensao da intervencao, com base nas consideracbes mencionadas
anteriormente, planejamos que a recolha de dados ocorresse de forma a envolver cada crianca em trés

sessOes semanais, totalizando 36 encontros ao longo de um periodo de 12 semanas.

6.1.7 Novas Observacoes na Escola Alfa.
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O inicio do ciclo de recolha de dados com a aplicacdo na escola Alfa estava marcado para o
inicio de agosto de 2022. O regresso a escola ocorreu no dia 11 e pelo periodo de uma semana, tivemos
oportunidade de finalizar a confeccdo dos materiais (passaporte interplanetario, galaxia, quadro de
emblemas e os proprios emblemas), além de conversar com a professora e realizar mais observacoes
dos alunos.

Durante a elaboracdo dos materiais, ao imprimir uma versao de teste da galaxia (tamanho A3),
notamos que o tamanho planejado da mesma e das estrelas nao seria suficiente para ser compartilhado
entre todas as criancas. Realizamos uma simulacdo e constatei que a galaxia comportaria
aproximadamente 130 estrelas, o que seria suficiente somente para as estrelas que uma crianca
receberia durante as semanas de intervencdo. Por esta razao, decidimos criar uma galaxia para cada
crianca, ainda que isso inviabilizasse a funcdo competitiva que havia sido idealizada.

Na idealizacdo da narrativa e sistemas de recompensas (descrita na seccdo 6.2.5.1), foi cogitada
a ideia de utilizar a promocao de posicdes como cadete, piloto e comandante como feedback de
progresso ao longo das licdes. No entanto, julgamos que o uso das estrelas na galaxia, combinado com
a utilizacdo dos vistos no passaporte e os emblemas, ja seriam suficientes para cumprir essa funcéo.
Além disso, adicionar elementos de jogos adicionais poderia prejudicar a avaliacdo dos itens ja
desenvolvidos.

Quanto aos alunos, foi possivel notar que, de modo geral, houve melhora no nivel de leitura dos
alunos, em comparacdo com observacdes feitas anteriormente. Ainda que com um nivel elementar,
observamos que muitos dos alunos conseguiam realizar a leitura de palavras com silabas canénicas e
alguns até mesmo de silabas nao candnicas e palavras. Ainda foi possivel notar dificuldades na leitura
de fonemas em posicdo de coda (como na palavra pos) e silabas nasais (como na palavra com). Vale
dizer que ha poucos alunos que ja tem o nivel de leitura esperado para a idade/série, mas tais
observacdes dizem respeito a maior parte da turma.

Em comparacédo com observacdes nos meses anteriores, notamos que a professora aumentou
a frequéncia de atividades diferenciadas para alguns alunos, levando em conta suas necessidades. Ainda
assim, mantinha atividades comuns para toda a turma, como a leitura de textos, discussoes e tarefas.
No inicio da observacéo no segundo semestre, notamos que apesar dos alunos se sentarem em pares,
nao trabalhavam juntos na realizacdo das atividades. Na maioria das vezes, alguns simplesmente
copiavam as respostas do colega ao lado que ja havia concluido a atividade. Posteriormente, houve uma

mudanca na disposicao das carteiras e 0s alunos passaram a se sentar individualmente.
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Notamos que ocorreu a chegada de materiais para projetos especificos, como um material para
trabalhar matematica (educacéo financeira) e robédtica. Contudo, os materiais nem sempre chegam
acompanhados de treinamento suficiente ou adequado aos professores, como relatou a professora. Outro
ponto a ser ressaltado é que as turmas do periodo vespertino estavam sem um professor de educacao
fisica. Contudo, a professora mantinha um horario especifico da semana, chamado “horario da quadra”,
no qual as criancas brincavam fora da sala de aula, com supervisdo da docente.

Em uma conversa com a professora Fernanda, foi lhe dito que a intervencao poderia ter inicio e
solicitamos que fossem selecionadas oito criancas com dificuldades na leitura, as quais deveriam
apresentar baixos indices de auséncias. Em um momento subsequente, tivemos a oportunidade de
apresentar os materiais e a proposta de trabalho a professora. Durante essa discussao, discutimos sobre
0 numero de criancas a serem envolvidas, considerando se seriam oito ou apenas seis. Esclarecemos
gue sua intencado era trabalhar preferencialmente em pares, mas que, em algumas ocasiées, em caso
de auséncias ou quando as licdes a serem abordadas nao fossem as mesmas, a necessidade de realizar
trabalhos individuais poderia surgir, demandando um maior tempo de intervencao. Assim, foi debatido
com a professora se seria mais sensato reduzir o grupo para apenas seis criancas. Além disso,
expressamos preocupacoes quanto ao impacto em potencial na rotina diaria da sala de aula caso um
numero maior de criancas fosse incluido na intervencéo. Por outro lado, havia a apreensao de que, se
uma crianca desistisse, mudasse de turno ou saisse da escola, ficariamos com um numero insuficiente
de participantes para a continuidade da intervencao.

A professora sugeriu que a intervencdo fosse feita com oito criancas e que nao seria um
problema retira-las da sala de aula. Discutimos que, no trabalho escolar, muitas coisas séo imprevisiveis
e vamos nos adaptando as situacdes conforme acontecem. A professora indicou, entao, oito criancas —
quatro do sexo masculino e quatro do sexo feminino - sete delas com oito anos de idade e uma com
nove anos. Vale ressaltar que a escolha excluiu alunos com diagnosticos, nomeadamente um aluno com
transtorno do espectro autista e uma com sindrome de Down, ambos acompanhados por uma professora
de apoio que estava todo o tempo na sala de aula.

Dos oito alunos, observamos que cinco deles (Violeta, Danilo, Horacio, Eva e Tiago) eram
acompanhados semanalmente por uma professora de reforco. Tais professoras nao eram servidoras
efetivas, tinham vinculo com a escola como bolseiras por um programa especifico para escolas do
municipio. Em conversa com tais professoras, elas relataram que as professoras efetivas com frequéncia

indicam materiais, mas muitas vezes elas mesmas escolhem. Disseram que seu foco no trabalho é
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leitura e escrita e que as professoras efetivas ndo demandam auxilio para matematica. Relataram ainda
que, as vezes, entram em sala para realizarem substituicdes quando ha falta de professores.

A escola ndo dispunha de salas livres. Deste modo, dispunhamos dos espacos da sala dos
professores, da biblioteca e do laboratério de informatica para realizar as avaliacdes e intervencdes. A
avaliacdo da leitura na aplicacao foi feita no periodo de uma semana, com excecdo de uma das alunas

cujo termo de consentimento demorou a ser devolvido.

6.1.8 Elaboracao de Materiais.

Para a intervencdo, os seguintes materiais foram elaborados: galdxia (Anexo L), passaporte
espacial (Anexo J) e quadro de emblemas (Anexo K). Os materiais foram elaborados com 0 mesmo tema
da aplicacdo e da narrativa proposta.  As galaxias de cada aluno foram confeccionadas em um papel
de tamanho A3 e contam com um espaco aproximado para 180 estrelas de dimensdo de cerca de 1,5
cm de largura. Foram confeccionadas oito galéxias e estrelas de oito cores diferentes. As estrelas foram
confeccionadas com adesivos feitos de vinil, a partir de um perfurador de papel proprio para o recorte
no formato de estrelas.

O passaporte conta com uma capa na qual esta escrito “Planeta Terra” na parte superior, uma
figura representando o planeta no centro e a palavra “passaporte” na parte inferior. No plano de fundo
ha uma imagem que representa galaxias e estrelas. Na pagina de identificacdo, ha informacdes como
nome e sobrenome dos alunos, data de nascimento, data de expedicao (inicio da intervencao) e um
numero de passaporte aleatorio. O passaporte conta ainda com seis folhas, com espacos para registrar
0 nome do planeta (a licdo do dia), entrada (registro da data da atividade) e um campo de observacoes
para registro do numero de estrelas recuperadas. Os passaportes foram impressos no formato de um
livreto, com dimensdes de 88 mm x 125 mm, seguindo o tamanho padrao dos passaportes.

0 quadro de emblemas conta com espaco para oito emblemas diferentes, a saber:

e Primeira missao

e (Cinco estrelas

e 1% avaliacao (de leitura)

e 2% avaliacao (de leitura)

e 3% avaliacao (de leitura)

e Explorador | (10 planetas)
e Explorador Il (20 planetas)
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e Explorador Il (30 planetas)

Os emblemas foram confeccionados em trés formatos distintos: hexagono, quadrado e
pentagono irregular. Essa variedade de formatos foi pensada com o objetivo de facilitar a identificacao
do local onde seriam colocados, levando em consideracdo que as criancas, devido ao nivel de leitura

ainda em desenvolvimento, poderiam ter dificuldades em identifica-los por conta propria.

6.2 Intervencao com a Aplicacao na Escola Alfa

Nesta secdo, sao fornecidos os dados da intervencao proposta. Além dos resultados da primeira
avaliacdo da leitura na aplicacao, os dados colhidos sao apresentados em trés ciclos de intervencao,
cada um subdividido em categorias que exploram diferentes facetas da intervencao: a coleta de dados e
0 contexto escolar, a gamificacao, as interacOes sociais, a leitura das criancas e a intervencdo do
pesquisador, bem como a usabilidade. Ao final, sdo exibidos dados relativos ao numero de licdes
concluidas e estrelas conquistadas, juntamente com os resultados das avaliacdes de leitura, abrangendo
tanto a avaliacao da aplicacao quanto as Provas de Fluéncia e Compreenséao de Leitura realizadas pelo

CAEd/UFJF.

6.2.1 Resultados da Avaliacao Diagnostica de Leitura da Aplicacao

0 resultado da avaliacdo ¢ disponibilizado na forma de grafico. O grafico aponta o progresso por
area de conhecimento, contudo ndao aparece uma porcentagem exata do preenchimento da barra, € a
captura de tela ndo é permitida. Deste modo, nao é possivel a reproducao do desempenho das criancas
na avaliacdo. Contudo, é possivel ter uma nocdo do desempenho das criancas, a partir das licdes

disponibilizadas apds a avaliacao diagnostica, como mostra a Tabela 29:

Tabela 29. Blocos de atividades disponiveis apds a avaliacdo diagnostica

Bloco de licbes disponiveis Violeta Danilo  Horacio  Julia Luciana Gustavo Eva  Tiago
Consciéncia Fonolégica X X X X X X X
Sistema de Escrita Alfabética (basico) X X X X X
Sistema de Escrita Alfabética (intermediario 1) X X X

Leitura e Compreenséo (basico) X X X X X
Leitura e Compreenséo (intermediario 1) X X

Leitura e Compreensé&o (intermediario 2) X
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E possivel notar que, com excecdo de uma crianca, todos os alunos deveriam fazer atividades
de consciéncia fonologica. Em relacdo ao sistema de escrita alfabética, cinco alunos estavam no nivel
inicial (basico) e trés no nivel infermedidrio 1. Na habilidade de /effura e compreenséo, cinco criancas
estavam no nivel basico, duas no nivel /nfermedidrio 1 e uma no nivel intermediario 2.

A partir das licdes disponibilizadas, foi possivel organizar trés duplas (Violeta e Eva, Danilo e
Horacio, Julia e Luciana) e dois alunos que trabalhariam sozinhos (Gustavo e Tiago). Tiago estava com
as mesmas licdes que outras criancas, mas nao seria viavel trabalhar com trés criancas ao mesmo
tempo. Gustavo estava com atividades mais avancadas que outras criancas, o que ndo tornou possivel o
trabalho em conjunto com outro aluno.

Apds a avaliacdo diagnostica, os alunos iniciaram com as licdes na aplicacdo, numa intervencdo
que durou treze semanas, entre agosto e dezembro de 2022. O percurso da investigacdo foi permeado
de desafios relacionados aos instrumentos de recolha de dados, ao trabalho com duplas, a problemas
de usabilidade encontrados na aplicacdo, além daqueles relacionados ao processo de gamificacdo.
Durante todo o processo, modificacdes foram introduzidas para se adequar aos limites e problemas
encontrados. De modo geral, a intervencao pode ser dividida em trés ciclos nos quais modificacoes foram
realizadas.

Durante cada ciclo, os desafios e solucdes propostas serao abordados com base em cinco temas
principais, desenvolvidos a partir de uma analise tematica. Os itens foram codificados e, a partir dos
codigos iniciais, foram estabelecidas categorias, que foram posteriormente revisadas. As categorias finais
resultantes foram as seguintes: (a) recolha de dados e contexto escolar, (b) gamificacéo, (c) interacao
social, (d) leitura e intervencao do investigador, e (e) usabilidade. A partir desses temas, os desafios e

solucdes dos ciclos de intervencao serdao apresentados a seguir.

6.2.2 Primeiro Ciclo

No primeiro ciclo de recolha de dados da intervencdo, foi possivel observar alunos que
trabalharam com pares e outros sozinhos. No trabalho com as duplas foi possivel observar a interacéo
entre as criancas e os desafios impostos na interacédo. O objetivo de se trabalhar em duplas, vale lembrar,

era o de facilitar o processo de think-aloud.
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6.2.2.1 Recolha de dados e Contexto Escolar. No trabalho com duplas, como ja afirmado
anteriormente, decidimos pela utilizacdo de dois aparelhos maveis. A partir disso, ja no primeiro dia, foi
possivel observar um desafio: havia dois sons concorrentes saindo dos aparelhos e ndo havia maneira
de sincronizar os audios e ordem das palavras. A ndo ser que a atividade estivesse seguindo exatamente
0 mesmo passo (mesmas telas exatamente no mesmo tempo) os sons seriam diferentes. Foi possivel
notar que em algumas atividades a sequéncia de figuras era exatamente a mesma, em outras eram
apresentadas de maneira aleatoria. Quando apresentadas de maneira aleatdria, eram sons diferentes
competindo.

Uma possibilidade aventada, mas logo descartada, foi o uso de auriculares'. Por um lado, eles
permitiriam que cada crianca pudesse escutar o som do seu aparelho sem interferéncia do som do
aparelho da outra crianca, além disso reduziriam os ruidos gerados pelos dois aparelhos de modo a néo
atrapalhar outras pessoas presentes nos espacos. Por outro lado, se cada crianca estivesse escutando
apenas 0s proprios sons, isso reduziria as oportunidades de interacdo entre elas, indo de encontro ao
objetivo de se trabalhar em duplas. Deste modo, mesmo com o problema do som, optou-se por utilizar
o som do proprio aparelho para permitir a interacdo. Uma solucao encontrada, posteriormente, para
minimizar os dois sons ao mesmo tempo foi o de deixar apenas um aparelho com som, quando havia
uma animacao explicando algo no inicio da licao.

Houve uma tentativa em uma sessao em trabalhar com dois alunos (Horacio e Danilo) com um
Unico aparelho movel. Para isso, foi dito aos alunos que eles deveriam responder juntos e ganhariam a
mesma quantidade de estrelas. No entanto, isso gerou frustracdo por parte de um dos alunos, que
afirmou que teria ganhado todas as estrelas se estivesse trabalhando sozinho. Ao final da sessdo, ambos
0s alunos afirmaram que que preferiam trabalhar cada um em um aparelho.

Registrar as sessoes foi um desafio significativo na recolha de dados. Embora todas as interacdes
dos alunos durante a intervencao tenham sido gravadas, tornou-se impraticavel analisar todas essas
gravacdes ao transcrever os relatos. Além disso, algumas interacdes ocorriam no caminho da sala e ndo
foram gravadas. Como resultado, as anotacdes feitas na grelha de observacao, posteriormente transcritas
para compor o didrio de campo, representaram a principal forma de registro. E relevante salientar que
se tornou inviavel registrar a quantidade de erros quando se trabalha simultaneamente com duas

criangas.

16 pt-BR: fones de ouvido
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Outro desafio esta ligado ao think-aloud. Apesar de o trabalho com pares ter facilitado a conversa
entre as criancas, duas delas (Julia e Luciana) ndo costumavam interagir nem fazer comentarios quando
estavam em dupla ou mesmo quando estavam sozinhas. E relevante destacar que nos espacos onde a
intervencao ocorreu, como na biblioteca, era comum a presenca de outras pessoas, como uma
professora de reforco que trabalhava com alguns alunos da escola no mesmo ambiente, o que pode ter

impactado os niveis de atencado das criancas, devido as possiveis distracdes e estimulos adicionais.

6.2.2.2 Gamificacao. Na primeira semana, foram mostrados aos alunos o passaporte, as
galaxias e estrelas e o quadro de emblemas. Na primeira semana, ndo entregamos aos alunos o
passaporte enquanto os alunos se adaptavam a rotina da intervencao e as fotos para pregar no material
eram tiradas e impressas. Foram entregues a partir da segunda semana. Ficaram com o investigador.
Ao mostrar o quadro de emblemas, apenas duas das oito criancas pediram para guardar consigo.

Durante a intervencao, ficou evidente que o preenchimento da galaxia com as estrelas despertou
grande interesse e motivacao nas criancas. Elas demonstraram satisfacéo ao verem a galaxia comecando
a ficar cheia, contando o numero total de estrelas e até mesmo questionando se haveria algum prémio
para quem completasse a galaxia, além dos emblemas na cartela.

Um dos alunos, Horacio, mostrou-se especialmente motivado ao afirmar com entusiasmo: “hoje
vou ganhar cinco estrelas!”. Outro exemplo interessante foi o caso de Danilo, que logo no inicio da
intervencao procurou pela galaxia, mesmo que geralmente ela sé seja mostrada no final. Esse fato indica
que o preenchimento da galaxia exerceu uma funcao reforcadora para ele.

A contagem das estrelas tornou-se um elemento significativo para os alunos visualizarem o
proprio progresso. Além disso, houve momentos em que a contagem foi realizada para se batia com o
numero registrado em seus passaportes, dando sentido ao numero registrado neste outro elemento.

A expectativa de completar a galaxia era palpavel. Uma das criancas olhou para sua propria
galaxia no final da sessado e questionou: “Sera que vou conseguir preencher tudo isso?”. Outro aluno
contou o numero de estrelas que ja tinha conquistado até 0 momento (26) e afirmou determinado: "ainda
vou completar esse negocio aqui”, referindo-se a galaxia.

A contagem das estrelas parecia ser o elemento que mais motivava as criancas. Ao final da
sessdo, elas contavam o numero de estrelas conquistadas e expressavam sua satisfacdo com a
quantidade alcancada. Um dos alunos (Tiago) disse em uma das sessdes “ainda vou completar essa
galaxia!” e Danilo expressou surpresa e comemorou (“nunca pensei que fosse ganhar cinco estrelas!”),

0 que ressalta a importancia desse elemento como fonte de motivacao.
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Figura 125. Galaxia da aluna Eva na terceira semana de intervencdo

Durante a intervencao, o elemento do passaporte esteve sempre presente nas sessoes. Sua
funcao era de dar sentido a narrativa de viagem especial e nele eram registrados os planetas (licdes)

navegados, a data e o numero de estrelas conquistados.

Figura 126. Passaporte da aluna Eva

Embora os passaportes tenham sido apresentados desde o inicio da intervencao, eles foram

entregues durante a segunda semana do estudo. Durante essa entrega, observou-se que apenas uma
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das criancas, Danilo, demonstrou relutancia em aceitar o passaporte. Apesar da hesitacao, insistimos
gue o aluno ficasse com ele. Reconhecendo as preocupacdes expressas pelo aluno, explicamos-lhe que
medidas seriam tomadas para solucionar possiveis problemas, como a confeccdo de um novo
passaporte, se necessario. Uma segunda crianca, Eva, manifestou uma preocupacdo especifica
relacionada ao seu passaporte, observando que ele estava sujando, especialmente sua fotografia, devido
ao contato com a agua. Para tranquiliza-la, sugerimos a possibilidade de emitir um novo passaporte para
substituir o anterior ou até mesmo tirar uma nova fotografia para atualizar o documento, se assim fosse
desejado.

Embora pudesse ter um papel relevante em conjunto com o preenchimento da galaxia de
estrelas, o passaporte ocasionalmente pode ndo ter cumprido sua funcdo prevista. Diversas situacdes
exemplificam a experiéncia com esse elemento. Em um dia especifico, ocorreu o esquecimento dos
passaportes por parte do investigador. As criancas nao expressaram queixa ou aparentaram sentir falta
desses documentos. Consciente da importancia desse recurso, comunicamos as criancas que 0S
passaportes seriam fornecidos no dia seguinte, garantindo a continuidade do acompanhamento de seu
progresso. Em outra ocasido, ao adentrar a sala de aula, dissemos as criancas na primeira sessao do
dia que havia deixado o carimbo do passaporte na sala de aula, ao que as criancas sugeriram que ele
fosse buscado para ser utilizado. Esse breve episddio evidenciou que tanto o carimbo quanto o proprio
passaporte pudessem ter certo significado e relevancia para as criancas. Em outra ocasiao, os estudantes
esqueceram de levar seus passaportes para a escola. Neste caso, solicitamos que os passaportes fossem
trazidos em outra oportunidade, a fim de possibilitar a continuacdo do registro de suas conquistas.

Em suma, o passaporte pode ter desempenhado um papel relevante durante a intervencao,
mesmo que em algumas situacdes tenha havido esquecimentos e receios associados a ele. Sua presenca
permitiu que as criancas visualizassem e registrassem seu progresso, além de proporcionar uma
experiéncia ludica poder ajudar a ensinar conceitos de organizacao e responsabilidade com os préprios
materiais.

Durante a intervencao, também foi utilizado um quadro de emblemas que funcionava como um
espaco para exibir e celebrar as conquistas individuais dos alunos. Cada vez que uma crianca alcancava
um objetivo especifico ou completava uma tarefa, ela recebia um emblema correspondente, que era
fixado no quadro. O quadro, como os passaportes, foi oferecido as criancas na segunda semana da
intervencao. No entanto, inicialmente, apenas duas alunas (Julia e Luciana) decidiram ficar com o quadro
de emblemas. Os outros alunos pediram para que ficasse aos cuidados do investigador. Posteriormente,

0 aluno Horacio também pediu para levar seu quadro.

193



A ideia do quadro é de que ele pudesse servir como um estimulo adicional para motivar as
criancas a se esforcarem e progredirem em suas atividades. O ato de receber e exibir um emblema
representava um reconhecimento tangivel de suas realizacdes, o que poderia proporcionar um senso de
orgulho e conquista. Além disso, o quadro de emblemas também poderia incentivar uma atmosfera de
compartilhamento e interacao entre os alunos. Por exemplo, um aluno, Danilo, mostrou-se surpreso ao
ver o emblema de cinco estrelas conquistado por seu colega, Gustavo. Essa interacdo entre os alunos
estimulava um senso de comunidade, encorajando-os a se apoiarem mutuamente, oferecer incentivo e
até mesmo criar uma atmosfera de competicdo saudavel.

E importante ressaltar que, ao contrario da galdxia e do passaporte, que eram elementos
presentes no dia a dia das atividades, o quadro de emblemas nao era utilizado diariamente.
Consequentemente, houve poucas mencdes ou comentarios sobre ele por parte das criancas. A falta de
uso regular do quadro de emblemas pode ter contribuido para que sua influéncia na motivacao e
engajamento das criancas tenha sido menor do que o esperado. Uma utilizacdo mais consistente do
quadro, com a exibicao frequente dos emblemas e discussdes sobre as conquistas dos alunos, poderia
ter ampliado seu efeito como um estimulo motivador.

Ao concluir uma das sessoes, a aluna Eva fez uma pergunta: “Nao da para mudar de estrela?”,
referindo-se as cores. Ao que lhe foi respondido que talvez fosse possivel. Posteriormente, pensou-se na
seguinte ideia: quando uma crianca conquistasse cinco estrelas, poderia escolher estrelas de outra cor
para adicionar a sua galaxia. Essa abordagem resolveria um problema que havia surgido anteriormente:
no quadro de emblemas, sé havia espaco para um emblema de cinco estrelas, o que funcionaria apenas
uma vez, sem incentivar a busca por cinco estrelas em outras ocasioes. Ao permitir estrelas de outra cor
na galaxia, teriamos um elemento visual evidente de conquista das cinco estrelas.

Vale ressaltar que as cores das estrelas desempenhavam um papel importante na identificacéo
de cada aluno. No entanto, ao estabelecer a condicao de mudar a cor apenas apos alcancar cinco
estrelas, a maioria das estrelas manteria a cor original, preservando assim a cor como um simbolo de
identificacao distintivo. Dessa forma, a mudanca de cor seria uma conquista especial e destacada,
mantendo a cor original como um elemento continuo de identificacdo individual.

Um aspecto que merece destaque, que perpassa os instrumentos utilizados, € o senso de

conquista que aparece nas falas das criancas:

“Hoje vou ganhar cinco estrelas!” - Horacio (expressando o desejo de completar o objetivo

de obter cinco estrelas)
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“Ainda vou completar esse negdcio aqui” - Violeta (referindo-se a galaxia e expressando a

intencdo de preenché-la por completo)

“Eu estava focado demais para ganhar!” - Danilo (destacando sua determinacdo em

conseguir total de estrelas em uma licao”)

“Quem completar tudo ganha o qué?” - Tiago (questionando sobre a recompensa por

completar todas as atividades)

“Esta ficando bonita e sdao muitas estrelas” - Eva (admirando a galaxia que esta sendo

preenchida e reconhecendo a quantidade de estrelas ja conquistadas)

Na medida em que metas sédo alcancadas e tarefas sao completadas com sucesso, as criancas
podem experimentar uma sensacao de competéncia e realizacéo, fortalecendo a confianca em suas
habilidades. O reconhecimento tangivel, como as estrelas na galdxia, os emblemas no quadro e o
progresso registrado no passaporte, poderia validar seus esforcos e representa visivelmente seu sucesso.

A interacao social também desempenhou um papel relevante na intervencao. As criancas
compartilharam informacdes entre si, com perguntas, por exemplo, de quantas estrelas haviam sido
conquistadas. Essa troca de informacdes e a curiosidade sobre as conquistas do colega demonstram o

aspecto social envolvido na atividade. Tais aspectos serdo ressaltados no tema a seguir.

6.2.2.3 Interacao Social. Durante a intervencao, o aspecto social desempenhou um papel
fundamental. Houve interacao constante entre o investigador e as criancas, bem como entre as proprias
criancas. E essencial que o investigador estabeleca uma boa relacdo com as criancas, conforme
destacado por Melo (2002): “A fim de estimular a motivacdo e o envolvimento necessarios para a
realizacdo das tarefas, é fundamental fortalecer o vinculo entre examinador e examinado” (s.p.). Neste
sentido, na intervencao, foram feitas perguntas aos alunos como “como foi o final de semana?”, mesmo
que nao diretamente relacionadas as atividades, com o objetivo de aprimorar o vinculo entre o
investigador e as criancas. E importante ressaltar que esse aspecto parece ser negligenciado em
trabalhos sobre gamificacéo, como observado na revisao da literatura.

A relacao entre as proprias criancas também é um aspecto crucial. A comunicacao entre elas
serviu como base para avaliar como as habilidades de cooperacdo e a competicdo se manifestavam
durante o processo. Em diversos momentos, as criancas enfrentaram desafios em suas atividades em
duplas, demonstrando dificuldade em se coordenar e cooperar efetivamente. Um exemplo dessa

dificuldade ocorreu entre Danilo e Horacio. Apesar de estarem em uma dupla, eles tiveram dificuldade
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em trabalhar em conjunto. Danilo se distraia facilmente com seu colega, prejudicando sua concentracado
nas tarefas propostas. Horacio, por sua vez, frequentemente respondia a algumas questdes
aleatoriamente e parecia ndo perceber bem seus proprios erros, o que dificultava a interacdo e o
progresso da atividade. Além disso, o aluno, apesar dos pedidos do investigador para trabalharem em
conjunto, mostrou resisténcia na acdo conjunta proposta. Apesar desses alunos terem conseguido
trabalhar cooperativamente em alguns momentos, suas acdes conjuntas foram desafiadoras.

Horacio faltou a aula em um dia e a sequéncia de atividades ficou diferente da sequéncia de
Danilo. Por esta razao, trabalhou sozinho em algumas licdes até surgir uma oportunidade para trabalhar
junto com Tiago. Em um dos dias que trabalharam juntos, Horacio disse a Tiago que o esperaria para
que respondessem as atividades da licdo juntos. Apesar disso, Horacio comecou a responder sem
esperar o colega, o que pode sugerir impulsividade ou falta de atencédo. Por sua vez, Tiago pediu a
Horacio para espera-lo, usando expressdes como “espera!”, “vocé tem que me esperar!”. No final,
dissemos a ambos que poderiam ter se saido melhor se um tivesse ajudado ao outro.

Outro exemplo foi observado entre Violeta e Eva. Ao longo das atividades, surgiram problemas

de cooperacao. Um trecho retirado do diario de campo, ilustra a interacao entre as alunas:

Eva: — “ah nao, eu ajudo a Violeta e ela ndo me ajuda”.

Violeta: — “vocé falou naquela hora la: ‘se vira'"

Eva: — “mas eu te ajudei”.

Violeta: — “nao me ajudou em nada”.

Eva: — “mentirosa, te ajudei sim”.

Disse a elas que em um momento Eva realmente a havia ajudado.

Eva: — “nao vou te ajudar mais. Violeta, me ajuda! Se eu errar vai ser sua culpa”.
(...)

Violeta: — “E duas [silabas], burra”.

Eva: — “Ela me fez errar”.

Violeta sentou-se mais longe e disse: “vou me sentar aqui hoje”. Sara levantou o celular para

que Violeta nao ver respostas.
Neste trecho, podemos observar uma interacao problematica entre as alunas Eva e Violeta
durante uma licdo. A situacdo comecou com Eva expressando sua frustracéo, alegando que ela ajudou

Violeta, mas nao recebeu ajuda em troca. Violeta, por sua vez, respondeu afirmando que Eva a deixou
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se virar sozinha. A discussdo continuou com acusacdes mutuas de mentiras e falta de apoio. A falta de
cooperacdo ficou evidente quando Violeta decide se sentar mais longe e Eva tentou esconder suas
respostas no aparelho movel. A desconfianca aumentou & medida que discutem sobre as respostas
corretas e Violeta fez um gesto de comemoracdo, afirmando que dissera que nenhuma das duas
ganhariam cinco estrelas.

Por outro lado, em muitos momentos em que as alunas pediram ajuda uma a outra e fizeram
as atividades em conjunto, apoiando-se mutuamente. Um episodio retirado do diario de campo, ilustra

outra interacao entre as alunas:

Nesse dia as alunas tentaram responder todas as atividades juntas. No entanto, a aluna Violeta
cometeu erros a mais. “Nao tem como voltar?”, perguntou-me. Disse-lhe que nao era possivel.
Eva disse: “vou perder de propdsito”. Para que ndo ficassem com numero de estrelas
diferente, evidenciado, ainda que de modo inadequado, a cooperacao. Ao final da sessao, Eva

disse: “na segunda vou deixar vocé ganhar mais que eu”.

Esse trecho evidencia um aspecto de cooperacao entre estas alunas, apesar de apresentar uma
abordagem inadequada. A aluna Eva expressou o desejo de nado ficar com um numero diferente de
estrelas da colega Violeta, sugerindo uma preocupacdo em manter a igualdade entre elas. Além disso,
Eva manifestou a intencao de deixar a colega ganhar mais na atividade da sessao seguinte, o que pode
ser interpretado como um gesto de apoio.

Outro desafio foi a falta de interacao entre as alunas Julia e Luciana. Durante duas ocasides em
que trabalharam juntas, ndo houve troca de informacoes, dialogo ou cooperacao entre elas. As alunas
estavam focadas em suas proprias tarefas, mesmo e ndo demonstraram interesse em se envolver ou se
comunicar uma com a outra. Vale ressaltar que, durante as observacdes na sala de aula, foi possivel
notar que ambas as alunas apresentavam tracos de timidez e, na sala de aula, sentavam-se em lugares
diferentes e nao interagiam quotidianamente. Neste sentido, a falta de interacéo entre as duas pode ter
sido influenciada por fatores como diferencas de personalidade, falta de afinidade ou simplesmente uma
preferéncia por trabalhar de forma independente.

Apesar desses desafios, também foram observados momentos em que as criancas expressaram
uma preferéncia por trabalhar juntas e mostraram disposicao para ajudar uns aos outros, como ilustra

o trecho a seguir:
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Na licao trabalhada, Danilo cometeu um numero de erros maior e pediu ao colega que o
esperasse. Horacio ndo assentiu de imediato, mas Danilo continuou a insistir (“Me ajuda
aqui”) até que o colega esperou. Horacio ajudou Danilo e ao final deram um “soquinho”

("= = ) com as maos como gesto de agradecimento.

Isso indica que, mesmo diante das dificuldades, a cooperacdo ainda era valorizada e buscada
pelas criancas. Em uma sessdo em que trabalharam juntos, perguntamos a Danilo e Horacio se
preferiram trabalhare sozinhos ou junto com o colega. No caso de Danilo, ele expressou que é melhor
trabalhar em dupla, pois assim eles podem se ajudar mutuamente. Horacio também manifestou sua
preferéncia por trabalhar em dupla. Quando questionado sobre o motivo, ele simplesmente respondeu
“para ganhar”. Isso sugere que a competicdo pode ser um fator motivador para ele ao trabalhar em
conjunto com um colega.

Em ambos os casos, houve preferéncia por trabalhar em dupla indica uma valorizacdo da
interacdo como uma estratégia para obter melhores resultados nas atividades. Isso ressalta a importancia
do aspecto social no processo de aprendizagem e a influéncia positiva que a parceria e o apoio mutuo
podem ter no desempenho dos alunos.

Em suma, o tema da cooperacdo como desafio destaca a necessidade de desenvolver
habilidades relacionadas nas criancas, superando obstaculos como ignorar pedidos de ajuda e
impulsividade. Um desafio neste sentido é o de fornecer apoio adequado para que as criancas aprendam

a trabalhar em equipe de maneira eficaz.

6.2.2.4 Leitura das Criancas e Intervencao do Investigador. Outro tema importante diz
respeito as dificuldades observadas dos alunos, bem como as intervencdes realizadas investigador.
Durante a intervencao, foi possivel identificar diferentes tipos de erros cometidos pelas criancas. Além
dos erros causados por desatencao, também foram observados erros relacionados a dificuldades em
conhecimentos especificos. Essas dificuldades incluiam a ordenacdo das letras alfabeticamente,
desconhecimento de quais letras eram vogais, dificuldade em identificar o som da letra em vez da silaba,
confusdo entre o Ultimo som de uma palavra e o som inicial, problemas na leitura de palavras com
silabas n&o candnicas e dificuldade com sons das letras (como ler silaba “ma” como “la” e “ne” como
“le”).

Durante a observacdo do aluno Tiago, foi possivel notar algumas pronuncias dialetais, como

oreia (orelha), oio (olho) e oveia (ovelha). Embora essas pronuncias ndo tenham atrapalhado nas
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atividades em andamento, é importante estar ciente de que podem impactar o aprendizado da ortografia
em estagios posteriores da aquisicdo da leitura e escrita.

Durante todo o processo, estivemos atentos as observacdes sobre o tipo de erro cometido,
realizando intervencdes quando necessario, por meio do uso de prompting. Prompting (também
chamado de /ncitacao) pode ser definido como o uso de dicas adicionais que guiam uma resposta (Mosk
& Bucher, 1984), utilizado quando ainda nao ocorreu a aprendizagem de um comportamento (Dietz &
Malone, 1985). Prompts verbais e nao verbais sao utilizados como uma maneira de ensinar uma nova
habilidade e podem ser considerados estratégias antecedentes ou preventivas, que reduzem a
probabilidade de respostas incorretas e aumentam a frequéncia da resposta desejada, encorajando a
aprendizagem (Griffin, 2020).

Um exemplo do uso de promptingverbal estava na repeticao de instrucdes dadas ou de palavras
presentes nas atividades. Ao reforcar as informacdes, os alunos recebiam um lembrete sobre o que era
esperado, o que poderia ajuda-los a se engajarem nas atividades e seguirem as instrucoes corretamente.
Outro exemplo estava em recitar o alfabeto, em atividades em que era necessario ordenar
alfabeticamente alguma sequéncia de letras, para auxiliar os alunos na identificacdo da sequéncia
requerida.

Em alguns momentos, optamos por explicar novamente o que foi falado no inicio da licado, como

mostra o trecho a seguir do diario de campo:

“Qual é o somdo ‘c’?”, perguntei-lhe. “/s/"”, respondeu-me. Expliquei-lhe que em “cachorro”
e “Caio” (palavras utilizadas como exemplo na explicacao inicial), o som do ‘c’ era /k/.

Imitou o som /k/.

E relevante ressaltar que em determinados momentos, a repeticdo de instrucdes ou palavras
tinha como objetivo principal a interacdo com a crianca, e nao necessariamente fornecer assisténcia
direta. Essa abordagem especifica foi aplicada, por exemplo, em algumas licoes, especialmente com
alunos que estavam sem duplas, com o intuito de promover a interacao verbal e o estabelecimento de
uma comunicacado efetiva durante as atividades. O objetivo era encorajar a participacdo ativa das
criancas, estimulando-as a expressar suas ideias, opinides e duvidas, incentivando o pensamento em voz
alta (think-aloud).

Em atividades de discriminacao de sons de silabas (como em uma atividade com a instrucao

“Leve para o gato as figuras que comecam com GA. Leve para a baleia as figuras que comecam com
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BA. Leve para a mala as figuras que comecam com MA"), fornecemos prompts verbais enfatizando o
som da primeira silaba para facilitar a identificacdo. Outros exemplos de prompts verbais estdo
relacionados ao auxilio na discriminacdo de sons de silabas e fonemas, por meio de afirmacdes como
“sapato comeca com o som /s/", “cavalo comeca com /k/”, “/dmpada comeca com /la/". Por vezes,
foram feitas perguntas para auxiliar os alunos na identificacdo de um som, como “Qual letra faz 0 som
/f/?" ou “dado comeca com o som /b/?". Em outra sessao, Eva e Violeta estavam em duvida se a grafia
correta da palavra porco era com b ou p. Para auxilia-las nessa questao, utilizou-se um prompt com
substituicdo fonémica, perguntando-lhes: “é porco ou borco?”. Essa estratégia visa ajuda-las a refletir
sobre a diferenca sonora entre as letras.

Nas primeiras sessdes com atividades de contagem de silabas para facilitar a identificacao
correta das silabas de algumas criancas, utilizamos uma abordagem de prompting verbal, repetindo as
palavras de forma mais lenta e enfatizando o som de cada silaba. Dessa forma, buscamos destacar as
unidades sonoras e promover a identificacdo correta das silabas. Além disso, em conjunto, recorri, em
alguns momentos, ao uso de um prompt de modelacao, contando as silabas nos dedos como exemplo,
servindo como uma demonstracdo visual e pratica de como as criancas poderiam identificar o nimero
de silabas das palavras. Vale dizer que, além dos prompts utilizados para auxiliar os alunos a
responderem corretamente, também fornecemos feedback positivo em relacdo as respostas corretas.
Expressdes como “é isso mesmo” ou “muito bem” foram utilizadas para reforcar o acerto e valorizar o
esforco das criancas durante as atividades.

Outro exemplo de intervencao era pedir para ler ou reler palavras para evitar erros ou respostas
aleatorias. Durante uma atividade de escrita de palavras a partir de silabas, Violeta escreveu es/aco em
vez de escola. Ao notar a dificuldade, pedimos que lesse a palavra em voz alta para verificar se a palavra
estava escrita corretamente, incentivando a reviséo das respostas.

Além do que ja foi mencionado, também adotamos a estratégia de pedir para Horacio ler palavras
como forma de evitar respostas aleatorias. Em uma sesséo, foi possivel notar que Horacio nao leu as
opcdes e selecionou a palavra porcoem vez de cavalo. Em outra ocasiao, notamos que ele leu apenas a
primeira silaba da palavra boca e disse que era a palavra bo/a. Nessas ocasides, foi-lhe perguntado qual
palavra estava escrita para for¢a-lo a 18-la para escolher a resposta correta e fornecer uma oportunidade
de correcao.

Uma abordagem adicional realizada foi feita em uma sessdo com a aluna Luciana, na qual foi
possivel observar que a aluna confundiu a figura de uma ilha com a palavra mar e, consequentemente,

estava prestes a arrasta-la para o local incorreto. Percebendo essa dificuldade, decidimos intervir e falar
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em voz alta as palavras associadas as figuras para evitar erros causados por uma possivel falta de
compreensao da figura.

O grau de dificuldade na aprendizagem da leitura esta relacionado ao grau de transparéncia
ortografica, isto ¢, a grau de semelhanca entre grafemas e fonemas (Soares, 2016; Pollo, 2021). A lingua
portuguesa no Brasil tem uma ortografia que pode ser classificada como predominantemente
transparente, isto &, possui uma correspondéncia relativamente regular entre grafemas e fonemas
(Soares, 2016). Contudo, possui também irregularidades que podem dificultar a aquisicdo da linguagem
escrita. Na pronuncia da lingua portuguesa no Brasil, é frequente que a primeira silaba de palavras como
escova e espada seja pronunciada como /is/ ou até mesmo que a vogal inicial seja suprimida na
oralidade. Com o objetivo de reduzir a chance de erros ortograficos, optamos por ler essas palavras aos
alunos em voz alta pronunciando a primeira silaba como /es/ tal como escrita. Da mesma forma,
adotamos essa estratégia com a palavra moeda, quando um aluno olhou uma figura e se referiu a ela
como mueda.

Outro exemplo de estratégia de auxilio foi o realizado em uma atividade de escrita de frases a
partir de palavras (Figura 127), em que o aluno Gustavo estava com dificuldades. Para auxilialo a
construir frases completas, ele foi guiado na identificacdo dos elementos como sujeito, verbo e

complemento, por meio de perguntas como “quem?”, “o qué?” e “onde?".

>

Figura 127. Atividade de construcdo de frases (EduEdu, 2023b)

Além das atividades da aplicacao, destacamos um momento referente a uma situacao de leitura.
Um dia, a caminho da biblioteca, Horacio perguntou qual seria o lanche do dia. Paramos em frente a um

cartaz afixado na parede, que informava que seria servido SUCO DE UVA C/ BOLO DE FUBA. Pedi ao

201



aluno que lesse o cartaz em voz alta para descobrir. Tal situacao aconteceu com outros alunos. Embora
nao estivesse planejado como parte das atividades, esse momento destacou a importancia da leitura
naquele contexto especifico. Essas intervencdes ressaltam a relevancia da mediacdo para auxiliar as
criancas na leitura e escrita corretas das palavras, estimulando a atencéo, e o aprimoramento das

habilidades de leitura.

6.2.2.5 Usabilidade. Durante as sessdes, foi possivel observar aspectos relacionados a
usabilidade técnica e pedagdgica que interferiram na intervencdo. Em relacdo a usabilidade técnica, um
dos problemas identificados foi o fato de haver atividades em que se pede ao aluno para repetir palavras
em voz alta, o que da a entender que o aluno esta sendo gravado. Um exemplo foi com o aluno Tiago
pensar chegou a abaixar a mascara para responder as perguntas, como se estivesse sendo registrado,
0 que aponta para uma necessidade de clareza nas indicacoes da aplicacéo.

Outro problema encontrado foi um bug em que a licdo aparecia como se nao tivesse sido
concluida, mesmo quando o aluno a tinha realizado. No entanto, ao sair e entrar novamente da aplicacao,
a licao era mostrada corretamente, indicando um problema de inconsisténcia na exibicao dos dados e
que poderia causar confusdo e frustracdo nos utilizadores.

Identificou-se também a repeticdo de uma atividade na mesma licdo. Proximo ao final, havia
uma atividade de escrever a letra S que ja tinha sido realizada anteriormente. Isso gerou confusdo em
trés criancas, que pensaram ter voltado para o inicio da licao. Além desses problemas, Eva disse “é dificil
escrever letra no celular”, indicando que o tamanho dos botbes era reduzido, o que poderia dificultar a
tarefa, ao afetar a fluidez na realizacao das atividades e exigir um esforco adicional por parte dos alunos.

Outra situacéo observada ocorreu durante a realizacdo de uma atividade com o aluno Gustavo.
Na atividade foi possivel observar que em algumas questdes as opcdes apresentadas nao faziam sentido,
nao correspondendo ao que era requerido, o que levou o aluno se sentir frustrado ao a cometer erros.
Apds esta sessdo, notei que nao havia opcdes na interface da aplicacao para reportar erros.

Durante a utilizacao da aplicacao, foram identificados problemas relacionados & impossibilidade
de pular animacdes, o que afeta o controle do utilizador sobre o fluxo da experiéncia. Por exemplo, 0
aluno Danilo apertou um botao por engano ao término da animacéao inicial da licao, resultando na
reinicializacdo da historia sem a opcdo de pular essa etapa. Situacdes semelhantes foram observadas
com as alunas Eva, Violeta e Luciana. Tal falta de controle, embora ndo seja grave, afeta negativamente

a experiéncia do utilizador.
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Em relacdo a usabilidade pedagdgica, o principal problema identificado diz respeito ao
alinhamento entre o nivel das atividades propostas e o nivel de conhecimento dos alunos. Em algumas
situacdes, as licdes foram estavam muito faceis ou dificeis para os alunos, nao correspondendo ao nivel
real de leitura da crianca. Além disso, foram observadas divergéncias nos contetidos apresentados para
alunas com niveis de leitura semelhantes, o que indica uma possivel falha no algoritmo de selecdo das
atividades. Em situacdes em que as atividades estavam mais dificeis do que o nivel de leitura dos alunos,
foi necessario auxilio por parte do investigador para que as criancas conseguissem responder as
atividades. Além da possibilidade de gerar falta de engajamento e interesse dos alunos, vale ressaltar
que essas discrepancias no nivel de leitura também podem dificultar a formacao de duplas para trabalhar
em conjunto.

Além desse, foram também identificados diversos problemas relacionados a escolha de
fonemas, instrucdes inadequadas e falta de clareza nas atividades. Um dos problemas observados foi o
uso de fonemas nao apropriados para o inicio da intervencdo, como o /m/. E importante destacar que
essa escolha vai de encontro & recomendacdo de como trabalhar a consciéncia fonémica de maneira
sistematica. Segundo Vale (2021), “os primeiros fonemas a serem trabalhados devem ser aqueles que
sao0 mais faceis de perceber e isolar, aqueles que conseguimos produzir prolongadamente - as vogais,
as consoantes fricativas e as liquidas antes das oclusivas” (p. 294). No entanto, a aplicacao apresentou
o fonema /m/ que é mais complexo para os alunos. Essa inadequacao foi percebida, tendo em vista vez
todos os alunos que realizaram a licdo com essa atividade enfrentaram dificuldades.

Outro problema observado foi a falta de adequacao na apresentacao dos exemplos durante uma
atividade relacionada ao fonema /b/. Enquanto na explicacao inicial de uma licdo foram apresentadas
palavras com silabas nao candnicas, na atividade em si apareceu a palavra brdcolis, contendo uma silaba
nao candnica. Essa falta de consisténcia na licdo pode gerar confusao e dificuldade de compreensao
para os alunos. Notou-se ainda a falta de consisténcia no uso da palavra sorm que ora se referia ao som
da silaba, ora ao som da letra. Em uma atividade cuja instrucao era “clique nos objetos que comecam
com o mesmo som”, Eva mostrou-se confusa a que a palavra se referia, indicando que a instrucéo
poderia ter sido mais clara.

A falta de coeréncia na sequéncia das atividades foi uma das dificuldades observadas. Uma das
licdes apresentava atividades relacionadas a uma historia que havia sido apresentada cinco licées antes,
apés um intervalo de alguns dias. Essa falta de continuidade e conexdo temporal dificultou a
compreensao e o engajamento de uma das alunas na atividade, uma vez que ela ja havia esquecido os

detalhes da historia.
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Apesar de observar que a maior parte das figuras estavam compreensiveis, foi possivel notar
alguns casos que geraram duvidas para os alunos. Em uma atividade, a aluna Luciana, confundiu uma
das figuras (ilha) com mare estava prestes a arrasta-la para o lado errado. Ja o aluno Gustavo, ficou em
duvida se uma das figuras que representavam uma mesa seria uma cadeira ou um pula-pula. Nestes
dois casos, 0 investigador interveio para evitar erros nas atividades. Em alguns casos, havia a
possibilidade de escutar a palavra falada ao clicar na figura ou em um botao, contudo, em uma das
atividades em que a crianca precisava reconhecer a figura para escrever a palavra, ndo havia a opcao
de escutar o som correspondente. Isso poderia levar a interpretacdes equivocadas das figuras e
consequentemente ao reconhecimento incorreto das palavras.

Além do que ja foi tratado, alguns aspectos relacionados a usabilidade interferiram no trabalho
com duplas. Um dos problemas identificados foi a mudanca na ordem das lices. No inicio da segunda
semana, as licdes apareceram em uma ordem diferente, sem aviso prévio, para os alunos Violeta, Sara,
Danilo e Horacio. Além disso, no caso da dupla Eva e Violeta, ndo apenas a ordem, mas também algumas
das licdes ficaram diferentes. Apesar de ter observado que as alunas tinham niveis de leitura
semelhantes, os blocos de licdes relativos as atividades de leitura e compreensao estavam em niveis
diferentes, sendo mais avancados para Violeta. Tal mudanca exigiu modificacdes que nao estavam
planejadas, como trabalhar com as duas alunas com licdes diferentes em uma mesma sessao. Os alunos
Danilo e Horacio tiveram mudanca na ordem das licdes, mas mantiveram a sequéncia de atividades.

A mudanca na sequéncia das licdes afetou o planejamento e o monitoramento das atividades
realizadas por cada crianca. Além disso, a falta de opcéo para escolher uma licao especifica, problema
relacionado a usabilidade, impede que algumas duplas possam prosseguir juntas. Esse problema foi
observado no caso de Horacio, que nao pdde realizar a licdo com seu colega Danilo devido a faltas
anteriores, o que resultou na mudanca da sequéncia das licdes. Apds ter sido informado que nao poderia
seguir com Danilo, Horacio, que expressou o desejo de trabalhar com Tiago, o que mostra que o fato de
nao poder escolher licdes limita a preferéncia das criancas por trabalhar um parceiro especifico. Esses
desafios encontrados no trabalho em duplas ressaltam a necessidade de flexibilidade na selecdo das

licoes.

6.2.2.6 Sintese do 1.2 Ciclo de Intervencao e Propostas para o 2.2 Ciclo. A Tabela 30

mostra o numero de licdes desenvolvida por cada crianca e o numero de estrelas conquistadas:
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Tabela 30. Informacdes sobre o numero de licoes e estrelas no 1.° ciclo

Violeta Eva Danilo Horacio Tiago Julia  Luciana  Gustavo
Licoes feitas 12 12 13 11 11 8 7 12
Total estrelas 46 48 48 35 39 31 26 47
Media dfigge'as POT 383 4 3,69 3,18 354 38 371 391

E relevante mencionar que o niimero de licdes feitas pelos alunos esta diretamente relacionado
a frequéncia com que eles compareceram a escola. Observamos que seis das oito criancas participaram
de pelo menos 11 sessdes das atividades. Apenas uma crianca, Danilo, nao teve nenhuma falta durante
o0 periodo avaliado. Julia e Luciana foram as duas alunas que apresentaram um maior nimero de faltas,
correspondendo a cerca de 38% e 46% das sessoes, respectivamente. Essas auséncias frequentes
impactaram na quantidade de licdes realizadas e, consequentemente, no total de estrelas conquistadas,
com um numero consideravelmente inferior dos outros participantes.

A média de estrelas por licdo variou de aproximadamente 3,18 a 4. Contudo, & importante
destacar que o numero de estrelas conquistadas nao reflete de maneira precisa o desempenho dos
alunos. E importante considerar que algumas licdes pareciam néo estar adequadas ao nivel dos alunos.
Este fato, somado ao de que houve apoio do investigador em alguns momentos, pode ter influenciado
diretamente o resultado obtido.

Avaliou-se que a decisdo de utilizar dois aparelhos, com perfis separados para cada crianca, foi
acertada, levando em consideracao as faltas ocorridas. No entanto, é importante mencionar que nao foi
possivel prosseguir com as duas duplas planejadas inicialmente, envolvendo Danilo e Horacio, bem como
Julia e Luciana.

Em relacdo a gamificacao, percebeu-se a necessidade de aprimorar o trabalho cooperativo e de
diminuir o nimero de respostas aleatdrias durante as atividades. Além disso, percebeu-se a importancia
de estimular mais os alunos no processo de #hink-aloud, incentivando-os a expressar suas ideias em voz
alta. Ao considerar que apenas dois dos oito alunos optaram por ficar com o quadro de emblemas, foi
reconhecida a necessidade de encontrar maneiras de engajar os alunos e incentiva-los a ter mais
responsabilidade com os materiais utilizados.

Durante o final do 1.° ciclo, elaboramos algumas ideias para a gamificacdo do ciclo seguinte.
Uma das propostas foi a implementacao de eventos aleatérios, como cartas que concedem acesso a um
asteroide ou estrela com cor especial, itens ligados ao tema utilizado. A ideia seria de proporcionar

surpresas aos alunos, mantendo o interesse e motivacao. No entanto, surgiu a duvida se uma mecanica
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assim faria sentido nesse caso ou se seria melhor apenas utilizar mecanicas contingentes a algum tipo
de desempenho.

Uma proposta adicional seria utilizar elementos tematicos, como cometas, foguetes e estrelas
especiais, para premiar comportamentos de cooperacdo entre as criancas. Outra ideia pensada foi a
entrega de prémios diarios, ou semanais, como rebucados com base no desempenho das criancas,
como conseguirem determinado numero de estrelas. Foi pensada, por exemplo, a criacdo de cartas
especiais com missoes do dia, cada uma com uma premiacdo especifica. Por exemplo, uma carta
poderia indicar que ao conquistar quatro estrelas, a crianca receberia um rebucado, e ao conquistar
cinco estrelas, receberia uma goma de mascar. O objetivo dos prémios diarios ou semanais era que
pudessem servir como uma fonte adicional de motivacdo para as criancas para se esforcarem mais. A
expectativa de ganhar prémios poderia encorajar as criancas a pensarem com mais cuidado antes de
responder, evitando chutes ou erros por desatencéao.

Uma mecéanica proposta durante o primeiro ciclo, como ja relatado, foi a de que uma crianca
poderia mudar a cor da estrela quando ganhasse cinco estrelas. No mesmo sentido, aventamos a
possibilidade de que estrelas com cores especiais pudessem ser premiadas quando algumas condicdes
fossem atingidas, como trabalhar cooperativamente.

Uma proposta relacionada ao trabalho em duplas desfeitas seria a de oferecer a opcao de uma
crianca atrasar uma sessao para esperar pela outra, visando retomar a sincronia das sequéncias de
atividades. No caso especifico de Danilo e Horacio, que expressaram o desejo de continuar trabalhando
juntos, essa opcao poderia ser considerada. No entanto, & importante ter em vista que novas faltas
poderiam ocorrer e a sincronia das sequéncias pode ser prejudicada novamente.

Como mencionado anteriormente, inicialmente foi considerada a ideia de utilizar uma galaxia
com estrelas de todos os alunos, que permitiria visualizar o progresso individual e coletivo em um unico
espaco. No entanto, os testes realizados mostraram que essa abordagem nao seria viavel devido ao
espaco requerido para colocar todas as estrelas. Por esta razdo foi necessario confeccionar galaxias
individuais para cada crianca. Para resolver o desafio de ndo ter um espaco Unico para visualizacao do
progresso individual e coletivo, uma proposta seria a de criar um instrumento com marcacdes

equivalentes ao nimero de estrelas conquistadas por cada aluno, como ilustra a Tabela 31:

Tabela 31. Proposta de instrumento para registro de estrelas

Aluno 1 X X X X X X X X X X X X X X X X X
X X X X X X X X X X X X X X X X X

X X X X X X X X
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Aluno 2 X X X X X X X X X X X X X X X X X
X X X X X X X X X X X X X X X X X

X X

Cada xrepresentaria uma estrela conquistada pelos alunos, permitindo visualizar e comparar o
progresso individual em relacdo aos colegas. Além disso, o instrumento permitiria avaliar como os alunos
reagiriam a introducao de um elemento de competicao durante a intervencao.

Observou-se que algumas criancas esqueciam de trazer o passaporte durante as primeiras
semanas. Para incentivar o cuidado com o material, uma ideia seria a de premiar as criancas quando
trouxessem o passaporte, concedendo uma estrela especial como reconhecimento. Essa medida tinha o
objetivo de estimular a responsabilidade individual das criancas em relacdo aos seus materiais e reforcar

a importancia de se manter organizado durante as sessoes.

6.2.3 Segundo Ciclo

No inicio deste ciclo, foi realizada uma avaliacdo da leitura na aplicacdo. O objetivo dessa
avaliacdo era acompanhar o progresso dos alunos, identificar novas atividades disponiveis e determinar
se as duplas seriam mantidas ou modificadas. Apos o resultado das avaliagdes, com crescimentos e
qguedas em algumas habilidades, verificou-se que as mudancas ndo permitiiam a continuidade do

trabalhado em duplas, implicando em mudancas na conducao da intervencao.

6.2.3.1 Recolha de Dados e Contexto Escolar. No que diz respeito a recolha de dados,
houve uma reorganizacao do formulario de registro, mantendo os campos, mas otimizando o espaco
para anotacOes. Neste ciclo, todas as sessbes foram realizadas individualmente, em funcdo das
mudancas decorrentes da avaliacdo. Um desafio enfrentado neste periodo foi 0 tempo necessario para
a recolha de dados. As avaliacdes revelaram melhorias em algumas habilidades linguisticas, o que
possibilitou a disponibilizacao de atividades mais avancadas. No entanto, essas atividades exigiram um
tempo de execucéo maior por parte das criancas, o que impossibilitou atender a todos os alunos no
mesmo dia, como no primeiro ciclo. Portanto, foi necessario fazer escolhas diarias sobre quais criancas
participariam em determinado dia, priorizando aquelas com maior nimero de faltas.

Outro acontecimento significativo deste ciclo foram as auséncias continuas da aluna Julia que
faltou a escola por quatro dias consecutivos. A professora informou-nos que a aluna havia saido da

escola, mas sua saida de Julia nao foi registrada no sistema, nem houve notificacdo por parte da
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secretaria da escola. No final da semana seguinte ao ocorrido, Julia retornou a escola e explicou que sua
partida estava planejada devido a uma mudanca iminente de sua familia para outra cidade, mas a
mudanca n&o se concretizou. Durante uma conversa com uma das professoras da escola, ela observou
que é comum a entrada e saida de alunos ao longo do ano letivo.

Quanto a estrutura da escola, constatou-se que ha um bibliotecario disponivel apenas no periodo
da manha, ou seja, os professores e alunos que frequentam a escola apenas no turno vespertino nao

contam com a assisténcia desse profissional nas atividades realizadas na biblioteca.

6.2.3.2 Gamificacao. No inicio do ciclo, apds as avaliacdes iniciais, retomamos a narrativa
com os alunos, explicando que eles estavam em missdes por diferentes planetas para recuperar as
estrelas roubadas. Destacamos que eles ja eram viajantes experientes e anunciei uma nova regra: se
conseguissem recuperar quatro estrelas em um planeta, ganhariam uma balinha, e se conseguissem
recuperar cinco estrelas, ganhariam duas. Essa proposta tinha como objetivo fornecer uma consequéncia
mais imediata vinculada ao desempenho das atividades, visando motivar os alunos a se esforcarem mais.
Embora os alunos, em geral, ndo respondessem aleatoriamente, em alguns momentos, foi possivel
observar erros por distracdo. Nesse sentido, oferecer um incentivo adicional poderia fazer com que as
criancas respondessem mais devagar e pensassem com mais cuidado antes de responder.

Os rebucados pareceram ter pouco impacto no entusiasmo dos alunos. Apesar das explicacoes
de como funcionaria, houve sessdes em que o0s alunos, especialmente a Violeta, se esqueceram deles
ao concluir a licao. Também foi possivel notar alguma dificuldade por parte de Horacio em compreender
como funcionavam os ganhos: quatro estrelas, um rebucado e cinco estrelas, dois rebucados. Apesar
disso, houve momentos em que 0s alunos expressaram contentamento e responderam as atividades
com mais atencdo. Contudo, esse comportamento pode ter sido influenciado pela mudanca na dinamica
das sessdes, devido ao trabalho individual, e pela familiarizacdo com os tipos de atividades.

As estrelas e a galaxia mantiveram-se como os principais elementos nas sessdes, 0 que se
evidenciou através de comportamentos como colar as estrelas com cuidado nas galaxias e contar a
quantidade total. Também foram proferidas frases como “agora eu tenho que ser igual ontem” (ter o
mesmo desempenho para ganhar cinco estrelas) e “vou conseguir cinco estrelas!”.

No que diz respeito ao passaporte, alguns alunos continuaram a esquecer de trazé-lo para as
sessdes ou até mesmo relataram que o haviam perdido. Apesar das ideias para o ciclo, ndo conseguimos
pensar em nenhuma consequéncia para aqueles que trouxessem o passaporte. No entanto, ocorreu um

acontecimento interessante envolvendo esse elemento com o aluno Danilo, que pediu para ser ele
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mesmo a registrar a licdo do dia e o total de estrelas no passaporte. A partir desse momento, comecamos
a perguntar aos outros alunos se gostariam de carimba-lo ou até mesmo escrever nele, tornando o
passaporte mais interativo.

Neste ciclo, Danilo fez outro pedido, desta vez para colar um adesivo proprio em sua galaxia.
Dissemos a ele que ponderaria sobre a solicitacao. Inicialmente, pensamos que poderia nao ser uma
boa ideia, pois 0 adesivo poderia descaracterizar o tema da intervencédo, que é o espaco. No entanto,
posteriormente, refletimos que a possibilidade de permitir a personalizacdo do material poderia ser um
elemento motivador ao aluno e aquiescemos ao pedido.

Em relacdo as medalhas, entregamos aos alunos aquelas correspondentes a 20 planetas
visitados. No entanto, refletimos posteriormente que essas medalhas poderiam ter sido colocadas em

um local mais visivel no cotidiano, como no passaporte, em vez de em uma folha separada.
6.2.3.3 Interacao Social. Como houve mudancas nas atividades, nao foi possivel trabalhar,
neste ciclo, com duplas. Contudo, o aspecto social estava presente de outras formas.

Durante as sessodes, surgiram perguntas sobre os colegas:

Perguntou-me se Violeta ja havia alguma vez ganhado cinco estrelas

“Deixa eu ver quantas [estrelas] Eva ganhou”.

Tiago olhou galaxia de Danilo e disse: “quanto [quantas estrelas] sera que esse menino

tem?”

Também houve pedidos para retomar o trabalho com os colegas:

Eva perguntou-me sobre Violeta no inicio da sessao. Disse-lhe que agora estavam cumprindo

missdes em planetas diferentes por isso estava trabalhando com elas separadamente.

Respondeu-me: “mas posso ajudar ela”. Disse-lhe que pensaria sobre o assunto.

Ao sairmos da sala, quando chamei Danilo ele me perguntou: “vamos levar o Tiago hoje? Ele

fica no outro celular”.

Apesar da solicitacado das criancas para retomar o trabalho em duplas, acreditamos que a
decisdo de ndo trabalhar com duas criancas simultaneamente foi adequada. Em um dia em particular,

uma sessao com Violeta durou 40 minutos e ela parecia cansada ao final. Caso tivesse trabalhado com
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Eva ao mesmo tempo, teria levado ainda mais tempo. Houve também um momento de interacao direta
qguando Danilo, Tiago e Horacio estavam na sala fazendo uma atividade com uma professora de reforco

na biblioteca e foram até a mesa para perguntarem a aluna Violeta quantas estrelas ela havia ganhado.

Além da interacao entre os alunos, vale destacar algumas interacées com o investigador. Por
exemplo, houve uma sessdao em que Luciana disse que nao se sentia bem e outra em que de Eva
expressou sua insatisfacdo em ter ido a escola naquele dia e compartilhou que nao havia gostado do
final de semana. Nesses casos, ouvi as aulas, oferecendo um espaco para que elas pudessem expressar
suas emocoes. Houve também um momento em que Horacio compartilhou que havia realizado uma
tarefa dificil no dia anterior e recebeu aplausos por isso. Parabenizamo-lo pela sua conquista,
reconhecendo seu esforco e incentivando-o a continuar se esforcando nas suas atividades. Esses
exemplos ilustram como a interacéo do investigador com as criancas vai além das atividades em si,

sendo importante criar um ambiente acolhedor.

6.2.3.4 Leitura das Criancas e Intervencao do Investigador. Neste ciclo, em funcéo das
sessOes terem sido realizadas individualmente, foi possivel estarmos mais atentos a alguns aspectos
relacionados a leitura. Foram registrados aspectos relacionados a leitura dos alunos e intervencées do
investigador.

Os resultados da 2% avaliacao indicaram melhora em algumas habilidades para alguns alunos,
mas também houve queda em algumas habilidades. Como exemplo, Eva que teve grande melhora na
habilidade de consciéncia fonologica (de cerca de 40% para cerca de 99%) e Violeta teve uma queda
vertiginosa na habilidade de leitura e compreensao de texto (de cerca de 75% para 5%). As mudancas
(tanto crescimentos quanto quedas) substituiram blocos de atividades em determinadas atividades, como
no caso de Gustavo, em que a avaliacdo mostrou uma peqguena melhora na habilidade de “sistema de
escrita alfabética” e as licdes mudaram do bloco “escrita alfabética (intermediario 1)” para “escrita
alfabética (intermediario 2)”.

Durante as sessdes foi possivel observar algumas dificuldades dos alunos. Luciana, Horacio e
Danilo encontraram dificuldades nas atividades envolvendo rimas. Luciana e Danilo, por exemplo, tiveram
problemas ao associar as palavras fesourae vassoura. Em outros momentos, notamos que tanto Horacio
quanto Danilo escolheram opcoes com aliteracao, como mdoe malae teiae tesoura, em vez de palavras

que rimavam. O extrato abaixo, retirado do diario de campo, ilustra uma intervencéo do investigador.
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As primeiras atividades da licdo eram de identificacdo de rimas e notei a dificuldade de
Danilo. Fez pares como gato-casa, coracdo-gato, foguete-janela e errou pares como coracao-
pao, uva-chuva. Fiz perguntas para auxilia-lo como “tesoura termina com -oura. Que outra
palavra termina com -oura?” para ajuda-lo a identificar a palavra “vassoura”. Um dos pares
gue o aluno marcou como correto foi teia-tesoura, o que indica que, neste caso, pode ser
ficado sob controle do fonema inicial. Em uma atividade de identificar palavras rimadas com
“mamao”, errou opcdes como “aviao”, “pavac”, feijao” e selecionou a opcdo “pente”. Tentei
auxiliar o aluno com a instrucao: “se a palavra terminar em -do, ela rima com ‘mamao’”. A
partir disso, ele ficou atento a silaba final, mas comparou com a silaba “-mao”. Ele pediu
ajuda “s6 com essa (atividade)”. Teve dificuldade também em palavras rimadas com

“escola”, como evidenciado na escolha do par escola-pato. Disse-lhe, entdo, que as palavras

deveriam terminar com “-ola”.

A observacdo de que os alunos podem ter ficado sob controle do fonema inicial, ao invés da
rima, é importante porque indica uma possivel dificuldade na compreensdo do conceito de rima em si.
Quando os alunos selecionam palavras que tém sons iniciais semelhantes, mas nao rimam, isso sugere
que eles podem nao estar reconhecendo corretamente os padrdes sonoros finais das palavras. A partir
da observacao, foi possivel realizar intervencdes especificas para auxiliar os alunos a reconhecer os
padrdes sonoros corretos.

Outra observacao com alguns alunos foi a dificuldade de discriminacao entre /f/ e /v/ - fonemas
sao fricativos labiodentais - e entre /d/ e /t/- fonemas oclusivos linguodentais. Vale dizer que a
confusdo entre esses pares € comum, pois tm o mesmo ponto de articulacao, diferindo-se apenas em
funcao do vozeamento. A partir da observacao, em uma atividade de discriminacado entre palavras com
/T/ e /v/, um promptverbal foi fornecido, enfatizando o fonema inicial falando as palavras em voz alta
para auxiliar a crianca no reconhecimento das diferencas.

Também prolongamos outros sons, para auxiliar os alunos na identificacdo da resposta correta.
Em atividades de identificacdo do fonema final de uma palavra, notamos que Eva teve dificuldade em
diferenciar o fonema da silaba. Por exemplo, em uma atividade de discriminacdao do ultimo som da
palavra, dissemos que o ultimo som de milho era /ho. Em outra atividade semelhante, foi dito: “boneca
termina com ca”, o que mostra uma confusao entre a silaba e o fonema final. Nesses casos, repetimos

as palavras em voz alta, fornecendo um prompt com prolongamento do som vocalico para auxilia-la. Em
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outra atividade semelhante, mas de identificacdo de fonema consonantal, enfatizamos o fonema
correspondente (“bruxxxxa”).

Outra maneira de auxiliar os alunos a identificarem as diferencas era com perguntas:

Quis escrever “macaco” como “nacaco”. Perguntei-lhe se a palavra era “macaco” ou

“nacaco”.

E facaou faco?

Tal estratégia de manipulacdo fonémica auxiliou os alunos a pensarem na resposta correta.
Assim como no 1.° ciclo, também fornecemos alguns prompts verbais para reduzir a chance de erros

ortograficos, como nos exemplos abaixo.

Gustavo ia compor a palavra como “bodi”. Pedi que aguardasse e disse-lhe, pausadamente

ubo_den

Na atividade de completar palavra ditada com o digrafo LH, enfatizei em alguns momentos

a silaba com a vogal aberta / 'toa.Aa/ ao invés de / 'twa.Ae/

Vale ressaltar que a énfase é dada pronunciando-se as palavras como escritas,

pronunciando-se, por exemplo a palavra alho como /'a.£o0/ ao invés de /'a. v/

Em alguns momentos, retomamos explicacdes da licao para auxiliar o aluno:

Na atividade de completar com R ou RR {...) fiz intervencées com “marrom tem o som /R/”,

“la-bo-ra-té-ri-o, os dois tem o mesmo som /r/”

Também notamos tentativas de “adivinhar” palavras e comportamentos de impulsividade:

Leu “cama” como “casa” e “macaco” como “mala”, o que indica que poderia estar sob

controle apenas da primeira silaba

Na atividade, “quais animais comecam com a letra G”, mesmo eu dizendo “é mais de um

animal”, clicou rapidamente em “gato” e apertou o botdo “continuar” (impulsividade).
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Ao observar esse tipo de comportamento, tinhamos o cuidado de dar instrucdes especificas e

outros exemplos para que o aluno pensasse melhor na resposta.

Na atividade “quais partes do corpo comecam com O?”, fiz intervencdes de modo que o
aluno pensasse e fizesse devagar: disse-lhe que era mais de uma parte do corpo, retomei

sons iniciais das outras palavras

A partir da avaliacdo, com mudanca das licdes, notamos que muitas das palavras nas atividades
traziam silabas complexas que as criancas nao conseguiam ler com autonomia. Em alguns momentos,
as criancas so conseguiriam realizar as atividades com ajuda e foi necessario ler algumas palavras ou

mesmo frases inteiras para que a crianca conseguisse concluir a atividade.

Em uma atividade de ler um pequeno texto (trés linhas), li para Tiago o texto e as opcdes e

ele marcou as respostas.

Na atividade de diferenciar fato e opinido, dei exemplos para Julia antes de comecarmos.
Nessa atividade, li frases para que a crianca se concentrasse no contetido a ser classificado,

ao invés da descodificacao

E importante ressaltar que as observacdes realizadas so foram possiveis por estarmos com a

crianca, ja que nao ha registro de dados automaticos pela aplicacéo.

6.2.3.5 Usabilidade. Em relacdo a usabilidade, grande parte dos problemas notados estao
relacionados a avaliacdo de leitura realizada no inicio do ciclo. A avaliacao diagnostica, diferente das
licdes, nao da feedback de acertos e erros. Contudo, quando uma resposta é selecionada, ha um
feedback sonoro igual ao som de acerto das licdes. Tal fato levou trés dos alunos (Tiago, Danilo e Horacio)

a afirmarem ou perguntarem:

“Eu ainda nao errei!”

“Por que pareceu que eu ganhei [acertei] todas?”

“Eu ganhei [acertei] tudo?”
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Tais falas apontam para um possivel problema de reforco acidental de respostas incorretas.
Quando eles ouvem um som de feedback positivo apds uma resposta, podem associa-lo a uma resposta
correta, mesmo que ela esteja incorreta. 1sso pode levar a uma confusado e compreensdo imprecisa dos
conceitos abordados. Como se tratava de uma avaliacdo, ndo era possivel nem mesmo corrigir considerar
estratégias para minimizar o problema, como corrigir equivocos e explicar qual a resposta correta.

Durante a avaliacdo no 2.° ciclo, outro problema significativo foi identificado: em alguns
momentos, ficou evidente que os alunos estavam fazendo acertos aleatorios, o que resultou que eles
chegassem a questdes mais desafiadoras além do nivel de leitura dessas criancas. Por exemplo,
atividades de interpretacdo de pequenos textos foram apresentadas a criancas que ainda nao
conseguiam ler palavras com silabas complexas. E importante considerar uma forma de distinguir entre
acertos aleatorios e acertos legitimos durante a avaliacao.

Nao ha clareza sobre os algoritmos da avaliacdo. Contudo, uma possivel solucéo seria que cada
habilidade fosse testada com ao menos duas perguntas, o que reduziria significativamente o risco de
acertos aleatorios. Por exemplo, em questdes com quatro opcdes, a chance de acerto aleatdrio é de 25%.
Com duas questdes consecutivas, a chance se reduziria para 6,25%. No entanto, é importante levar em
conta que essa abordagem poderia aumentar o tempo necessario para concluir a avaliacao.

Para contornar o desafio de um tempo maior, uma possivel solucao para os desenvolvedores
poderia ser a divisao da avaliacdo em partes, permitindo que a crianca realize as etapas em momentos
diferentes, seja no mesmo dia ou no dia seguinte. Outra opcao a ser considerada é a possibilidade de
que o adulto pudesse encerrar a avaliacao quando ficasse evidente que a crianca nao conseguiria realizar
as atividades e seus eventuais acertos ocorressem apenas por meio de tentativas aleatorias.

Os resultados da avaliacao apontaram quedas e crescimentos nas habilidades de leitura dos
alunos. Um exemplo esta na aluna Violeta, como ja afirmado, houve uma queda vertiginosa na habilidade
de leitura e compreensao de texto, ao passo que teve manutencdo nas habilidades de consciéncia
fonolégica, leve crescimento nos conhecimentos de sistema de escrita alfabética. Esta queda pode indicar
que a avaliacao diagnostica pode nao ter fornecido uma imagem precisa das habilidades reais da crianca.
Tal fato pode ter se dado tanto por fatores subjetivos que influenciaram a crianca no momento da
avaliacdo, mas também pode apontar para uma possibilidade de que a avaliacao diagnostica de leitura
da aplicacao nao tenha mensurado adequadamente as habilidades trabalhadas.

A partir dos resultados das avaliacdes, houve modificacédo das licdes disponiveis. No entanto, um

problema foi identificado relacionado a ordem dos planetas apresentados, que ficou desordenada. Alguns
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planetas foram mostrados como concluidos antes de um planeta que ainda ndo havia sido desbloqueado,

como ilustrado na Figura 128:

Figura 128. Sequéncia de planetas (EduEdu, 2023b)

Essa inconsisténcia causou confusdo na aluna Eva, que, apds a avaliacdo, ao olhar quantos
planetas ainda faltavam, perguntou por que alguns ja possuiam estrelas. Essa situacao indica a existéncia
de problemas tanto na usabilidade técnica, relacionados ao design da interface, quanto pedagogica, pois
a sequéncia dos planetas nao evidencia o sentido de progresso.

Ao longo das sessdes com os alunos neste ciclo, ficou claro que algumas licdes estavam com
um nivel inadequado para os alunos. Ao longo de diversas sessdes, observou-se que algumas das
atividades apresentavam um grau de dificuldade consideravelmente superior ao nivel de leitura das
criancas, tornando necessario o fornecimento de assisténcia para que pudessem ser executadas. Como
resultado da complexidade dessas atividades, as sessdes tiveram uma duracdo maior do que no 1.°
ciclo. Enquanto no primeiro ciclo as sessdes geralmente duravam por volta de 10 a 15 minutos, em
alguns casos chegaram a se estender por até 40 minutos, no 2.° ciclo.

Consequentemente, foram observados sinais de cansaco por parte dos alunos devido ao
prolongamento das sessdes. Como exemplo, em uma ocasido, Danilo perguntou em determinado
momento se a atividade ja estava terminando, demonstrando um certo cansaco. Em outra sessao
também longa, ele mencionou que gostaria de ficar um pouco em pé, provavelmente como forma de
aliviar o cansaco.

Durante as observacdes, além de identificar atividades que estavam acima do nivel de dificuldade

dos alunos, também foi possivel perceber que algumas atividades estavam muito faceis. Como exemplo,
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em uma sessdo com Gustavo, durante uma atividade de completar palavras com letras ou silabas
faltantes, ficou evidente que a tarefa estava muito simples para ele, levando em consideracao que ele ja
havia realizado atividades mais complexas, como escrever a palavra completa, com bom desempenho.

Também foram identificados problemas relacionados a usabilidade técnica do sistema. Um dos
problemas observados pelo investigador foi o tamanho pequeno das letras nos textos. Embora os alunos
ndo tenham reclamado disso, o tamanho reduzido dificultou a tarefa do investigador em apontar algumas
palavras para auxiliar os alunos na leitura. Outra questdo, que ja havia sido apontada no 1.° ciclo, foi a
falta de controle sobre as animacdes. Isso causou dificuldades em algumas sessdes, como quando foi
necessario com um aluno mudar de sala e nao era possivel pausar o conteudo, ou quando Danilo
acidentalmente pressionou um botao e a explicacdo comecou a ser reproduzida. Nao havia opcao de
pular a explicacdo, o que foi especialmente problematico em um dia em que havia pouco tempo
disponivel para trabalhar com os alunos. Além disso, foi observado que algumas figuras nao eram

imediatamente reconhecidas pelos alunos:

Nao reconheceu a figura do urubu (pensou que era um passaro).

Notei que em uma das figuras havia clicado duas vezes para escutar o som, mas nao tinha.

Nem sempre figura é reconhecivel ao aluno.

Isack - Olhou a figura de uma camiseta e disse que era uma “blusa” — ndo havia som, nao

reconheceu corretamente

Esse problema foi agravado pelo fato de que nem sempre havia um som correspondente para
auxiliar os alunos na identificacdo correta da figura. Mesmo quando os sons estavam presentes, poderia
ser util ter algum tipo de destaque, apds certo tempo, para chamar a atencéo dos alunos.

Também foram identificados alguns problemas pontuais. Em um dos momentos em que o0s
alunos precisaram escrever a letra S, um aluno expressou surpresa ao perguntar: “De novo escrever a
letra S?”, pois a atividade estava repetida na licdo. Em outro momento, o aluno Danilo notou que a
personagem Tita estava com uma cor levemente diferente e comentou: “Hoje ela esta estranha”. Embora
essa inconsisténcia na aparéncia da personagem nao tenha prejudicado a realizacdo da atividade,
poderia ter distraido o aluno da explicacdo na licdo. Durante a atividade “Quais animais comecam
com...”, a aluna Violeta marcou apenas um animal, ainda que a pergunta indicasse que nao era apenas
um animal. Uma possivel solucdo seria adicionar uma mensagem do tipo “Selecione todos os animais

gue se encaixam” apos o botdo de confirmacao, para evitar erros por desatencao. Outro problema notado
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foi o de que em uma licdo foi observado que a barra de progresso marcava cerca de 90%, ainda que
restassem trés atividades pendentes. Esse problema de usabilidade técnica pode causar confusdo nos
alunos, ja que a barra de progresso nao refletia corretamente o progresso dentro da licao.

Em relacdo a usabilidade pedagdgica, identificamos algumas questdes. Uma das licdes
apresentou explicacbes sobre vogais, e essa atividade deveria ser uma das primeiras para permitir que
todos os alunos revisassem o contetido, uma vez que mesmo Julia, que estava mais avancada na leitura
em comparacao com a maioria, nao tinha conhecimento sobre o conceito de vogais. Também notamos
dificuldade dos alunos em algumas palavras com som nasais. Um exemplo estd numa sessdo de

Gustavo.

Na atividade “Complete a letra que esta faltando”, errou a palavra “um”, escrevendo “om”

Em outra sessao com o mesmo aluno, em uma atividade de escrita de palavras a partir das
letras, havia a palavra assunto. Acredito que a inclusao desta palavra na licao tenha sido inadequada,
visto que nao houve explicacao anterior de quando usar as letras N e M nesse tipo de estrutura silabica
(CVC). Ao perceber as dificuldades das criancas com palavras contendo sons nasais, notamos que nao
havia na aplicacao alguma licado que abordasse os sons de palavras nasalizadas para ajudar os alunos a
compreendé-los e distingui-los.

Durante a mesma atividade, o aluno foi solicitado a escrever a palavra carrosse/, porém ele a
escreveu como carrosseu. Da mesma forma, em outra licdo, ele escreveu girassou em vez de girassol.
Essas palavras estao incorretas, pois ndo houve explicacdo prévia sobre o som final da letra L. Durante
outra atividade que abordava o uso correto de R ou RR na escrita de palavras, notamos a presenca de
duas palavras que poderiam ser inadequadas para a atividade (/orma e praia), tendo em vista que a
explicacao fornecida até entao abrangia apenas o uso da letra R entre vogais.

Outro problema notado em relacéo ao conteudo, diz respeito a uma sequéncia de atividades em

uma licao.

A licao comecou com atividades de desenho e escrita das letras E e G. Depois havia uma
atividade de discriminacao de palavras comecadas pela letra B. Havia ainda atividade de
encontrar a letra O, indicadas animais comecados pela letra C e nomes iniciados com F, A

e M.
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Essa sequéncia de letras e atividades aparentemente nao segue uma logica clara ou progressao
sistematica. Seria mais adequado agrupar atividades relacionadas a pares de letras com que as criancas
tém mais dificuldade, para facilitar a associacdo e a aprendizagem dos alunos. Uma apresentacdo
aparentemente aleatoria das letras poderia fazer sentido se houvesse um sistema de revisdo adaptativo,
com as atividades personalizadas de acordo com o desempenho individual dos utilizadores. Contudo,
essa funcionalidade nao esta presente na aplicacdo. Outro cuidado necessario esta relacionado a

apresentacdo de fonemas.

Havia uma atividade de discriminacdo dos fonemas /g/ e /k/ (...) é importante uma
atividade que trabalhe a discriminacédo entre os dois fonemas. Contudo, pode nédo ser
pertinente iniciar a atividade com palavras nas quais o fonema apareca em posi¢cado medial
(como na palavra “morango” que errou), ao invés de inicial, quando se comeca a trabalhar
este tipo de discriminacdo. A aluna escutou diversas vezes a instrucdo, indicando duvidas e
complexidade da licao. Pra que a aluna conseguisse desenvolver a atividade, tive de indicar

quais silabas comecavam por /k/ ou /g/ para que a aluna pudesse discriminar os fonemas.

Seria importante que as atividades trabalhassem a discriminacao entre os fonemas /g/ e /k/
de forma gradual, progressiva e sistematica, em diferentes posicdes (inicial, medial e final) para permitir
gue os alunos se familiarizassem e praticassem a distincdo entre os dois sons de maneira mais clara e
compreensivel.

Outro problema notado em algumas atividades diz respeito a possibilidade de responder algumas

questdes sem que fosse necessario ler as palavras.

Outra atividade inadequada era a de ordenar frases. As frases para fazerem sentido poderiam
ser ordenadas de maneira diferente, como “O bebé chorou em casa” ou “Em casa o bebé
chorou”. A letra maiuscula em “O bebé” e o ponto em “em casa.” denotam a posicdo na
frase. Contudo, a crianca poderia se orientar apenas por tais aspectos sem nem mesmo

compreender o sentido da frase, tendo em vista que nao havia audio.

Licdo trouxe jogo da memoria. Notei um problema (usabilidade): a crianca pode responder
aleatoriamente, sem que seja necessario ler a palavra. Quando Luciana fez a mesma
atividade, os primeiros “cartdes” eram palavras. Deste modo, solicitei a aluna que lesse a

palavra antes de virar outros cartdes. O mesmo nao aconteceu com Hordacio. Selecionou

218



figuras primeiro, o que ndo permitia que fosse feita a leitura do segundo cartdo, ainda que

aparecesse palavra, pois desaparecia rapidamente.

Em ambas as atividades (ordenar frases e jogo da memoria) era possivel responder com base
em aspectos que nao requeriam a leitura das palavras. No primeiro exemplo, era possivel que o aluno
respondesse com base na pontuacdo e capitalizacao de letras. Na atividade do segundo exemplo (Figura
129), a resposta poderia ser respondida de forma aleatéria, tendo em vista que havia apenas trés pares.
Em ambos os casos, a resposta poderia ser dada sem que a compreensdo real do contetido fosse exigida

dos alunos.

@,@?
(k
Lo

Figura 129. Atividade de jogo da memdria (EduEdu, 2023b)

6.2.3.6 Sintese do 2.2 Ciclo e Propostas para o 3.°. Durante 0 2.° ciclo, o principal ponto
de mudanca foi a transicdo para um trabalho individualizado e a introducdo dos rebucados como
elemento de motivacao. A partir da segunda avaliacao de leitura, as licdes ficaram mais extensas e passei
a trabalhar com os alunos individualmente. O acompanhamento individual permitiu ao investigador uma
atencdo maior a determinados aspectos da leitura, permitindo a identificacao de algumas dificuldades
dos alunos e questdes relacionadas a usabilidade pedagogica. Com relacdo a esta ultima, foi possivel
observar que muitas das atividades estavam com atividades inadequadas para o nivel de leitura das
criancas. A partir disso, uma reflexdo realizada foi a de que a avaliacdo poderia indicar atividades, mas
nao as restringir e o adulto responsavel poderia ter liberdade de escolher atividades a crianca trabalharia.
Nesse processo, em funcao de atividades mais dificeis, tivemos que direcionar mais atencao para auxiliar

os alunos nas atividades, em detrimento de implementar modificacdes relacionados a gamificacao.
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A implementacdo dos rebucados como recompensa tiveram um efeito pequeno no entusiasmo
das criancas e o principal elemento continuou a ser as estrelas. A ideia por trads dos rebucados era
proporcionar um estimulo adicional, incentivando as criancas a permanecerem mais atentas antes de
responder. Embora tenhamos observado uma maior atencao, isso pode ter sido mais resultado do
acompanhamento individual do que da introducdo desse novo elemento. As ideias de visualizar o
progresso de maneira especifica e utilizar um passaporte ndo foram concretizadas devido a dificuldades
para encontrar formas adequadas de implementar essas mudancas.

Com base em algumas reflexdes, surgiram novas ideias para o 3.° ciclo. Baseando-se em Costa
et al. (2018), que aponta a ideia de recompensas relacionadas a um intervalo de tempo, foi elaborada
uma proposta de desafios semanais que estariam relacionados ao nimero de estrelas conquistadas.
Inicialmente, foram pensados os seguintes desafios:

e Ganhar 10 estrelas na semana
e Ganhar 12 estrelas na semana
e (Ganhar ao menos 5 estrelas em uma licdo

Como recompensa, os alunos poderiam escolher entre adesivos de elementos do espaco — como
estrelas cadentes e outros tipos de estrelas — para personalizarem sua galaxia.

Outra proposta, ja considerada anteriormente, porém nao implementada, esta relacionada ao
cuidado com os materiais, em particular o passaporte. Foi observado que as criancas frequentemente
esqueciam o passaporte e nao havia consequéncia para esse esquecimento, uma vez que nao era viavel
interromper as sessdes por conta disso, a fim de nao prejudicar o andamento da intervencao. A ideia é
a de fornecer a cada crianca cinco estrelas brilhantes pretas para serem colocadas na galaxia. Ao final
da semana, a crianca que trouxer o passaporte em todas as sessoes recebera uma estrela dourada como
consequéncia. Caso nao tragam o passaporte em todos os dias, nao receberdo a estrela dourada e
perderdo uma estrela preta. Assim, sao aplicados tanto o reforco positivo como o reforco negativo,
proporcionando uma forma de consequéncia para o esquecimento do passaporte. Inicialmente, foi
considerada a possibilidade de retirar estrelas ja conquistadas, mas, levando em conta que essas estrelas
estdo diretamente relacionadas ao desempenho nas licoes e sao registradas nos passaportes, optou-se
por trabalhar com um material diferente para a aplicacdo das recompensas e consequéncias.

Outra proposta consiste na criacdo de um /eaderboard. Vale lembrar que a ideia inicial era a de
que a galaxia, além de servir como forma de permitir a visualizacdo do progresso ao longo das licoes,

pudesse servir também como um elemento de competicao, ao permitir a comparacao da quantidade de
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estrelas. No entanto, percebeu-se que o tamanho dos elementos (quadro com a galaxia e estrelas) ndo
permitiria 0 uso do mesmo quadro para todas as criancas.

Nos primeiros e segundos ciclos, ndo foi encontrada uma solucdo para essa questdo. No entanto,
a partir da interface da aplicacéo, surgiu a ideia de usar foguetes em um quadro magnético, em que a

altura do foguete representaria a quantidade de estrelas conquistadas, como ilustrado na Figura 130.

Figura 130. Primeira versao do leaderboard

A partir da versao inicial, que foi criada virtualmente, foram realizadas algumas modificacdes no
design até chegar a versao final. Foram feitos ajustes como a representacdo do espaco e do chao, a
escolha das cores e a adicao dos nomes nas espaconaves. Também houve o alinhamento da pontuacao
com linhas no quadro. Além disso, as colunas que indicavam os foguetes por aluno foram removidas,
mantendo apenas as linhas da pontuacao, tornando o desigrn visualmente mais limpo. Os materiais foram
impressos em papel comum para ajustar o tamanho dos elementos antes da confeccéo da versao final,

que pode ser visualizada na Figura 131.
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Figura 131. Verséo final do leaderboard

O /leaderboard foi confeccionado como um quadro magnético para facilitar a manipulacdo dos
foguetes. Além disso, houve a ideia de que os foguetes pudessem ser entregues ao final da intervencao

como um prémio pela participacao na intervencao.

6.2.4 Terceiro Ciclo

0 terceiro ciclo foi marcado pela introducdo de novos elementos gamificados — /eaderboard,

desafios e estrelas especiais - bem como pelo retorno do trabalho em duplas em algumas sessoes.

6.2.4.1 Recolha de Dados e Contexto Escolar. Em relacdo a recolha de dados, foram
realizadas algumas modificacdes para aprimorar o acompanhamento e o registro das informacdes. Na
ficha de registro de licdes e estrelas, foi adicionado um campo para registrar o total de estrelas
conquistadas, levando em consideracdo a necessidade de subir o foguete no /feaderboard. Além disso,
foram incluidos campos separados para estrelas normais e estrelas especials para um registro mais
detalhado. Também foi acrescentado um campo para registrar se a crianca levou o passaporte no dia,
pois essa informacdo era relevante para o acompanhamento e observacdo. Vale ressaltar que a
informacdo sobre o passaporte também era registrada na ficha de observacdo, o que criava uma
redundancia nos registros. No entanto, essa redundancia se mostrou Util, pois em alguns momentos
ocorria 0 esquecimento de registrar em algum dos campos.

Na ficha de registro de observacao, foi incluido um campo para registrar o horario de inicio e

término da sessao. A intencao era registrar o tempo gasto com cada aluno para obter uma média e assim
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poder planejar quantos alunos seriam atendidos por dia. No entanto, nem sempre foi possivel registrar
o tempo de forma precisa, pois em alguns momentos apenas o horario de inicio era anotado, enquanto
em outros o horario de término era esquecido. Essas informacdes de tempo eram importantes, uma vez
gue ndo havia registros de log disponiveis. A disponibilidade de informacdes de log também seria
importante para identificar as questdes que os alunos acertaram ou erraram. No entanto, é importante
ressaltar que mesmo com registros de log, seria dificil distinguir se um erro foi por descuido ou falta de
conhecimento por parte do aluno.

Assim como no 2.° ciclo, houve momentos em que foi necessario fazer escolhas em relacdo aos
alunos com os quais eu deveria trabalhar em determinado dia, devido ao limite de tempo disponivel.
Esse limite de tempo foi influenciado ndo apenas pela complexidade de algumas atividades, mas também
por acontecimentos na escola, como o horario da merenda e o deslocamento dos alunos para a quadra.
Além disso, a rotina escolar foi afetada por eventos na escola como a aplicacao da prova do CAED, dias
de planejamento e feriados. Além disso, houve outras situacdes como liberacdo de aulas em alguns dias
em razao de partidas da Copa do Mundo de Futebol e um dia em que as aulas foram encerradas mais
cedo, as 15h, devido a necessidade de organizar o espaco escolar para as eleicdes brasileiras de 2022.

Diante de todas essas circunstancias, foi necessario estabelecer prioridades em relacao aos
alunos atendidos tanto em cada dia quanto ao longo da semana. Houve momentos em que priorizamos
alunos que tinham menos sessoes realizadas, enquanto em outros momentos dei prioridade aos alunos
que apresentavam maiores dificuldades. Tal escolha teve consequéncias em alguns aspectos
relacionados a gamificacédo, que serao discutidos na préxima seccédo. Nesse ciclo, é relevante mencionar
que a aluna Julia participou apenas durante a primeira semana e, posteriormente, saiu da escola, ndo

participando da intervencao até o final.

6.2.4.2 Gamificacdo. No inicio do ciclo, fizemos uma apresentacao aos alunos sobre o
leaderboard. Mostramos os foguetes e explicamos que a posicdo de cada foguete estava relacionada a
quantidade de estrelas que eles conquistavam. Além disso, propusemos um desafio: distribuimos
estrelas pretas diferentes das outras e explicamos que se eles levassem o passaporte durante a semana,
receberiam uma estrela dourada como recompensa, mas se nao levassem, perderiam uma estrela preta.

Introduzimos também o desafio da semana. Dissemos que o combustivel do foguete estava
acabando e eles precisavam ganhar pelo menos 10 estrelas para reabastecer a nave. Aqueles que

conseguissem cumprir essa missao receberiam outro tipo de estrela da cartela abaixo:
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Figura 132. Cartelas de adesivos

Com a introducao dos foguetes no /eaderboard, os alunos tiveram a oportunidade de visualizar
seu progresso de uma maneira diferente, além de poder comparar a posicdao com 0s colegas. A
receptividade dos alunos em relacdo a essa novidade foi evidente, como podemos observar pelo

comentario de Tiago.

Ele disse: “Queria ganhar estrela hoje, até mais do que balinha”. No final da sessao,

perguntei-lhe o que ele quis dizer, e ele respondeu: “Para subir o foguete”.

Nas observacées em sala, notamos que os alunos demonstram dificuldade em habilidades
matematicas. Deste modo, aproveitamos o /eaderboard para calcular com alunos numero de estrelas,

seja nos dedos ou com um papel.

No final, perguntei-lhe: “Vocé tinha 105 estrelas e ganhou mais cinco. Quantas estrelas vocé

tem agora?”

Embora ndo seja o foco da intervencao, foi possivel trabalhar uma habilidade matematica basica
na qual os alunos apresentavam dificuldade. O objetivo do desafio com estrelas pretas e douradas era
incentivar os alunos a nao esquecerem dos materiais. Durante a entrega das estrelas pretas, um dos
alunos expressou surpresa ao perceber o brilho do adesivo, exclamando: “Parece que tem uma estrela
de verdade aqui dentro!”. Outro aluno afirmou com entusiasmo: “Nao vou tirar o passaporte da mochila

nunca mais!”. Ao longo das sessdes, outros alunos também mencionaram que estavam trazendo o
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passaporte todos os dias. O desafio cumpriu o objetivo, tendo em vista o comprometimento em nao
esquecer o material.

Vale ressaltar que, mesmo com o aumento da frequéncia de trazer o passaporte, alguns deles
estavam em mau estado de conservacao, como molhados ou sujos. Em contrapartida, houve alunos que
se mostraram cuidadosos em manter o passaporte em bom estado. Essa dedicacao despertou a ideia
de premiar os alunos no final pela conservacdo do passaporte, como uma forma de reconhecer e
incentivar esse cuidado. No entanto, essa proposta ndo foi efetivamente implementada durante a
intervencao.

As estrelas especiais foram usadas como reconhecimento do trabalho conjunto e nos desafios
semanais. Em sessdes nas quais houve trabalho de dupla, como forma de incentivar o trabalho conjunto,
entregamos aos alunos um cometa da cartela de adesivos, em reconhecimento pela maneira como se
ajudaram mutuamente. Além disso, como parte do desafio da semana, os alunos que conseguiram
acumular 10 estrelas receberam uma estrela adicional como cumprimento do objetivo. Essa estrela extra
simbolizava a conquista alcancada na semana e incentivava os alunos a continuarem se dedicando ao
longo da intervencao. Contudo, a implementacdo desses desafios encontrou dificuldades devido a
incerteza das aulas e ao calendario escolar. O tempo longo de algumas sessdes e eventos na escola
limitaram a capacidade de trabalhar com todos os alunos em todos os dias.

Em uma determinada semana, por exemplo, a aplicacao de provas de lingua portuguesa,
matematica e fluéncia leitora ocuparam grande parte do tempo dos alunos. Foi necessario consultar a
professora para saber quais momentos seriam possiveis para trabalhar com os alunos. Diante dessa
incerteza, tornou-se dificil propor desafios semanais quando ndo era garantido que seria possivel
trabalhar com os alunos em todos os dias da semana. Uma alternativa seria propor desafios diarios.
Contudo, refleti que nao faria sentido, tendo em vista que ja existem recompensas imediatas para cinco
estrelas (rebucados e estrelas de outras cores).

As estrelas eram coladas apenas nos bracos da galaxia. Em algumas ocasides, em ciclos
anteriores, 0s alunos expressaram desejo de colar as estrelas no centro da galaxia ou em espaco em
branco. Neste ciclo, dissemos que as estrelas especiais poderiam ser colocadas |3, tendo em vista a
raridade dos elementos. Dessa forma, elas se tornaram ainda mais significativas dentro do contexto da
intervencao.

Horacio manifestou interesse em levar a galaxia consigo. Ele apontou para ela e perguntou:
"Posso levar?". Explicamos que nao era permitido, mas questionamos sobre o motivo pelo qual ele

desejava levar a galaxia, ao que respondeu: “Eu queria mostrar para a minha mae”. Tal interacao
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demonstra o interesse em compartilhar suas conquistas e experiéncias com seus familiares,
evidenciando o impacto positivo do elemento.

No inicio da intervencao, foi mencionada a possibilidade de um “prémio especial da Federacao
Intergalactica” para quem recuperasse mais estrelas. Neste ciclo, duas alunas demonstraram
curiosidade em relacdo a esse prémio e fizeram perguntas sobre o que poderia ser. Eva especulou se
poderia ser uma boneca, enquanto Violeta admitiu que nem estava pensando sobre isso. Essa
curiosidade em relacdo ao prémio final pode demonstrar o interesse e a motivacdo das alunas para
alcancar bons resultados e serem recompensadas de alguma forma.

0 medo de errar foi um fato que chamou a atencédo durante as sessdes. Tiago, por exemplo,
manifestou sua preocupacdo em conquistar as cinco estrelas, afirmando que seu coracao ficava
apreensivo quando cometia um erro. Eva e Violeta também apresentam inseguranca em suas respostas,
pedindo constantemente por confirmacdo, em diversas sessdes. Elas demonstravam um padrdo de
comportamento indicativo do medo de errar, buscando seguranca nas respostas do investigador.
Tentamos encoraja-las a tomar suas proprias decisdes, explicando que, ao clicar, descobririamos se
estava correto ou nao. Em uma sesséo, quando questionada sobre o medo de errar, Violeta respondeu
que temia nao ganhar o rebucado, evidenciando uma influéncia negativa da gamificacdo nesse contexto.
Para tranquiliza-a, mencionamos que, se cometesse algum erro, poderiamos refazer a atividade. Essa
abordagem ajudou Violeta a se sentir mais confortavel e ela passou a responder com mais frequéncia,
sem depender tanto da minha confirmacado. No entanto, ela continuou fazendo perguntas para se
certificar se certas acdes eram permitidas.

Uma consideracao que vale a pena ser tecida, diz respeito a competicao. O fato de ter que eleger
em alguns momentos com quem trabalhar, tornou o /eaderboard sem sentido, tendo em vista que néo
foi possivel trabalhar com todos os alunos em condicdo de igualdade, isto &, com a mesma chance de
competir. O fato de termos auxiliado os alunos em alguns momentos também fez com que o numero de
estrelas distorcesse o desempenho real das criancas, o que pode ter gerado uma competicdo desigual,

nao refletindo adequadamente o proprio progresso e o progresso em relacao aos colegas.

6.2.4.3 Interacao Social. Neste ciclo, houve varios dias em que os alunos pediram para irem
juntos as sessdes. Em alguns dias, foi possivel atender a esse pedido, mas em outros, explicamos que
nao seria viavel. Para avaliar a viabilidade do trabalho em duplas, levamos em consideracao se as licoes
eram adequadas para os alunos, ou seja, se eles poderiam realiza-las com mais autonomia ou se

exigiriam assisténcia mais frequente. Se as licdes exigissem ajuda constante, ndo seria muito viavel
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trabalhar com as duas criancas juntas. Esse cuidado era importante, pois as sessdes com duas criancas
levavam mais tempo, 0 que poderia cansa-las facilmente. Em um momento, Danilo expressou seu
possivel cansaco ao perguntar: “por que ainda nao acabou?”. Isso indica que ele poderia estar cansado
da atividade, especialmente pelo fato de que uma sessdo com um colega dura mais tempo do que uma
sessao individual.

Em alguns momentos, os alunos trabalharam simultaneamente, cada um em uma licao
diferente. Em outros, especialmente em licdes que exigiam mais atencdo, eu disse a eles que
trabalhariamos uma licdo de cada vez, para que pudessem fazé-las juntos, com cuidado. Um exemplo

disso, esta em uma sessao com Tiago e Danilo:

Ambos os garotos se ajudaram e se alternaram no desenvolvimento das atividades. Em
alguns momentos, alternaram a cada resposta: “agora ¢ minha vez"”. Achei produtivo, pois

pude acompanhar nas dificuldades e ambos realmente se ajudaram.

Durante algumas sessoes, as criancas pediram a nossa ajuda, mesmo estando em duplas.
Nesses casos, eu diziamos a elas que deveriam trabalhar junto com o colega. Quando ambos tinham
duvidas, auxiliavamos os alunos. Em alguns momentos, foi possivel notar sinais de competicdo, que,

contudo, nao atrapalharam o trabalho conjunto.

Ambos se ajudaram, apesar de uma pequena competitividade presente (...) Em outro
momento Danilo disse “ele esta com inveja porque estou acertando todas”, disse rindo. Em
outro momento, Danilo me pediu ajuda, mas disse em seguida: “ah, tenho que pedir ajuda

para ele (Tiago)”, dando sinal de que compreendeu que deveriam se ajudar.

Em outros momentos, surgiram problemas no trabalho em duplas:

Outro ponto negativo € o de que os alunos se engajaram em comportamentos disruptivos
como “lutinha”, um xingamento e falaram alto em diversos momentos, o0 que pode ter
atrapalhado outras criancas sob cuidados das professoras bolseiras que também estavam

na biblioteca.

Violeta em um momento queixou-se de que Eva a estava atrapalhando. Do meio para o final,

Violeta nao quis fazer uma de cada vez.
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Além de comportamentos disruptivos, nem sempre os colegas eram atendidos pelo colega
guando solicitavam ajuda. Em uma sessdo, com os alunos Danilo e Tiago, os problemas foram mais

intensos:

Os alunos discutiram em varios momentos. Houve troca de agressdo verbal (que comecou
como brincadeira). Em um dado momento, Tiago arrastou aleatoriamente para o lado no
aparelho de Danilo, fazendo com que ele errasse. Além disso, fez com que errasse mais

duas em outra atividade.

Nesta sessdo, Danilo disse: “ndo quero mais vir com o Tiago, prefiro com o Horacio que ele me
ajuda”. Nesse dia, foi necessario interromper a sessdo com ambos para poder continuar com as
atividades separadamente. Contudo, em outro dia, Danilo disse que gostaria de trabalhar com Tiago e
gue haviam resolvido o conflito.

Assim como no ciclo anterior, também houve interacao entre os alunos de maneira indireta, com
perguntas sobre o desempenho uns dos outros, como o numero de estrelas recuperadas. Em outros
momentos, houve interacdes diretas quando outros colegas estavam no espaco na biblioteca na

realizacao de outras atividades, como no episodio relatado abaixo:

Danilo estava na biblioteca no inicio, fazendo atividades com a professora de reforco. Eva

disse: “Danilo, vem ver onde eu estou!”.
Vale destacar que Eva estava na frente em relacdo as estrelas e, em diferentes momentos, ela
manifestou o desejo de ter a mesma quantidade de estrelas que sua colega, o que indica que ela estava

mais motivada pelo trabalho conjunto do que pela competicao:

No final disse-me: “queria que desse empate com a Violeta”.

Eva pediu ajuda, em um momento disse: “tomara que dé empate”.

“Onde a Violeta esta?”, perguntou-me olhando para o /eaderboard. “Eu tenho certeza de que

a gente vai empatar”.
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Também vale destacar que houve outras interacdes entre o investigador e as criangas. Em um
momento da atividade, a crianca surpreendeu-se ao acertar todas as respostas e exclamou: “Como estou
acertando tudo?”. Respondemos prontamente: “Porque vocé esta aprendendo”. Essa troca de palavras
aponta para a importancia do trabalho de proporcionar um ambiente de apoio e estimulo ao progresso

da crianca.

6.2.4.4 Leitura das Criancas e Intervencao do Investigador. No inicio do ciclo foi
realizada uma nova avaliacdo de leitura, o que resultou na disponibilizacdo de novas atividades. Os
resultados, de modo geral, apontaram tendéncia de crescimento nas habilidades de leitura. Ainda assim,
foi necessaria a intervencao do investigador em varias situacoes. Um exemplo se deu em atividades com

palavras mais dificeis, que os alunos ndo conseguiam ler sozinhos, como no exemplo abaixo.

A licao estava acima do nivel da crianca (leitura e compreensao - intermediario 2), ainda
assim, foi possivel trabalhar com mediacao. Para isso, li opcdes para criancas nas questoes.
Em questdes como “Qual é o meio de transporte que o menino usa para ir a casa do amigo?”
e “Qual é o meio de transporte que a menina usa para ir a escola?”, li as perguntas e deixei

gue o aluno selecionasse as opcoes.

Em seguida fizemos a de Isaac. Licdo era mais complexa. Era necessario ler o bilhete inicial

para responder as perguntas. Tive que [é-o.

Em algumas ocasides, como no exemplo acima, foi necessario ler pelo fato de que as atividades
na licdo nao estavam congruentes com o nivel de leitura necessario para responderem sem ajuda. Em
outras ocasides, apesar da dificuldade, a crianca seria capaz de realizar a atividade de forma auténoma,

porém, nem sempre dispunhamos do tempo necessario para isso:

Esta atividade era mais dificil para a aluna fazer sozinha. Nela, a crianca gastaria mais tempo

sem ajuda, como ndo havia tempo suficiente, optei por ler frases.

0 tempo deveria se adequar aos horarios da escola, como intervalos e final das aulas. Além do

tempo, havia também casos em que a leitura era feita com baixa fluéncia, o que prejudicava a

compreensao e exigia intervencao:
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Horacio e Tiago revezaram-se nas licdes de ambos. Na licao Lobisomem, Tiago disse: “lé
para mim”. Respondi-lhe para pedir para Horacio. Horacio leu o texto (sobre coelhos) e
perguntei a ambos do que se tratava o texto, um disse “girafa” e o outro “ledo”. Como a
leitura ndo foi com compreensao (e ndo seria possivel estender a sessao), fiz a leitura do

texto para ambos.

Nem todos os alunos precisavam de ajuda. Gustavo, em especial, conseguia ler com mais

autonomia:

Gustavo conseguiu ler frases e trechos com autonomia.

Gustavo leu as frases e opcdes. Muitas eram relativamente curtas, bem apropriadas para

seu nivel de leitura.

Para auxiliar os alunos também adotamos estratégias de promptingpara auxiliar os alunos, como

na discriminacao de sons:

Para ajudar a aluna a discriminar se as palavras eram com S ou SS, perguntava-lhe fazendo

sinais com dedos “é um S /z/ ou dois /s/?".

Apesar das dificuldades, fiz algumas intervencdes, como dar prompts em uma atividade de
Danilo na qual deveria compor palavras. E.g.: disse a palavra “raposa” enfatizando o som

/z/ para mostrar que era escrito com apenas um S.

“é /r/ ou /R/?" enquanto fazia sinal com dedos (1 e 2, dependendo do som e se era R ou

RR).

Também notamos dificuldades em atividades com rimas, como em uma sessao com Tiago:

Na primeira atividade (identificar palavras com rima), Tiago mostrou duvidas com algumas
palavras. Como exemplo, perguntou-me se “anel” rimava com “boneca”. Perguntei a ele se
a palavra era “aneca” (para rimar com boneca) ou se era “ané” (para rimar com boné). Com
esse tipo de ajuda, Taygo acertou rimas (...) Em outra atividade de identificar rimas, deveria

encontrar uma palavra que rimasse com lim&o e disse: “acho que é uva porque é uma fruta”,
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indicando confusdo com campo semantico. Disse-lhe que ele deveria prestar atencdo ao som

da palavra e perguntei-lhe: “que palavra termina com -40?".

Notamos dificuldades em uma atividade (Leve para o NH as palavras que tém essas letras. Para
o CH as palavras que tém essas letras e para o LH as palavras que tém essas letras). Essas atividades

0s alunos s6 conseguiram fazer com ajuda.

A primeira atividade era muito dificil para Tiago. Os digrafos eram abstratos, por ndo terem
vogais e tive que adotar estratégias como “é toanha, toacha ou toalha?”. Em outros
momentos, perguntei apenas da silaba em questao: “galho: é nho, cho ou |ho?”. De outro
modo, Tiago e Danilo ndo conseguiriam fazer a atividade.

Assim como no dia anterior, tive que fornecer prompts para que eles discriminassem entre

os digrafos: “minhoca é com NHO, CHO ou LHO?"

Maria Luiza (Ireré). Auxiliei na primeira atividade, teve alguma dificuldade para discriminar
palavras com NH, CH e LH. Repeti os sons dos fonemas diversas vezes. Atividade era dificil

para a aluna. Creio que poderia ser discriminar silabas com a vogal, nao apenas o fonema

Assim como nos ciclos anteriores, notamos a tendéncia de alguns alunos de responderem

aleatoriamente ou lerem apenas a primeira letra ou silaba e tentar adivinhar o resto da palavra:

Errou o primeiro item da primeira atividade. Pareceu-me que “chutou”. Disse-lhe que deveria
ler a palavra. Da mesma forma, na ultima questdo (figura), notei que parecia “adivinhar”

(chutar), ao invés de ler palavra.

“Abelha comeca com A depois B, né?”. “Gosta € G, 0?". Notei que estava sob controle das

primeiras letras, ndo da palavra inteira.

Eva nao tem avancado na leitura e fica sob controle de letras ou silabas iniciais em alguns
momentos. A leitura da lista ndo era adequada para o nivel da aluna — ainda nao Ié com
autonomia. Contudo, com meu auxilio conseguiu ler lista. Sara expressou que tinha
dificuldade em ler letras minusculas. Conseguiu ler as palavras com ajuda. Reescrevi duas

palavras (como BISCOITO) com letras maiusculas para facilitar sua leitura.
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Nesses casos, quando o comportamento era observado, diziamos a crianca que ela deveria ler
toda a palavra. Neste ultimo exemplo, uma estratégia adotada foi a reescrita da palavra com letras
mailsculas para facilitar a identificacdo das letras.

Outra estratégia utilizada para auxiliar os alunos Gustavo e Luciana, foi a leitura repetida baseada
em Bos e Vaughn (1993), que consiste na leitura de um texto por um adulto, seguida de uma leitura
conjunta e, finalmente, da leitura do aluno. A leitura desses alunos era com frequéncia feita com baixa
fluéncia, mas conseguiam ler algumas palavras com silabas nao candnicas. A estratégia foi utilizada em
algumas atividades com frases e paragrafos.

Em determinadas situacdes, adotamos uma estratégia em que foi solicitado as criancas que
identificassem o0s erros presentes nas atividades. Um exemplo disso ocorreu uma atividade, na qual
Luciana deveria completar palavras com a letra G. Quando ela escreveu a primeira silaba da palavra
guerreiro como guie a palavra mangueira como manguiira, interrompemos para questionar se aquelas
eram realmente as formas corretas. O objetivo era leva-la a refletir sobre a correspondéncia entre os sons
e as letras nas palavras em questao e incentiva-la a analisar e corrigir seus proprios erros.

Ao final do terceiro ciclo, foi realizada uma nova avaliacdo de leitura. Vale destacar que com dois

alunos, foi possivel notar melhoras na leitura, mas nao nos resultados da avaliacao.

Horacio conseguiu ler com tranquilidade essas palavras com silabas candnicas (como casa,

lobo, bolo, rede).

No inicio da sessao, Horacio, espontaneamente, leu um adesivo em uma das estantes da
biblioteca: “livros atuais”. Elogiei-o pela leitura. Fiquei surpreso com a leitura de uma palavra
com encontro consonantal. E notavel seu progresso na leitura. Na Ultima atividade, deveria
ler as palavras e leva-las até a figura correspondente. Leu corretamente varias palavras: lobo,
porco, madeira, palha (ajudei), tijolo, madeira (leu ‘mabeira’ e se corrigiu), corda, martelo,
prego, celular. Leu a palavra “serrote” como “zarrote”, mas levou até a figura

correspondente. Notei que fez a leitura silenciosa de algumas palavras.

No caminho, Horacio leu a palavra “rosca” no cardapio e “ltoror6” na capa de um livro de
portugués. Perguntei-lhe se tem tido ajuda em casa na leitura e ele me respondeu que todos
da familia estdo ajudando (mae, pai e irma). Ha algumas semanas tinha uma dificuldade e
nao conseguia ler palavras inteiras. Na atividade de escrever a palavra ditada, notei melhoras
em relacao a Ultima sessdo em que ndo havia concluido a licdo. Por exemplo, havia ficado

com duvidas de como escrever “desejo” antes, mas nao nesse dia.
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Gustavo - Notei melhora na leitura. Fez leitura com compreensao, ajudei em poucas palavras.

Os resultados ndo permitiram captar os avancos no conhecimento dessas duas criancas. No
caso de Gustavo, houve até mesmo decréscimo significativo na habilidade de leitura e compreensao de
texto, o que nao corresponde as observacdes quotidianas do investigador. Tal questdo aponta para um

problema de usabilidade que sera discutido na seccao a seguir.

6.2.4.5 Usabilidade. Em relacao aos aspectos de usabilidade, foram encontrados problemas
semelhantes aos dos ciclos anteriores, tanto de usabilidade técnica quanto pedagogica. Na avaliacao de
leitura, um dos problemas identificados foi a repeticdo de textos e historias em avaliacdes anteriores.
Alguns alunos demonstraram lembrar das historias de avaliacoes passadas, o que poderia influenciar os

resultados atuais e comprometer a validade da avaliacao.

Na historia da Zizi, Danilo disse: “ja escutei um desses, né?”. Lembrava-se da historia de

outras avaliacoes.

Na questdao “qual a cor da casa do meu avd”, Tiago respondeu logo e deu um sorriso.

Perguntei-lhe se ele se lembrava e ele assentiu.

Na historia da Zizi disse: “ja ouvi isso umas cem vezes” (...) Na atividade com a frase “a
casa do meu avo é verde”, clicou na cor verde tdo logo a frase apareceu. A selecdo foi rapida,
nao houve tempo de ler frase. Tiago disse: “eu ja sabia”, indicando que havia decorado a

resposta.

Ao iniciar a historia de Zizi, Eva me perguntou: “Por que sdao as mesmas coisas, as mesmas

historias?”.

Seria mais apropriado utilizar textos e exemplos diferentes para garantir que os resultados
refletissem o nivel atual de leitura dos alunos e ndo informacdes memorizadas. A quantidade de questdes
de cada tipo também ¢ relevante para garantir a precisdo da avaliacdo. Conforme mencionado, a
avaliacao deve conter, no minimo, duas questdes de cada tipo para reduzir a possibilidade de acertos
por acaso. Em uma sessao de avaliacdo com Tiago, o aluno leu palavras de maneira errada e ficou
perceptivel que o acerto se deu devido a um palpite ao acaso, o que pode levar a vieses e nao forneceu

uma visao precisa do desempenho do aluno.
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Durante a avaliacdo de leitura, uma das atividades consistia em identificar os sons presentes na
palavra wva, ou seja, os fonemas que a compdem (/u/, /v/ e /a/). Foi observado que as criancas
apresentaram dificuldade nessa atividade. E importante ressaltar que, embora tal habilidade tenha sido
requerida na avaliacdo, atividades de segmentacdo ndo foram trabalhadas nas licdes. Além disso, a
dificuldade dos alunos pode ter se dado por falta de clareza nas atividades em que ora a palavra sorm se
referia a silabas, ora a fonemas.

Outro exemplo de atividade nao trabalhada nas licdes estda numa atividade de segmentacéo

silabica de palavras escritas:

Houve uma atividade de separacdo de silabas. Como nenhuma atividade antes havia
proposto tal tarefa na escrita, acredito que uma explicacao era fundamental. Separacao havia
sido trabalhada apenas na oralidade (contagem do numero de silabas). Pedro teve algumas

noou

dificuldades como nas palavras “terra”, “lua”, “galaxia”.

A falta de explicacdo de como fazer a segmentacdo silabica em palavras escritas pode ser
considerada um problema de usabilidade pedagogica. Em uma atividade de composicao de palavras
com S ou SS, apareceram as palavras assunto e semente. Os alunos tiveram duvidas quanto a essas
palavras pelo fato de ter um som nasal representado pela letra N, o que nao foi explicado nas licoes.
Neste caso, poderia haver erros por parte dos alunos nao pela discriminacédo da letra S, mas pelo som
nasal.

Outro aspecto a ser considerado ¢ a falta de sequéncia clara em algumas atividades. Por
exemplo, em uma licao foram propostas atividades de identificar palavras com as letras B, L e depois M.
No entanto, nao fica claro porque essa sequéncia foi escolhida. Neste sentido, a apresentacao dos
fonemas nas atividades nao parece ser sistematica. Em algumas atividades, pede-se a identificacdo do
som inicial, em outros, do som final, e também ha a alternancia entre fonemas prolongaveis e nao
prolongaveis, sem uma sequéncia didatica clara. Isso pode dificultar a assimilacao dos fonemas pelos

alunos, como no exemplo abaixo.

A licdo estava dificil e o aluno cometeu varios erros. A licao era de consciéncia fonoldgica.
Crianca deveria identificar sons finais (vogais A e O) em duas atividades e palavras
comecadas pelo fonema /p/, além de palavras terminadas em A. Danilo mostrou sinais de

frustracao como ter balancado a cabeca.
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E importante ressaltar que a identificacio de sons finais é mais desafiadora do que a identificacdo
dos sons iniciais das palavras. Além disso, as vogais sdo geralmente mais faceis de serem identificadas
do que os fonemas consonantais. Os fonemas consonantais prolongaveis sdo mais acessiveis do que 0s
ndo prolongaveis. Portanto, é essencial que haja uma apresentacdo sistematica dos fonemas nas
atividades, a fim de promover um processo de aprendizado mais consistente e compreensivel.

Também foram observadas algumas questdes relacionadas a usabilidade técnica. Um dos
problemas observados foi a falta de opcdo de pular ou retornar em determinadas atividades, como no
caso de Danilo, que apertou acidentalmente um botao e a animacao foi reiniciada, sem conseguir avancar
ou voltar no conteudo.

Outra questdo identificada foi 0 mau funcionamento de botdes, como o botao de pausa em uma
historia que estava desabilitado, impossibilitando os alunos de controlarem o ritmo da histéria. Além
disso, o botao de retornar ao texto em outra questao também apresentou um bug, aparecendo na tela,
mas sem executar a acao desejada ao ser selecionado.

Os problemas de feedback sonoro também foram observados, como no caso de Luciana, em
gue uma resposta nao recebeu feedback adequado, deixando a aluna sem saber se a resposta estava
correta ou ndo. Vale ressaltar que nao havia na interface da aplicacdo nenhuma opcao para reportar
erros. Outro problema relacionado ao feedback foi percebido quando Sara cometeu um erro, mas nao
se deu conta disso durante a atividade. Ao final, ao notar que havia recebido apenas 4 estrelas, ela
exclamou: “eu ndo vi eu errando!” (sic). E importante que na aplicacdo sejam destacados os erros
cometidos pelas criancas, permitindo que elas possam refletir sobre suas respostas e compreender onde
precisam melhorar.

Outro aspecto que afetou a usabilidade foi a confusao de figuras ou palavras, como Tiago que
confundiu a imagem de um prego com um parafuso, a de um girassol com uma planta. Em uma
atividade, Eva viu a figura de um jilo e disse “jil6? Nao esta parecendo no desenho”. Apesar de ser um
problema com baixa recorréncia, essa confusdo pode ter sido causada por problemas na representacao
visual ou na falta de clareza nas instrucoes. Outro exemplo de problema de usabilidade foi a semelhanca
entre o numeral 1 e o0 "i"" maiusculo, o que pode dificultar a compreensao de algumas atividades que
envolvem numeros ou letras.

A sequéncia das licoes trabalhadas também se mostrou um ponto importante de atencao.
Durante uma licdo especifica, foi observado que Violeta precisava se lembrar de uma histoéria vista

anteriormente em outra licdo, que havia sido trabalhada no inicio da semana anterior. Essa situacao
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destacou a relevancia de cuidar da ordem em que os conteudos sao apresentados, pois possiveis erros
poderiam ser cometidos devido as dificuldades em recordar a histéria, ao invés de refletir a capacidade
de interpretacéo da crianca.

Além disso, é necessario mencionar novamente a limitacdo da avaliacao feita na aplicacéo, que
ndo tem permitido captar adequadamente as mudancas nos conhecimentos das criancas. Isso foi
evidenciado no exemplo da seccao anterior, em que Horacio demonstrou um notavel crescimento na
leitura de palavras, mas esse progresso ndo se refletiu de forma adequada na avaliaco.

Outro ponto que chama a atencdo na avaliacdo € a representacdo grafica dos resultados. Os
graficos mostram apenas as trés ultimas avaliacdes, o que restringe significativamente a visualizacdo do
desempenho da crianca no periodo trabalhado. Os aspectos mencionados anteriormente foram

discutidos com as criancas durante um grupo focal realizado, o que sera discutido na préxima seccéo.

6.2.4.6 Conversa com as Criancas e Encerramento.

Nesta seccdo, abordaremos os momentos finais de interacdo com os alunos, que envolveram a

recolha de dados por meio de um grupo focal, e também discutiremos o encerramento da intervencao.

6.2.4.6.1 Grupo Focal. Para a conclusao da intervencao, as criancas foram organizadas em
dois grupos para a realizacdo de um grupo focal com o intuito de discutir sobre a intervencéo realizada.
Essa divisao foi baseada na recomendacdo de Kennedy et al. (2001), que sugere grupos de 4 a 6 criancas
para garantir uma discussao animada e controlada, especialmente quando se trabalha com criancas
mais jovens, entre 6 e 10 anos. O objetivo desse grupo focal foi possibilitar que as criancas expressassem
suas percepcoes, opinides e experiéncias em relacdo a intervencdo, bem como fornecer feedback sobre
as atividades, materiais e metodologia utilizados.

As sessdes foram marcadas por alguma agitacdo. Os alunos reagiram ao anuncio que a
intervencdo chegava ao fim com pedidos para que o investigador ficasse mais tempo, como “Por que
vocé ndo fica mais trés dias?”. Além disso, também houve alguns comportamentos disruptivos como
barulhos com a boca e gestos obscenos, especialmente por parte de Tiago, que interferiram no
andamento das sessdes, em alguns momentos.

Ao perguntar se as atividades os ajudaram a melhorar na leitura, os alunos assentiram: “quando
vocé veio para ca, eu nao sabia de nada {(...) eu melhorei muito na leitura”, disse Danilo. Houve varios

momentos nas sessdes em que os alunos apontaram melhoras na leitura. Gustavo comentou: “depois
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vocé chegou eu melhorei muito (...) teve uma hora que fui ver la no livro e consegui ler”. Luciana também
relatou que tinha muita dificuldade antes, mas notou melhoras na propria leitura.

Em relacéo as atividades da aplicacao, os alunos as acharam divertidas, embora tenham notado
que algumas delas eram repetitivas. Durante a discussao, foi feita uma pergunta sobre o tamanho das
letras utilizadas nas atividades, questionando se eram grandes o suficiente, se eram peguenas ou se
permitiam uma leitura clara. Algumas criancas responderam que o tamanho estava adequado, enquanto
outras discordaram, afirmando que as letras eram pequenas demais para uma leitura confortavel. No
entanto, uma terceira crianca considerou o tamanho das letras 6timo. Além disso, os alunos
concordaram que o tempo destinado a cada licdo foi adequado, ndo sendo muito curto nem cansativo,
0 que permitiu que realizassem as tarefas de forma satisfatoria.

Durante a sessao, abordamos o tema do trabalho em duplas, questionando se os alunos
preferiam trabalhar separadamente ou em duplas. Algumas criancas manifestaram suas preferéncias:
uma respondeu que preferia trabalhar separado, enquanto outra optou por trabalhar em dupla. Danilo
expressou que preferia trabalhar junto com um colega, pois acredita que a cooperacdo mutua é muito
util e ajuda bastante. Violeta também compartilhou a mesma visao, destacando que o colega de dupla
também |he proporcionava ajuda.

Em relacéo a organizacao do uso dos dispositivos, questionamos se 0s alunos tinham alguma
preferéncia entre cada aluno utilizando um dispositivo separado ou se preferiam que dois alunos usassem
0 mesmo dispositivo simultaneamente. Eles indicaram que preferiam que cada um tivesse o seu préprio.
Tiago justificou sua preferéncia, afirmando que quando trabalhavam individualmente, era mais facil
entender as atividades. No entanto, Violeta apontou que, para a sessdo nao ser longa, preferia trabalhar
em dupla com um aparelho para cada um. Vale ressaltar que todos concordaram que, ao trabalhar em
dupla com um aparelho, o0 som do aparelho do colega poderia ser uma distracao e atrapalhava em certos
momentos.

Outro questionamento feito foi se os alunos se acreditavam que conseguiriam realizar esse tipo
de atividade sem a ajuda de um adulto. Gustavo e Horacio demonstraram confianca e disseram que sim,
sentiam-se capazes de fazé-lo sem auxilio. No entanto, Danilo expressou que poderia ter alguma
dificuldade. Ao abordar a possibilidade de utilizarem a aplicacao apenas com as explicacdes fornecidas
pela propria aplicacao, as respostas foram diversas: “sim”, “ndo” e “mais ou menos”. Violeta mencionou
gue nao conseguiria realizar as atividades sozinha, pois havia algumas tarefas consideradas faceis, mas

também outras dificeis.
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Ao serem perguntados se haviam trabalhado com a aplicacdo em casa e se achavam que teriam
ajuda, as respostas divergiram novamente. Danilo e Horacio afirmaram que ndo teriam ajuda em casa.
Danilo relatou que, quando n&do sabia algo, sua avo costumava repreendé-lo. Por outro lado, Gustavo e
Luciana disseram que teriam ajuda se trabalhassem com a aplicacao em casa.

Também foi abordao outro ponto importante, questionando se a retirada da sala atrapalhou de
alguma forma. A maioria dos alunos respondeu que ndo atrapalhou, mas, apds reformular a pergunta,
duas criancas mencionaram que isso causou um pequeno incdmodo. Gustavo explicou que, durante a
saida para a sessao, ele demorava a copiar textos e acabava levando mais tempo para concluir as
atividades. No entanto, outras criancas afirmaram que a retirada nao teve qualquer impacto negativo
quando retornaram as atividades na sala de aula.

Em relacao aos elementos de jogos utilizados, indagamos se o uso de rebucados fez diferenca
para despertar o interesse dos alunos em realizar as atividades. Em um momento responderam gue nao,
destacando que a aplicacao por si s6 era suficiente para motiva-los. Em outro momento, reconheceram
gue esses elementos adicionais tiveram um papel motivador, mencionando especificamente “as tarefas
e as balinhas”. Além disso, eles expressaram grande satisfacao, além das proprias tarefas, em colocar
estrelas na galaxia. Violeta mencionou que o que mais gostou foram as tarefas faceis, embora nao tenha
conseguido explicar o motivo. Isso pode ter ocorrido por ser mais facil ganhar estrelas ou por se sentir
satisfeita por conseguir realiza-las com sucesso.

Os alunos também reconheceram que o quadro com os foguetes (leaderboard) foi Uutil para
acompanhar o progresso deles. Luciana destacou que o quadro a ajudou a lidar com os numeros,
principalmente ao fazer calculos com a quantidade de estrelas obtidas. Violeta expressou que gostou
particularmente do foguete no /feaderboard e tinha o desejo de vé-lo alcancar a linha final, marcando o
avanco das tarefas. Os alunos sugeriram que 0 /eaderboard poderia ter mais numeros representados.
No quadro, as linhas estavam marcadas a cada intervalo de cinco pontos. Foi possivel notar que os
alunos tinham dificuldade com numeros antecessores e sucessores, além de dificuldades com numeros
maiores que 100. Eles acreditaram que seria mais facil compreender a posicao de cada aluno se todos
0s numeros estivessem presentes no quadro. No entanto, Violeta reconheceu que isso exigiria um quadro
maior para comportar todos os nimeros de forma clara e legivel.

Luciana mencionou que 0 passaporte a motivava a se esforcar para ler mais: “quando vocé
escreve coisas no passaporte e quando estou em casa, eu tento ler”. Ela também expressou que gostou
da estratégia de leitura repetida. Vale ressaltar que as medalhas nao foram destacadas pelas criancas

como um elemento que as motivou.
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Ao questiona-los se consideravam que algo poderia ter sido diferente durante as atividades,
algumas criancas responderam que nada precisava ser alterado ou que nado tinham uma opiniao clara
sobre o assunto.

No final da primeira sessao, os alunos reiteraram o pedido para que o investigador permanecesse
por mais tempo. Danilo expressou: “Eu queria que vocé ficasse mais 20 dias!”. Luciana sugeriu: “Até o
final do ano!”. Gustavo, entusiasmado, exclamou: “Até o mundo acabar!”. As duas sessdes permitiram
gue as criancas compartilhassem suas impressdes de forma mais aberta e cooperativa, contribuindo
para uma compreensdao mais abrangente dos resultados da intervencdo em seu aprendizado e
motivacao.

Um aspecto relevante, conforme apontado pela literatura em grupos focais e outras
metodologias, é que a familiaridade com alguns membros de equipes de investigacdo pode ter tido um
efeito inibitdrio no feedback negativo (DeForte et al., 2020). Na presente investigacdo, as criancas ja
estavam familiarizadas com o investigador, mas suas falas podem ter sido influenciadas pelo fato de que
a intervencado estava terminando, levando-as a expressar uma visdo mais positiva, o que pode interferir
nas impressdes compartilhadas. Algumas falas podem ter sido motivadas por uma tentativa de me
agradar, como uma forma de demonstrar afeto motivada pelo anuncio do fim do estudo. No entanto,
mesmo considerando esse fator, as falas das criancas ainda indicaram uma experiéncia geralmente

positiva com a intervencao.

6.2.4.6.2 Encerramento. Para esse momento, todos os alunos foram reunidos para entregar
a premiacao. Infelizmente, Eva foi a Unica aluna ausente, pois ndo pdde comparecer a escola no dia.
Para decidir quem seria premiado, considerei algumas opcoes, como o numero de estrelas douradas
acumuladas, a quantidade de avaliacbes com cinco estrelas, o crescimento individual, a leitura
aprimorada e até mesmo a média de estrelas por licdo. No entanto, optamos por manter o critério
inicialmente acordado: premiar aquele que recuperou o maior nimero de estrelas, como estava indicado

no quadro /eaderboard (Figura 133).
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Figura 133. Leaderboard

Embora Eva tivesse alcancado a maior pontuacao, ela expressou diversas vezes o desejo de
dividir o prémio com Violeta, que também teve um étimo desempenho. Com isso em vista, decidi premiar
as duas alunas com maior pontuacao, Eva e Violeta, como uma forma de reconhecer o esforco de ambas.
Todos os alunos que participaram da intervencao receberam um pequeno pacote (Figura 134) contendo
uma mensagem de reconhecimento (Figura 135), uma guloseima e um lapis (Figura 136), como forma
de valorizar a participacao de todos. Eva e Violeta receberam, além disso, um apara-lapis no formato de
coelho (Figura 138). Os lapis escolhidos para as ambas eram estilizados com figuras de planetas, para
remeter ao tema da aplicacdo. Os alunos tiveram a opcao de ficar com os materiais utilizados na

intervencao — como o passaporte, galaxias (Figura 138), quadro de medalhas e foguete.
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Figura 134. Pacote com prémios

~a@e O

Vocé fez muitas viagens pelos @
planetas da leitura e ajudou a
recuperar as estrelas da galaxia
que foram roubadas. Parabéns
pelo esforco! Espero que vocé
possa continuar aprendendo
muito no préximo ano!

L/

Figura 135. Mensagem de reconhecimento

Figura 136. Lapis de escrever

241



Figura 137. Apara-lapis no formato de coelho
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Figura 138. Galdxias utilizadas pelas criancas

Posteriormente, ao refletir sobre a premiacao com base na pontuacao, percebemos que poderia
nao ser uma comparacao justa, considerando que nem todos os alunos puderam participar da mesma
forma devido a faltas ou priorizacao de alguns alunos em algumas questdes. Além disso, a selecao das
atividades a partir da avaliacdo poderia favorecer ou desfavorecer os alunos, dependendo do nivel de

leitura. Esse elemento de competicao s6 faz sentido quando a disputa € justa e igualitaria. Assim,
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percebemos a necessidade de discutir sobre a competicdo e outros elementos utilizados, o que sera

abordado na discussao dos resultados.

6.2.4.7 Sintese do 3.2 Ciclo. No terceiro ciclo de intervencdo, baseado nas observacoes e
reflexdes dos ciclos anteriores, implementamos algumas mudancas com o objetivo de aprimorar a
aplicacao e melhorar o desempenho das criancas na leitura. Uma das principais alteracdes foi a
introducdo de novos elementos gamificados, como o /eaderboard, que mostrava o desempenho dos
alunos de forma competitiva, incentivando-os a buscar melhores resultados. Também foram propostos
desafios semanais para estimular o engajamento continuo dos alunos e a conquista de estrelas especiais,
gue eram concedidas por cooperacao e esforco na resolucédo das atividades.

Outra modificacao foi o retorno do trabalho em duplas em algumas sessdes, proporcionando
oportunidades de cooperacdo e interacao social entre os alunos. Essa dindmica permitiu que se
ajudassem mutuamente e compartilhassem conhecimentos. No entanto, foi necessario que cada aluno
trabalhasse com licdes diferentes, o que se mostrou como um desafio durante a intervencao. Algumas
licoes demandavam auxilio constante, o que inviabilizou o trabalho simultdneo com as duas criancas em
todas as sessoes. Uma estratégia adotada, em alguns momentos, foi trabalhar com uma licdo de cada
vez, permitindo que os alunos se auxiliassem mutuamente.

Apesar de notar crescimento na leitura de alguns alunos ao longo do ciclo, foi constatado que
esse progresso nao era refletido adequadamente na avaliacdo da aplicacdo, o que aponta para
necessidade de rever a forma como mensurar o desenvolvimento das habilidades de leitura das criancas.
Para melhorar o registro das informacdes, foram feitas algumas modificacdes nas grelhas, permitindo
um acompanhamento mais detalhado do desempenho de cada aluno. As modificacdes foram feitas tendo
em vista a introducdo de novos elementos e da necessidade de registo de outras informacdes de maneira
explicita.

Ao final do terceiro ciclo, conduzi um grupo focal com as criancas para recolher feedback e
opinides sobre a intervencao. Esse momento permitiu apreender a percepcao dos alunos em relacéao as
atividades e a aplicacdo como um todo, auxiliando-nos a refletir sobre os objetivos da investigacao. A

seguir, apresentamos alguns dados recolhidos ao longo a intervencao.

6.2.5 Resultados sobre Estrelas e Licoes da Intervencdo
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Ao longo das sessdes recolhemos dados sobre o numero de estrelas obtidas pelos alunos em
suas licdes, a média de estrelas por licao, o numero de estrelas douradas, o total de estrelas acumuladas,
sessdes nas quais eles conseguiram cinco estrelas, o total de licdes realizadas e o numero de faltas. A

Tabela 32 oferece uma visao abrangente do desempenho dos alunos na aplicacao.

Tabela 32. Informacdes sobre estrelas e licoes

Violeta Danilo Horacio Luciana Gustavo Eva Tiago
Estrelas (licdes) 120 113 101 84 105 124 98
Média de estrelas por licdo 4,14 3,65 3,61 4,2 4,04 4 3,5
Estrelas douradas 4 2 3 2 4 4 4
Estrelas (totais) 131 122 105 93 116 135 110
Sessdes com cinco estrelas 6 1 3 8 6 5 2
Total de licdes realizadas 29 31 28 20 26 31 28
Faltas 5 1 3 10 4 2 4

O numero de licdes (ou planetas) que cada aluno fez variou entre 20 e 31. Tal numero foi
influenciado tanto pelas auséncias, quanto por momentos em que nao foi possivel trabalhar com todas
as criancas em um mesmo dia e foi necessario escolher algumas para participar da sessado. O numero
de estrelas (das licdes) esta ligado tanto aos fatores falados acima, quanto ao desempenho em cada
licdo. Quanto mais sessdes os alunos participaram e quanto melhor o desempenho, maior o0 nimero de
estrelas recuperadas.

O numero de estrelas douradas tem a ver com o controle do passaporte (se o passaporte era
levado para a sessao). Quatro dos sete alunos que participaram até o final tiveram o nimero maximo. O
total de estrelas leva em conta as letras conquistadas nas licdes, além de estrelas especiais (como as
douradas e pretas) e de desafios.

“Cinco estrelas” mostra o nimero de sessdes em que a crianca nao errou nenhuma atividade e
conquistou o numero maximo de estrelas na licdo. Tal numero dependia tanto do desempenho da
crianca, mas também variava de acordo com o nivel da licdo, que poderia estar além ou aquém do nivel
ideal para a crianca por problemas de usabilidade. A média mostra 0 nimero médio de estrelas

conquistadas em cada licdo. Também depende dos fatores mencionados acima.
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6.2.6 Resultados da Avaliacao de Leitura

6.2.6.1 Avaliacao dos Alunos na Aplicacao. Em funcédo de permissées da aplicacao, nao
¢ possivel capturar a tela que apresenta os graficos de desempenho. Além disso, o préprio grafico ndo
exibe o ponto exato em que cada crianca se encontra, o que impede uma reproducao precisa dos dados.
No entanto, por meio de uma analise visual cuidadosa, é possivel fazer uma estimativa dos pontos,
representados nos graficos a seguir. Apesar da limitacao técnica, procurou-se apresentar os dados de

maneira clara e aproximada para facilitar a compreensao do desempenho das criancas ao longo da

intervencao.
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Eva Tiago
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Leitura e compreensao de texto Leitura e compreensao de texto

De forma geral, os graficos mostram uma tendéncia de melhora nas habilidades ao longo do
tempo. No entanto, é necessario ressaltar que os crescimentos e decréscimos abruptos em alguns
graficos podem sugerir uma possivel falha na forma como a aplicacao avalia as habilidades de leitura.
Um exemplo disso & o desempenho da aluna Violeta, que teve um bom resultado na primeira avaliacao,
uma queda abrupta na segunda e um baixo desempenho na habilidade de “leitura e compreensao de
texto”.

Outro caso é o da aluna Julia, que apresentou um grande crescimento na habilidade de
“consciéncia fonologica” entre a primeira e a segunda avaliacao, assim como a aluna Sara. Essas
mudancas bruscas contrastam com as observacdes feitas ao longo das sessdes, onde nao foram notadas
alteracOes tdo acentuadas nas habilidades dos alunos. Essas discrepancias podem indicar a necessidade

de uma revisao ou aprimoramento na forma de avaliacao da aplicacao.

6.2.6.2 Provas de Fluéncia e Compreensao de Leitura do CAEd/UFJF. Conforme
mencionado anteriormente, a professora da turma na Escola Alfa aplicou provas diagnosticas de fluéncia
(de palavras e pseudopalavras) e compreensao leitora desenvolvidas pelo Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). Essas avaliacoes,
aplicadas em diversas escolas brasileiras, foram realizadas com o objetivo de acompanhar o
desenvolvimento das habilidades de leitura dos estudantes ao longo do ano letivo. A avaliacao foi aplicada
em dois ciclos: o primeiro em abril e 0 segundo em novembro. A Tabela 33 mostra o total dos alunos

avaliados na turma em que a intervencéo foi desenvolvida.
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Tabela 33. Avaliacdo dos alunos nas provas de fluéncia leitora do CAED

Numero de alunos (porcentagem dos alunos avaliados)

Nivel
1% prova 2° prova
Pré-leitor 24 (86%) 6 (25%)
Leitor iniciante 3(11%) 12 (50%)
Leitor fluente 1 (4%) 6 (25%)

Durante a aplicacdo das provas diagnosticas, foram avaliados 28 alunos na primeira prova e 24
alunos na segunda. Os dados revelaram um crescimento geral na habilidade de fluéncia de leitura na
turma. Notavelmente, alguns alunos que apresentavam um nivel de leitura iniciante na primeira avaliacao
progrediram para um nivel de leitura fluente na segunda avaliacao.

No primeiro ciclo de avaliacdo, dos 28 alunos avaliados, 24 foram classificados como pré-
leitores, trés como leitores iniciantes, e uma aluna como leitora fluente. No segundo ciclo de avaliacao,
dos 24 alunos avaliados, seis foram classificados como leitores fluentes, 12 como leitores iniciantes e
seis ainda mantiveram o perfil de pré-leitores. No entanto, ¢ importante destacar que nem todos os
alunos da turma foram avaliados, e alguns alunos foram avaliados apenas em uma das duas provas, o
que pode impactar a visdo geral do desempenho da turma como um todo.

Na Tabela 34 encontram-se os dados das criancas da Escola Alfa que participaram da

intervencao:
Tabela 34. Resultados da prova de fluéncia leitora do CAED
Aluno Perfi Palavras (Eorn silabas Leitura Global de Leitura de Respostas corre:[as
canonicas palavras pseudopalavras de compreensao
1% prova 2° prova 1 prova 2%prova 1%prova 2%prova 1%prova 2%prova 1%prova 2° prova
Violeta Pré-leitor Pré-leitor 0/20 1/20 0/60 1/60 0/20 6/20 0/3 2/3
Danilo Pré-leitor Pré-leitor 0/20 4/20 0/60 4/60 0/20 1/20 0/3 1/3
Horacio Pré-leitor - 0/20 - 0/60 - 0/20 - 0/3
Julia -
Luciana Pré-leitor  Leitor iniciante 0/20 12/20 0/60 12/60 1/20 9/20 0/3 3/3
Gustavo Pré-leitor  Leitor iniciante 0/20 20/20 0/60 30/60 1/20 16/20 0/3 3/3
Eva Pré-leitor - 0/20 - 0/60 - 0/20 - 1/3
Tiago Pré-leitor - 0/20 - 0/60 - 0/20 - 0/3

Alguns alunos foram avaliados apenas na 1% prova ou na 2% prova, enquanto outros foram
avaliados em ambas. Dos alunos que participaram da intervencao, observou-se que Violeta e Danilo

mantiveram-se no perfil de pré-leitores ao longo dos ciclos de avaliacado. Por outro lado, Luciana e Gustavo
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apresentaram progresso significativo, avancando do perfil de pré-leitores para leitores iniciantes. Ja
Horacio, Eva e Tiago foram avaliados somente em uma das etapas, também como pré-leitores. Julia nao
foi avaliada na primeira avaliacdo, e ja havia saido da escola durante a segunda, o que limita a
compreensao de seu progresso durante a intervencao.

Os dados mostram as mudancas nos desempenhos individuais dos alunos ao longo do tempo,
revelando alguns avancos significativos em habilidades especificas de leitura e compreensdo para alguns
alunos, como no caso de Luciana e Gustavo que apresentaram progresso em todas as habilidades
avaliadas. Por outro lado, alguns alunos ainda ndo apresentaram avancos significativos em algumas
habilidades, como Violeta e Danilo.

Os dados apresentados revelam uma heterogeneidade significativa no progresso das habilidades
de leitura entre os alunos. No entanto, é importante observar que nem todos os alunos foram avaliados

em ambos 0s momentos, o que impossibilita obter um panorama completo do progresso dos alunos.
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Capitulo 7 — Discussao dos Resultados

No capitulo anterior, foram discutidos os principais resultados de uma intervencdo com criancas
em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. A gamificacao na intervencao abrangeu,
além dos elementos incorporados na aplicacdo — como pontos, progresso e feedback — o uso de
materiais elaborados especificamente para o propdsito da intervencdo, como o passaporte e as galaxias,
para proporcionar uma sensacao de progresso e aprimorar a experiéncia. Ao longo dos diferentes ciclos
da intervencao, houve a incorporacdo de novos elementos, como os rebucados e o /eaderboard,
juntamente com outras adaptacdes que revelaram diversos pontos fortes e desafios na conducdo da
intervencao. Isso requereu uma analise minuciosa do uso de elementos gamificados, consideracdes
sobre a usabilidade, exploracao dos aspectos sociais envolvidos e a constatacao da necessidade de
personalizar as licdes de acordo com o nivel de leitura de cada aluno. Além disso, foram abordadas
questdes de usabilidade técnica da aplicacao, tais como problemas de navegacao e reconhecimento de
figuras, assim como aspectos relacionados a usabilidade pedagogica, incluindo sugestdes para a revisao
de determinados conteudos.

O objetivo deste capitulo é realizar uma discussao do uso da gamificacdo como estratégia de
intervencao, a partir das discussdes apresentadas no capitulo anterior, e avaliar suas implicacdes no
contexto de criancas em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. Pretende-se
também fornecer insights que possam orientar futuras intervencdes e investigacdes, explorando como a
gamificacao pode ser aplicada de forma eficaz para auxiliar esse publico-alvo. Para atingir esse objetivo,
este capitulo esta dividido em seis seccdes principais: (1) Objetivo e Narrativa, (2) Elementos Sociais:
Cooperacao e Competicado, (3) Motivacdo Extrinseca e Intrinseca, (4) Aversao ao Risco, Feedback e
Desafio na Gamificacdo Educacional, (5) Usabilidade e (6) Comsideracoes e Sugestdes. Cada seccao
abordara aspectos especificos relacionados a gamificacdo na educacado, destacando suas

potencialidades e desafios.

7.1 Objetivo e Narrativa

Tanto os jogos quanto a gamificacdo sao caracterizados pela presenca de objetivos claros. A este
respeito, S¢epanovi¢ et al (2015) afirmam que todo sistema gamificado deve ter um objetivo claro para
o utilizador para que ele possa construir sua jornada. Como apontam Toda, Klock et al. (2019), os

objetivos sdo o guia das acdes dos jogadores. Eles podem variar em sua natureza, sendo quantificaveis
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ou espaciais, e podem ter duracdo de curto a longo prazo. De acordo com Adams e Du Preez (2022),
um dos principios importantes ao utilizar a gamificacdo em ambientes educacionais é fornecer objetivos
concretos que estabelecam e transmitam o propdsito das atividades de aprendizagem. Objetivos claros
e bem definidos de curto, médio e longo prazo estruturam o processo de aprendizagem.

Na aplicacao utilizada, o objetivo ndo era claramente definido. Embora houvesse um foguete
subindo, sugerindo um caminho a ser percorrido, nao havia uma indicacao explicita de que o objetivo
era chegar a algum lugar especifico. Ao arrastar a tela, é possivel ver que apds passar por varios planetas,
chega-se a um banner com a palavra “Parabéns!” e uma personagem com gestos de comemoracao. No
entanto, nao havia indicacoes claras por meio de texto ou audio de que o objetivo & percorrer todos os
planetas para atingir essa conquista.

Tendo isso em vista, o objetivo proposto pela narrativa no presente estudo - recolher o maior
numero de estrelas que foram roubadas e espalhadas pelos planetas da leitura —pode ter ajudado a
fornecer um proposito para as atividades e dar sentido ao conjunto das licées. No entanto, ¢ valido
ressaltar que a ideia de recuperar estrelas roubadas parece ter se perdido na compreensao dos alunos,
que durante a intervencdo manifestaram o desejo de completar as galaxias, sem mencionar
explicitamente a recuperacao das estrelas, mas sim o desejo de conquista-las. Por outro lado, a narrativa
cumpriu um papel importante, pois serviu como base para a organizacao dos materiais confeccionados,
como a galaxia, o passaporte, o quadro de medalhas, /eaderboard.

Ha um corpo crescente de investigacdes que respalda a incorporacdo de narrativas na
gamificacao, como demonstrado em estudos que indicam que a adicdo de narrativas a jogos educativos
e a gamificacao tem efeitos positivos na motivacao e no engajamento dos alunos (Wood & Reiners, 2015).
E importante notar que as narrativas ndo necessitam de complexidade para serem eficazes, como
evidenciado pelo exemplo do jogo Super Mario Bros. (1985), no qual o personagem atravessa cenarios
com o objetivo de resgatar uma princesa. A narrativa é direta, porém eficaz em manter os jogadores
envolvidos.

Por outro lado, é vale ressaltar também que o uso de elementos de narrativa pode afetar
negativamente a performance de estudantes, como no estudo de Huynh et al. (2020), em que
participantes homens tiveram performance reduzida numa condicdo com o uso de narrativas. O uso de
uma narrativa simples no estudo de Wiley et al. (2020) revelou que ela foi associada a uma menor
diversao e imersao pelos participantes. Nesse contexto, é fundamental verificar se a narrativa ndo desvia

a atencao do objetivo educacional.
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No geral, o uso de narrativas na gamificacdo pode ser uma ferramenta poderosa que pode ser
usada para dar sentido as atividades, tornando-as mais envolventes e significativas. No entanto, como
qualquer elemento de jogo, é importante utiliza-la de maneira criteriosa, para que nao haja distracées do

foco educativo.

7.2 Elementos Sociais: Cooperacao e Competicao

No presente estudo, utilizou-se elementos sociais da gamificacdo, a cooperacdo e competicao.
Segundo Adams e Du Preez (2022), a cooperacdo acontece quando individuos ou grupos trabalham
juntos para alcancarem o estado de Violeta; ja na competicao, os individuos ou grupos trabalhando uns
contra os outros para alcanca-lo.

Elementos como estrelas, /eaderboard e medalhas fazem parte do padroes de design da
interface (Deterding, Dixon, et al., 2011; Morford et al., 2014), ao passo que elementos como cooperacao
e competicdo seriam parte dos padrdes e mecanicas do design. A partir da experiéncia do estudo, ficou
claro que enquanto os primeiros elementos estdao sob controle do investigador, como nas escolhas
estéticas empregadas, os segundos sao dependentes da interacao que se desenvolve entre os alunos e
estdo sujeitos a fatores contextuais (como o caso de uma cultura cooperativa e/ou competitiva).

No presente estudo, os indicios de cooperacdo e competicao foram observados tanto em
momentos nos trabalhos em duplas, quanto com perguntas ou comentarios que os alunos faziam quando

estavam sozinhos nas sessoes. A seguir apresenta-se uma discussao sobre estes aspectos.

7.2.1 Cooperacao

De acordo com as teorias da cooperacao, o coletivismo e a cooperacao sincera emergem quando
as pessoas estdo envolvidas em processos e relacionamentos interpessoais, permitindo que as
dindmicas sociais evoluam enquanto trabalham em prol de metas comuns (Riar et al., 2022). Mas
garantir condicdes para isso nao é uma tarefa facil. Na intervencao, nao foi possivel trabalhar em duplas
em todas as semanas, em funcdo da dinamica da escola e limites da aplicacdo e, mesmo quando o0s
alunos estavam assim, isso nao garantia que o trabalho fosse feito em conjunto. Em algumas ocasioes,
foi possivel notar que as criancas respondiam separadamente e ignoravam pedidos de auxilio do colega

ou nao buscavam ajuda quando necessario. De modo geral, embora tenha havido momentos em que as
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criancas se ajudaram, ao compartilharem respostas, nao era uma pratica comum que os alunos
explicassem como chegaram a elas.

A cooperacdo é um processo pelo qual se trabalha para atingir um objetivo mutuo ou objetivos
complementares (American Psychological Association, [s.d.]-b). Eva, por exemplo, manifestou varias
vezes o desejo de que ela e Violeta avancassem juntas. Neste caso, havia um objetivo complementar. Ja
Horacio, Danilo e Tiago ndo tinham o mesmo propdsito. Apesar de falas, em alguns momentos, como
“hoje vou ganhar mais [estrelas] do que ele!”, ndo havia comemoracao ao ganhar mais estrelas que o
colega, nao tinham outro propdsito além de completar a atividade. Isso mostra que seria importante ter
enfatizado metas comuns para o trabalho em metas comuns.

Inicialmente, a ideia era que todos os alunos trabalhassem na mesma galaxia, unindo esforcos
para recuperar as estrelas, o que promoveria a cooperacdo de maneira mais efetiva. Entretanto, devido
a restricdes de espaco fisico, cada aluno precisou ter a propria galaxia, resultando na auséncia de um
objetivo comum compartilhado. Seria essencial que a narrativa mantivesse o proposito original de
fornecer um objetivo comum, o que, infelizmente, ndo foi possivel nessa configuracéo.

Um dos desafios para fomentar a cooperacdo é garantir que os estudantes trabalhem juntos. A
mera presenca fisica dos alunos em grupos, ou pedidos para que realizem atividades conjuntamente,
nao garante a cooperacao, sendo essencial que existam incentivos e estimulos adequados para que a
cooperacao seja genuina. Apesar de, no 3.° ciclo, ter sido incentivada a cooperacao por meio de uma
estrela especial, ela ndo estava incluida na narrativa para dar sentido as acdes de cunho cooperativo. Na
intervencao, um incentivo a cooperacao foi dado no terceiro ciclo, com o uso de estrelas especiais como
forma de reconhecimento quando havia ajuda mutua. Contudo, como foi implementado apenas no ultimo
ciclo, e nem todas as sessoes eram em duplas, foi dificil observar efeitos desta acdo. Neste sentido, €
importante ressaltar que a cooperacao nao ¢ deve ser tratada como uma competéncia que que surge
naturalmente no ambiente escolar, mas deve ser promovida e incentivada com comunicacao e feedback
adequados. A cooperacao nao pode ser imposta, mas deve ser fomentada.

Uma observacdo importante € de que na sala de aula, nas atividades regulares, apesar de 0s
alunos se sentarem em duplas, ndo havia incentivo para que fizessem trabalhos em conjunto. E relevante
salientar que a cultura de cooperacao nao deve ser limitada apenas a intervencao especifica, como a
aplicacao de estratégias de gamificacao ou projetos pontuais. A sala de aula como um todo deve estar
imersa nessa cultura, incorporando a cooperacdo em todas as atividades e interacdes diarias. Os
educadores podem incentivar a cooperacao entre os alunos, encorajando-os a ajudarem uns aos outros,

compartilharem conhecimentos e celebrarem os sucessos alcancados em conjunto.
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Apesar desses limites, em diversas ocasides, houve pedidos por parte dos alunos para voltarem
a trabalhar em duplas. Quando estavam sozinhos, os alunos com frequéncia faziam perguntas sobre o
desempenho de algum colega ou olhavam como estavam as outras galaxias. No grupo focal, as criancas
mostraram predilecao, de modo geral, pelo trabalho em duplas, disseram assim, poderiam ter ajuda.

De acordo com Riar et al. (2022), existem duas abordagens distintas para motivar a cooperacao
por meio da gamificacao: o individualismo e o coletivismo. Estas abordagens estéo ligadas a diferentes
tipos de motivacao. Por exemplo, as motivacdes ou necessidades individualistas, como o desejo de
autossuperacao e reconhecimento, podem ser satisfeitas por meio de recursos como pontos, conquistas
individuais e tabelas de classificacdo. Os autores chamam a atencdo para o fato de que esses recursos
individualistas nao apenas motivam metas pessoais, mas podem ocasionalmente até estimular a
competicao, pois os utilizadores podem comparar pontuacdes, niveis ou outras conquistas. Essas
escolhas de design podem parecer paradoxais, considerando o objetivo geral de envolver os utilizadores
em atividades cooperativas.

Por outro lado, as motivacoes e necessidades coletivistas, como a busca por conexao e coesao,
podem ser atendidas por meio de recursos de desigrn cooperativos, que criam um senso de “nos”, como
a interdependéncia entre equipes, metas mutuas, conquistas coletivas, reconhecimento e apoio social,
para promover a coopera¢ao como um valor intrinseco e uma norma social. Segundo Riar et al. (2022),
cada uma dessas abordagens apresenta vantagens e desvantagens, dependendo do contexto e dos
objetivos da cooperacao.

Para Riar et al. (2022), é importante ter em vista que os sentimentos individualistas ou
coletivistas estao relacionados a fatores individuais dos utilizadores, mas também sao influenciados pelas
caracteristicas da concepcao da gamificacdo. Os autores afirmam ainda que é necessario que o0s
profissionais procurem primeiro entender seu grupo-alvo antes de gamificar um sistema. Se os
profissionais concluirem que seu grupo-alvo gosta de engajamento individual, conquistas pessoais e
competicao, essa abordagem de design individualista pode ser adequada para motivar a cooperacao por
meio da gamificacao. Por outro lado, a abordagem coletiva pode ser mais adequada quando se trata de
contextos e circunstancias em que o objetivo é cultivar a cooperacao com base no coletivismo em vez do
individualismo. Riar et al. (2022)recomendam que investigacdes futuras explorem mecanismos de
gamificacao adaptativa/personalizada para acomodar diferentes necessidades do utilizador e motivos

para cooperacao em um sistema.
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7.2.2 Competicdo

A competicdo pode ser definida como qualquer situacdo de desempenho estruturada de forma
que o sucesso dependa de um desempenho melhor do que o dos outros (American Psychological
Association, [s.d.]-a). A competicdo, como elemento social, pode afetar a motivacao e engajamento dos
utilizadores (Toda, Oliveira, et al., 2019). Na intervencdo, como forma de ver como poderia se dar a
competicao, foi dito no inicio da intervencdo que quem recuperasse mais estrelas ganharia um “prémio
especial da Federacao Intergalactica”. Também foi utilizado o /eaderboard, elemento que tem por funcéo
classificar os jogadores ou alunos de acordo com a pontuacdo (Santos & Freitas, 2017). Apesar disso,
de modo geral, as falas das criancas nas sessdes nao indicaram comportamentos motivados pela
competicao, havendo poucas referéncias verbais a ela.

Ao longo das sessdes, uma reflexdo feita € de que € um desafio é garantir condicdes equanimes,
evitando vantagens indevidas como maior nimero de sessdes ou atividades muito faceis. Nem sempre
era possivel trabalhar com os todos os alunos no dia, sendo necessario, em alguns momentos, escolher
quais participariam. Além disso, atividades muito faceis ou muito dificeis poderiam acabar por falsear o
desempenho do aluno, tendo em vista, por exemplo, que algumas criancas sé conseguiram alcancar
cinco estrelas com ajuda. Neste sentido, um elemento como o /eaderboard pode ter deixado de fazer
sentido, ao nao refletir adequadamente o progresso individual e em relacdo aos colegas. A competicéo
teria maior sentido se todos os participantes estivessem em condicdes de igualdade, competindo de
acordo com seu respectivo nivel de habilidade. A este respeito, Shindler (2009) alerta que competicoes
gue recompensam vencedores com base em fatores fora do controle do aluno, como os expostos acima,
podem minar a motivacdo na sala de aula e até mesmo ter efeitos adversos na mudanca de
comportamento, sendo mais eficaz recompensar pelo esforco, boas escolhas, cooperacao e outros
comportamentos sobre os quais os alunos tém controle.

Uma alternativa para garantir condicoes de igualdade na competicdo foi oferecida pela
investigacdo de conduzida por Mekler et al. (2017). Nesse estudo, na condicdo competitiva, 0s
participantes podiam comparar suas pontuacdes atuais com as de quatro participantes ficticios exibidas
em um /eaderboard. Essa classificacao foi implementada com o proposito de assegurar que todos os
participantes tivessem igualdade de oportunidades para melhorar suas posicoes.

O /eaderboard, conforme originalmente concebido na presente intervencao, desempenharia uma
funcao dupla. Em primeiro lugar, serviria como uma ferramenta de acompanhamento visual do progresso

individual ao longo das licdes, indicado pelo acimulo de estrelas durante a conclusao das atividades.
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Além disso, funcionaria como um elemento de competicéo, possibilitando a comparacdo com o niimero
de estrelas obtidas por outros participantes da intervencéo. Durante o grupo focal, Violeta expressou sua
apreciacdo pelo icone do foguete no /eaderboard e manifestou o desejo de vé-lo alcancar a linha final,
marcando seu avanco nas tarefas. Nesse contexto, sua motivacdo ndo parecia estar voltada para a
competicdo, mas sim para a sensacao de progresso. Portanto, é possivel inferir que o /eaderboardtenha
desempenhado um papel mais significativo no acompanhamento do progresso do que na promocao da
competicao.

Durante a avaliacao heuristica, trés avaliadoras expressaram objecdes ao uso de elementos
competitivos entre os alunos em um cenario como a intervencao, com a preocupacao de que a
competicao pudesse ter um efeito negativo no desempenho dos alunos. Elas destacaram a importancia
de permitir que a crianca avalie seu progresso com base em seu proprio desempenho, em vez de
compara-lo com o dos colegas. Neste sentido, cabe ressaltar que, como ja afirmado anteriormente, o
leaderboard pode de fato acarretar efeitos negativos, como indiferenca, reducdo de desempenho,
comportamentos indesejados e diminuicdo da motivacado e engajamento dos participantes (Toda et al.,
2017). Além disso, pode motivar apenas estudantes com alto desempenho (Murray, 2019) e pode néo
ser eficaz em todas as areas do conhecimento, como observado no estudo de Chen et al. (2020). Este
trabalho indicou que a competicdo na aprendizagem baseada em jogos digitais foi eficaz para o
aprendizado de matematica, ciéncias e idiomas, mas nao demonstrou eficacia em ciéncias sociais e
outras disciplinas.

Alguns autores recomendam que a competicdo seja realizada entre equipes e nado entre
individuos (Riar et al., 2022), o que esta alinhado com os achados de uma investigacao conduzida por
Leclercq et al. (2018). Essa investigacao revelou que os utilizadores geralmente preferem a experiéncia
de ganhar ou perder como equipe em vez de individualmente. Além disso, a competicao pode ser definida
como uma disputa ndo so contra outra pessoas, mas também consigo mesmo (Tondello et al., 2019).
Neste sentido, Tomaselli et al. (2015) afirmam que o desafio de superar os obstaculos do jogo e domina-
lo € o que mais importa para os jogadores, independentemente do tipo de jogo. A partir de uma
investigacdo com diferentes géneros de jogos, os autores afirmam que quase todas as categorias de
jogos (exceto Estratégia) mostraram que a competicdo contra si mesmo (ou seja, contra as proprias
limitacdes do jogador) é o principal fator que contribui para o envolvimento. Os autores chamam a
atencdo para o fato de que a implementacao de emblemas e rankings na gamificacao de sistemas pode
ser util para que os individuos estabelecam referéncias e metas pessoais e orientem o dominio do jogo,

mas a forma como eles sdo apresentados pode enfatizar a competicao entre colegas, o que pode ser
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ineficaz. Neste sentido, classificacdes poderiam ser utilizadas nado para incentivar os utilizadores a
competir entre si, mas com seu uso como referéncia pessoal, criando ambientes desafiadores e

orientacdes para que os utilizadores atinjam seus interesses de dominio (Dichev & Dicheva, 2017).

7.2.3 Consideracoes

Embora possam parecer conceitos opostos, a cooperacao e a competicdo devem ser entendidas
como elementos sociais que promovem a interacao entre as criancas. A utilizacdo desses elementos na
investigacdo teve por objetivo fornecer /nsights relevantes para alcancar o objetivo principal da
investigacao.Tanto a cooperacao quanto a competicdo tém como objetivo aumentar o engajamento com
0 jogo, ou no caso, atividades gamificadas. Sua auséncia poderia levar os estudantes, no contexto da
gamificacado na educacao, a ficarem isolados de outros alunos (Toda, do Carmo, et al., 2019). No caso
da intervencao, Luciana e Gustavo ficaram isolados, devido a diferenca nas suas atividades. Gustavo, no
grupo focal, manifestou desejo de ter participado com outras criancas.

A partir das reflexdes feitas acima, pode-se dizer que os tiveram pouco incentivo para cooperarem
e para competirem. Nao havia objetivo comum dado pela narrativa para incentivar a cooperacao e o
objetivo que poderia motivar a competicao - se sair melhor era s6 o prémio final — estava distante no
tempo.

Neste sentido, ¢ importante considerar alguns aspectos — como possivel desmotivacao,
competicao interpessoal vs grupal, competicdo consigo mesmo, area de estudo - ao avaliar o uso da
competicdo como estratégia de motivacdo no ambiente escolar. Da mesma forma, o uso da cooperacéo
requer um planejamento cuidadoso, pois existem diversos motivos pelos quais os alunos podem
cooperar. Investigacoes futuras devem explorar mecanismos de gamificacdo adaptativa/personalizada
para atender as diferentes necessidades e motivacoes dos utilizadores em um sistema cooperativo (Riar

etal., 2022).

7.3 Motivacao Extrinseca e Intrinseca

A motivacao pode ser entendida como o impeto que da propésito ou direcdo ao comportamento

(American Psychological Association, [s.d.]-d) e € um tema frequente na literatura sobre gamificacao

(Deterding, 2012; Buckley & Doyle, 2016; Mekler et al., 2017; Alsawaier, 2018). Em muitos dos

trabalhos, ha discussdes sobre motivacao intrinseca e extrinseca, ou seja, se a motivacdo esta
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relacionada a um prazer derivado da propria atividade ou beneficios externos (American Psychological
Association, [s.d.]-c). Tondello et al. (2019), a partir da SelfDetermination Theory, relacionam
sentimentos de competéncia, autonomia e conexdo (relatedness) com a motivacdo intrinseca, e
incentivos ou recompensas externas com a motivacdo extrinseca. H4 uma preocupacao de que o foco
em elementos como pontos ou recompensas, ao invés do engajamento intrinseco, pode nao trazer as
mudancas desejadas no comportamento, nem satisfaca os valores intrinsecos dos alunos (Dichev &
Dicheva, 2017).

Na area educacional, também ha discussdes semelhantes. Shindler (2009) afirma que incentivos
podem ser uteis para determinar o que & um comportamento desejavel, contudo, o autor mostra a
preocupacao de que recompensas extrinsecas possam ser utilizadas para “subornar” os alunos, de modo
que eles sé facam algo se receberem uma recompensa. Ha uma preocupacdo de que com recompensas
extrinsecas, apenas aumente a motivacao para obtencéo da recompensa, nao do comportamento ou que
a fonte de motivacdo interna seja substituida por uma fonte interna e que isso resulte na extincdo da
motivacao intrinseca.

No contexto da investigacao descrita no presente trabalho, ha a possibilidade de surgirem criticas
a intervencao devido ao emprego de recompensas externas em um contexto de aprendizagem de leitura.
Poderiam surgir preocupacdes quanto a suposicao de que os alunos poderiam ser induzidos a participar
nas atividades unicamente com base nas recompensas, em detrimento do prazer intrinseco pela
atividade em si. Entretanto, & importante ressaltar que essa ndao é a Unica perspectiva na
conceptualizacdo da motivacdo. E plausivel argumentar que a inclusdo de diversos elementos adicionais
pode ter desempenhado o papel de introduzir variedade e novidade a intervencao.

Na nossa perspectiva, ha uma falsa dicotomia entre motivacao intrinseca e extrinseca. Um
comportamento pode ser mantido por varias consequéncias ao mesmo tempo. O ato da leitura pode ser
mantido por elementos externos como notas ou recompensas, por consequéncias sociais (como elogios
de pais e professores) e por reforcamento automatico, isto &, por consequéncias positivas do proprio ato
de leitura. Na fase de aquisicdo de um comportamento, como no caso da aquisicao de habilidades
leitoras, a crianca pode nao ter contato com as consequéncias do préprio ato de ler por néo ter adquirido
estas habilidades. Nesse caso, consequéncias externas (relacionadas a motivacao extrinseca) séo
importantes na fase de aquisicdo. Na medida em que a crianca aprende, ela passa a ter contato com as
consequéncias da propria leitura e passa a ficar controle também delas. Neste sentido, na fase de

aquisicao da leitura, a motivacao extrinseca pode levar a uma motivacao intrinseca.
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E importante, claro, verificar se os comportamentos ndo acontecem apenas por causa de
reforcadores condicionados. Na nossa intervencao, esse nao parece ser o caso, tendo em vista que, no
grupo focal, os alunos relataram que os elementos ndo eram necessarios para a aprendizagem. No grupo
focal, ficou claro que o prémio final ndo era um motivador, o que pode indicar tanto uma falha no
processo de escolha do elemento quanto o fato de que os alunos estavam motivados pelo préprio
processo de aprendizagem. Mas vale ressaltar que a propria presenca do investigador pode ter servido
como elemento de motivacao para os alunos, ainda que nao houvesse elementos de jogos.

Vale ressaltar que os elementos de jogos nao devem se sobrepor aos objetivos da aprendizagem.
Segundo Gallego-Duran et al. (2019), uma énfase excessiva em recompensas extrinsecas pode desviar
a atencao dos aprendizes dos verdadeiros objetivos educacionais. E importante ter em vista que mesmo
que se faca uso de elementos externos (motivacdo extrinseca), ndo ha garantia de que os elementos
serao reforcadores, i.e., aumentarao a frequéncia dos comportamentos-alvo.

E importante destacar que, no uso da gamificacdo no contexto educacional, os elementos de
jogos devem ser integrados de forma que ndo se sobreponham aos objetivos de aprendizagem. Como
apontado por Gallego-Duran et al. (2019), uma énfase desmedida em recompensas extrinsecas pode
desviar a atencdo dos alunos dos reais propositos educacionais. E fundamental compreender também
gue, mesmo ao incorporar elementos de motivacao extrinseca, nao ha garantia de que tais elementos
desempenhardo um papel reforcador, ou seja, que aumentardo a frequéncia dos comportamentos
desejados. Portanto, ao aplicar gamificacao no contexto educacional, é essencial equilibrar os elementos
de jogos com os objetivos de aprendizagem, avaliando seu papel no desempenho dos alunos. Em
resumo, a questao nao reside na objecao ao emprego de recompensas, mas na necessidade de garantir

que tais elementos complementem a experiéncia de aprendizagem, em vez de se sobrepor a ela.

7.4 Aversao ao Risco, Feedback e Desafio na Gamificacao Educacional

Durante alguns momentos da intervencao, foi possivel observar uma tendéncia de hesitacdo nas
respostas, evidenciando um padrdao de aversdo ao risco associado a respostas incorretas.
Especificamente, as alunas Eva e Violeta frequentemente buscavam orientacdo sobre qual opcao
escolher quando nao estavam seguras das respostas. Isso se manifestava seja através de perguntas
diretas ou de pausas antes de responderem as questdes, acompanhadas de olhares em busca de direcéo

por parte do investigador. Nessas ocasides, as alunas eram encorajadas a tomar decisdes por conta
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propria, com a explicacao de que ao selecionar uma opcao, seria possivel determinar se a resposta
estava correta.

Esse padrao de comportamento parece ser uma tentativa de evitar as implicacdes negativas das
respostas incorretas, tanto da aplicacao quanto da dinamica da intervencao. No contexto da aplicacao
utilizada, respostas erréneas eram seguidas por uma representacédo grafica de um rosto triste sobre um
fundo vermelho, além de um som desagradavel, sem fornecer informacdes sobre a resposta correta.
Nesse sentido, a resposta errada, ao invés de ser percebida como uma oportunidade para aprendizado,
¢ interpretada como uma espécie de punicao pela resposta incorreta. No que diz respeito a intervencao,
as implicacoes negativas parecem estar vinculadas ao temor de nao alcancar uma pontuacao
(representada pelas estrelas) ao responder incorretamente. Durante uma das sessodes, Violeta expressou
0 receio de nao receber um rebucado caso cometesse um erro. No caso de Eva, a relutancia em dar
respostas precisas pode ter surgido devido a preocupacdo de obter um numero de estrelas diferente do
de Violeta. Em ambos os cenarios, o padrdo de comportamento parece estar conectado a aversao a
perder uma possivel recompensa ou estado de pontuacdo. Quando as respostas incorretas sdo
associadas a consequéncias negativas, os alunos podem evitar situacdes aversivas em que cometem
erros (Sidman et al., 1995), mesmo que isso signifique nao se envolver ativamente com o aprendizado

Além de evitar consequéncias negativas, essa incerteza pode se originar de uma aprendizagem
insuficiente, que por sua vez é agravada pela auséncia de um feedback adequado. A importancia do
feedback corretivo ja foi apontada na literatura, com efeitos positivos na aprendizagem e na performance
(Fyfe et al., 2023). O feedback que se limita a indicar se a resposta esta correta ou incorreta nao ¢ eficaz
como fornecer a resposta correta em si e apresenta um maior risco de prejudicar a motivacdo (Kuklick
et al., 2023), o que pode dificultar a capacidade dos alunos de identificar e compreender seus erros,

mantendo assim um estado de incerteza entre os aprendizes.

7.4.1 0 Papel do Erro na Aprendizagem e na Gamificacdo

A exposicado da situacao ocorrida na intervencdo nos conduz a uma reflexdo sobre a forma como
0 feedback de erros deve ser implementado em uma aplicacdo educacional gamificada. Uma
caracteristica intrinseca aos jogos é a capacidade de explorar ambientes, nos quais 0s erros sao
considerados como oportunidades de aprendizado dentro do contexto do jogo (Gallego-Duran et al.,
2019). De maneira semelhante, em uma aplicacdo educacional, o erro deve ser encarado como uma

oportunidade de aprendizado, ao invés de ser tratado como algo aversivo.E fundamental destacar que
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0s erros na aprendizagem nao possuem, por natureza, uma conotacao negativa. De acordo com Van der
Linden et al. (2001), em uma tarefa de aprendizagem, o mais importante ndo é analisar o impacto dos
erros em um comportamento, mas suas consequéncias. De acordo com os autores, & importante a
diferenciacao entre trés tipos de consequéncias. O primeiro tipo sdo consequéncias negativas para o
alcance direto do objetivo (por exemplo, erros que blogueiam um comportamento eficaz ou erros que
destroem um trabalho construtivo anterior). O segundo, sdo acdes nao efetivas: acdes errébneas que nao
tém nenhum efeito direto (por exemplo, apertar botdes inativos ou outras tentativas inuteis). O terceiro
tipo sdo acdes que sao essencialmente erradas (ndo levam ao objetivo pretendido) mas podem levar a
um insight na resolucdo da tarefa em que se esta trabalhando (consequéncia positiva do erro). Deste
modo, ¢é possivel dizer que nem todo erro tem uma funcao aversiva.

De acordo com Gallego-Duran et al. (2019), na gamificacdo, as escolhas nado deveriam ser
estritamente definidas como certas ou erradas. Em vez disso, essas escolhas deveriam desencadear
consequéncias, permitindo que os aprendizes tenham a liberdade de explorar diferentes cenarios,
contextos e resultados, experimentando e adquirindo conhecimento por meio de suas experiéncias.
Segundo os autores, essa abordagem fomenta a autonomia dos aprendizes, um elemento central na
promocao da motivacao intrinseca.

Em jogos, os jogadores falham muitas vezes e continuam tentando enquanto se sentem
competentes para aprender e eventualmente ter sucesso. Esse ciclo acontece tdo naturalmente porque
0s grandes jogos de computador sédo ambientes seguros para o fracasso (Gallego-Duran et al., 2019).
Diferente de jogos, os ambientes de aprendizagem tradicionais séo projetados para prevenir, perseguir
e punir o fracasso. Em contextos nos quais a aprendizagem é unicamente avaliada com base nos
resultados das tarefas, os alunos frequentemente se empenham em evitar o erro a qualquer custo,
visando proteger suas notas. Essa abordagem acaba por eliminar toda a aprendizagem derivada do
desafio e da experimentacao dentro do ambiente educacional (Gallego-Duran et al., 2019).

Nesse contexto, a intervencdo acabou se aproximando mais dos padrdes dos ambientes
educacionais tradicionais, nos quais o erro é castigado, do que das dindmicas encontradas em outros
jogos. Essa abordagem resultou no surgimento do padrao disfuncional de comportamento observado em
Eva e Violeta, que passaram a evitar tentar responder as perguntas com receio de cometerem erros.
Tanto em ambientes gamificados quanto ambientes educacionais, a experiéncia de fracasso pode, na
verdade, ser uma estratégia de aprendizado bastante eficaz, desde que seja acompanhada por um
feedback positivo cuidadoso e seja integrada como parte de um processo de tentativa e erro

(Vansteenkiste & Deci, 2003; Kallevig, 2015).
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7.4.2 Punicao e Desafio em Jogos e na Gamificacdo

Embora os jogos proporcionem um ambiente seguro para cometer erros, a punicao desempenha
uma funcdo relevante nesse contexto. A utilizacdo de punicdes de baixa magnitude em jogos é uma
estratégia para criar tensdo e aumentar o engajamento de jogadores (Perkoski & Souza, 2015). Uma das
maneiras pelas quais a punicao de baixa magnitude é manifestada nos jogos & através do fato de que o
custo dos erros ¢ reduzido - quando os jogadores falham, por exemplo, eles podem recomecar a partir
do ponto de salvamento mais recente, como bem destacado por Gee (2008). Ademais, em muitos jogos,
o fracasso nao ¢ frequentemente resultado de um Unico erro, mas sim de uma sequéncia de equivocos
(Juul, 2010). A inclusado de elementos de aleatoriedade em certos niveis também reduz a aversividade
das repeticdes, tornando a reexecucao de um nivel mais envolvente e menos punitiva (Juul, 2010). Além
disso, ha jogos em que € possivel recuperar-se de um erro com um bom desempenho durante o resto
do nivel (Paulon, 2016).De acordo com Ozturkcan & Sengiin (2016), na gamificacdo, a evitacdo de
perdas (loss avoidance) pode gerar uma motivacdo mais significativa do que a perspectiva de ganhar
recompensas. Sua investigacdo sobre eficiéncia na gamificacdo com o uso de ganhos e perdas
demonstrou que o uso de punicao foi eficaz para manter os jogadores engajados. As situacdes punitivas
foram percebidas como mais desafiadoras e competitivas do que as situacdes com recompensas, 0 que
pode explicar a disparidade nas motivacdes. Os autores sugerem que a motivacao mais alta observada
com o uso da punicao pode estar relacionada com a expectativa de enfrentar desafios. Além disso, eles
apontam a possibilidade de que os cenarios apenas com 0 uso de recompensa constante foram
considerados “muito faceis” ou “nao valiam a pena competir’, destacando a influéncia do aspecto
desafiador.

Se as condicOes que envolvem punicao sao interpretadas como desafiadoras, torna-se relevante
discutir o conceito de desafio. No contexto da gamificacdo, desafiar os aprendizes implica apresentar-
lhes tarefas interessantes que se encontram no limiar de suas capacidades (Gallego-Duran et al., 2019).
Em jogos, uma experiéncia verdadeiramente satisfatéria ocorre quando os jogadores utilizam suas
habilidades atuais para enfrentar desafios consideravelmente mais dificeis do que aquelas habilidades
gue possuem no momento, seja durante o decorrer do jogo ou em sua fase final (Paulon, 2016)

Entretanto, Ozturkcan & Sengiin (2016) advertem que, caso um sistema gamificado ndo seja
projetado adequadamente, os participantes podem deslocar o seu foco de buscar por recompensas para

evitacdo de perdas, como a status, medalhas ou experiéncia previamente adquirida, o que pode resultar
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em uma percepcao diminuida de diversdo. Desta forma, os autores sugerem que ha diferencas entre a
motivacao por continuar jogando e a diversao.

Elaborar atividades desafiadoras ¢ um ponto-chave na gamificacdo, porém é uma tarefa
complexa. De acordo com Gallego-Duran et al. (2019), é preciso levar em consideracao duas dimensoes:
a dificuldade da tarefa e a habilidade do aprendiz. Quando esses elas estao em equilibrio, os aprendizes
lidam com tarefas que podem resolver com éxito. No entanto, quando a dificuldade excede muito a
habilidade, surge a frustracdo. Por outro lado, se a habilidade supera consideravelmente a dificuldade, o
tédio pode se instalar. Neste sentido, encontrar o equilibrio emocional diante do nivel de desafio € uma
consideracdo crucial para manter o jogador engajado (Fullerton, 2008).

0 equilibrio entre a dificuldade da tarefa e a habilidade do aprendiz é fundamental, uma vez que
aumentar a proporcdo de punicdes em relacdo as recompensas pode gerar mais frustracdo do que
entusiasmo (Chumbley & Griffiths, 2006; Ozturkcan & Sengiin, 2016). Neste sentido, é importante evitar
que as atividades permanecam em niveis constantemente faceis ou dificeis, assegurando assim uma
curva de aprendizado que proporcione desafios continuos @ medida que um jogo ou atividade gamificada
progride (Ozturkcan & Sengiin, 2016). Juul (2010) observa que jogadores que tiveram um desempenho
ruim ou nunca falharam avaliaram jogos com notas baixas, enquanto aqueles que falharam um pouco,
mas tiveram sucesso posteriormente, deram notas mais altas. De acordo o autor, para a maioria dos
jogadores, a experiéncia ideal parece envolver uma pequena falha seguida de sucesso, sendo a aquisicao

e aprimoramento de habilidades a esséncia dos jogos mais populares.

7.4.3 Consideracodes

Quando a gamificacao é aplicada no ambiente educacional, ela deve incitar a curiosidade e o
desejo de aprendizado, em vez de fomentar o medo de falhar. Os erros deveriam ser encarados como
uma chance de aprendizado, em vez de algo a se temer. Nesse sentido, & crucial permitir que os
estudantes se concentrem em iterar seus erros e aprender com as falhas, oferecendo um ambiente
seguro para experimentacado. Durante a avaliacdo heuristica da aplicacdo, o feedback de erro recebeu
analises especificas sobre sua apresentacao. A representacao do avatar triste ao errar foi considerada
inadequada, potencialmente gerando ansiedade nas criancas. Sugestdes para aprimorar essa
experiéncia incluiram substituir o som de erro e fornecer informacdes sobre 0s erros apds a concluséo
da atividade. Durante a intervencdo, uma situacdo exemplar ocorreu quando uma aluna errou sem

perceber durante a atividade, notando o erro somente quando a licao foi concluida. Isso evidencia a
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importancia de destacar os erros e permitir a revisdo das atividades, facilitando a reflexdo sobre as
proprias respostas e incentivando a aprendizagem. Tais aspectos precisam ser corrigidos para que as
criancas possam refletir sobre suas respostas e evitar que as criancas desenvolvam um padrao de

aversdo ao risco, possibilitando que explorem a aplicacdo de maneira eficaz.

7.5 Usabilidade

A partir das analises realizadas no capitulo anterior, torna-se evidente que, além dos aspectos
relacionados a gamificacdo, é crucial abordar questdes ligadas a usabilidade, abrangendo tanto os
aspectos técnicos quanto pedagogicos.

Entre os aspectos positivos identificados na aplicacdo, destacam-se diversos pontos favoraveis.
Em geral, as criancas avaliaram as atividades como faceis e divertidas e havia atividades dirigidas para
alunos com diferentes niveis de habilidades de leitura. Além disso, a aplicacdo ofereceu feedback
imediato em relacdo as respostas corretas, o que é fundamental para o processo de aprendizado. A
presenca de atividades de interpretacdo, mesmo para criancas com niveis basicos de leitura, feitas sem
a necessidade de ler palavras, demonstrou um cuidado de que as habilidades relacionadas a
interpretacdo fossem trabalhadas por todos os alunos. A estética visual moderna e a constante
atualizacao da aplicacao também foram pontos positivos observados. Além disso, na avaliacao heuristica
conduzida, os avaliadores expressaram feedback positivo em relacao a diversidade das atividades,
destacando a aplicacao como uma alternativa superior a outras que tendem a apresentar atividades
repetitivas. A qualidade da producao da aplicacao, incluindo a linguagem utilizada nas narrativas e nos
audios, também foi ressaltada de forma positiva, evidenciando um esforco consistente na sua elaboracao.

Por outro lado, alguns problemas de usabilidade importante foram identificados durante a
analise. Trés questdes criticas foram destacadas: a avaliacdo que direcionava para atividades muito
faceis ou dificeis, a falta de opcao para escolher contetudos especificos e a auséncia de uma estrutura
sistematica no conteudo. Além disso, na avaliacdo heuristica, ao abordar a usabilidade técnica, foram
identificados problemas como a dificuldade de navegacao em algumas telas e a falta de consisténcia na
disposicao dos botdes. A seguir, serdo discutidos com mais detalhes sobre alguns dos problemas

encontrados.

7.5.1 Avaliacao da Leitura e Nivel de Dificuldade das Atividades
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Ao longo das varias sessdes, foi notado, em diversos momentos, que algumas das licoes
apresentavam niveis inadequados de dificuldade para os alunos, sendo algumas demasiado faceis e
outras excessivamente desafiadoras. Essas atividades inadequadas parecem ter sido resultado de
problemas nas avaliacdes iniciais de leitura realizadas na aplicacao, as quais ndao conseguiram capturar
com precisdo o nivel de leitura das criancas. Como resultado, as atividades subsequentes foram
direcionadas de maneira equivocada, levando a necessidade de intervencao do investigador para auxiliar
as criancas a responderem as atividades. Essa questdo também foi destacada durante a avaliacdo
heuristica, na qual A3 observou que algumas atividades estavam além do que se poderia esperar para
determinadas criancas. Em funcao disso, foi necessaria a intervencao do investigador para auxiliar as
criancas a responderem as atividades. Em consonancia com essas observacdes, Schell (2008)
argumenta que, se um jogo for percebido como muito facil ou excessivamente dificil, os jogadores podem
rapidamente perder o interesse. Na intervencao, em diversos momentos, foi possivel notar sinais de
desanimo por parte dos alunos, o que pode ter sido influenciado por esse problema.

Outra questdo identificada em relacdo a avaliacdo diz respeito ao fato de que apenas o
desempenho nas ultimas trés avaliacdes era exibido, limitando a capacidade de acessar um historico
mais abrangente do progresso da crianca ao longo do tempo. Ter acesso a uma visao mais completa e
historica do desempenho dos alunos ao longo do tempo seria fundamental para uma analise mais precisa
do progresso individual e a identificacdo de areas que precisam ser aprimoradas. E importante para uma
aplicacao educacional avaliar cuidadosamente o que o aprendiz ja domina e 0 que precisa ser

aprimorado, a fim de recomendar o material mais apropriado para cada necessidade de aprendizado.

7.5.2 Conteliido

A aplicacao aborda e avalia contetdos de trés areas da leitura: consciéncia fonoldgica, sistema
de escrita alfabética e compreensao. A compreensao foi uma das areas em que a aplicacédo se destacou
positivamente, com atividades adaptadas para alunos com diferentes niveis de leitura, incluindo a
presenca de atividades em que a interpretacao era apenas feita de forma oral. No entanto, observou-se
a falta de uma abordagem sistematica nas areas de consciéncia fonoldgica e sistema de escrita
alfabética.

A literatura educacional destaca a eficacia da instrucao sistematica e explicita em comparacéo
com meétodos nao sistematicos (Learning Point Associates, 2004; Soares, 2016; Amorim, 2018). A

instrucdo sistematica envolve ensinar habilidades e conceitos em uma sequéncia planejada e
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progressiva. Por exemplo, certos sons, particularmente os mais faceis de aprender ou os mais comuns
nas palavras que os alunos vao ler, sdo ensinados antes de sons mais complexos. Além disso, a instrucao
sistematica enfatiza a pratica por meio de varias atividades cuidadosamente projetadas, enquanto
monitora o progresso na aquisicdo de habilidades. (Learning Point Associates, 2004).

Na aplicacdo, notou-se que os fonemas eram apresentados de forma aparentemente aleatdria e
nao havia uma progressao clara dos conteudos. Embora a aplicacdo deixe claro que trabalha com a
consciéncia fonoldgica, nao fica evidente quais componentes especificos estdo sendo abordados. Nao ha
informacdes explicitas em nenhum dos materiais sobre se a aplicacdo inclui componentes como
consciéncia silabica, consciéncia de rimas ou consciéncia fonémica, que fazem parte da consciéncia
fonologica (Amorim, 2018). Essas informacdes sé sao conhecidas ao realizar as atividades.

Um exemplo de falta de sistematicidade na consciéncia fonologica foi notado durante a avaliacdo
heuristica quando uma avaliadora apontou que as atividades deveriam ter comecado por fonemas
vocalicos, ao invés de consonantais, mais dificeis. Outra avaliadora destacou que a presenca de palavras
com silabas nao canénicas em uma das atividades poderia ter sido mais desafiadora para as criancas
em uma atividade inicial. Outro exemplo, esta na inconsisténcia da apresentacédo de contetidos: houve
uma ambiguidade no uso da palavra “som”, que as vezes se referia ao som da silaba e as vezes ao som
da letra. Além disso, as licdes alternavam entre focar no som da letra e no nome da letra.

Notou-se uma selecdo descuidada dos fonemas apresentados, incluindo fonemas mais simples
e outros mais complexos em sequéncias arbitrarias, como em uma licdo cujas atividades envolviam as
letras E, G, B, O, C, F, Ae M, em uma sequéncia sem légica aparente. A apresentacao dos fonemas nas
atividades também n&o parecia ser sistematica, variando entre identificacdo do som inicial e final, bem
como entre fonemas prolongaveis e nao prolongaveis, sem uma ordem didatica clara.

E importante destacar que identificar sons finais é mais desafiador do que identificar sons iniciais
nas palavras, vogais geralmente sao mais faceis de serem reconhecidas do que os fonemas consonantais
e fonemas prolongaveis tendem a ser mais acessiveis do que os nao prolongaveis (Soares, 2016).
Portanto, é fundamental que haja uma apresentacao sistematica dos fonemas nas atividades, a fim de
facilitar um processo de aprendizado mais consistente e compreensivel.

Outras questdes relacionadas ao contetdo englobam a falta de instrucdes claras em algumas
atividades, uma preocupacao que todos os avaliadores identificaram durante a avaliacao heuristica, pois
em certos momentos ndo estava claro qual acdo deveria ser realizada apds a instrucao. Ademais, na

avaliacao diagnostica, duas avaliadoras destacaram que a duracao de um audio apresentado na historia
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era demasiadamente longa. Também foi observado durante uma sessado que, devido ao grande nimero

de atividades, a licdo ficou extensa, o que pode resultar em fadiga das criancas.

7.5.3 Controle do Utilizador

Um elemento fundamental da usabilidade é o controle do utilizador, e um aspecto notavel
relacionado a isso, discutido no capitulo anterior, é a auséncia de opcdes para pular a explicacdo no
inicio da licdo, o que pode se tornar tedioso para as criancas que ja estdo familiarizadas com o conteudo,
ou ao repetir uma licdo, o que afeta a capacidade do utilizador de controlar o fluxo da experiéncia.
Também nao havia opc¢des para salvar progresso na licao, o que & importante na rotina escolar, dado
gue, em alguns momentos é necessario fazer pausas como em momentos do intervalo ou refeicdo das
criancas.

Outro ponto crucial a ser considerado é que a aplicacdo atende a dois tipos de utilizadores:
alunos e profissionais/responsaveis. Essa percepcao foi compartilhada tanto pelo investigador quanto
pelos avaliadores durante a avaliacdo heuristica. E importante reconhecer que algumas funcionalidades
ou modificacdes podem ser relevantes para um utilizador, mas nao para o outro.

No menu inicial, fica evidente que a navegacao ¢ direcionada a um adulto. E crucial estabelecer
uma separacao clara entre a interface para adultos — com mais informacdes sobre atividades, relatorios
e outras funcionalidades — e a interface para criancas — mais simplificada e com acesso direto as
atividades e elementos de jogo utilizados (como pontuacdes e distintivos). A seccao voltada para
profissionais ou responsaveis poderia abranger informacdes conceituais, descricoes das atividades e
sugestdes para o registro das atividades, além de incorporar funcionalidades como a capacidade de
separar 0s alunos por turmas.

Outra questao relacionada ao controle do utilizador esta vinculada a auséncia de opcoes para a
selecdo dos conteudos. As licdes sao disponibilizadas apds a avaliacdo diagnostica, porém, nao ha
indicacao clara sobre o que cada licdo aborda e, adicionalmente, os utilizadores ndo tém a capacidade
de escolher qual conteudo desejam trabalhar. Isso também afetou nossa capacidade de planejar em
colaboracao com a professora, ja que nao era possivel selecionar atividades especificas.

Na avaliacdo heuristica, foi apontado que os alunos nao deveriam ter o poder de escolha, mas
sim que os educadores deveriam ter a liberdade de selecionar o nivel de contetido a ser abordado. A
falta de uma funcao de pesquisa de contetdo e a incapacidade de escolher limitam a usabilidade da

aplicacao e reduzem sua eficacia como ferramenta de ensino. Embora seja compreensivel que o

269



desbloqgueio de atividades seja parte do planejamento dos desenvolvedores em um sistema de
progressdo, essa restricdo pode limitar a utilidade da aplicacdo para atividades pedagogicas especificas.
As oportunidades de pratica sdo restritas ao ndo permitir a selecdo de licdes especificas ou limitar o
numero de licdes por dia. No que diz respeito a usabilidade, é de suma importancia oferecer controle
aos utilizadores, abrangendo tanto os alunos quanto os adultos responsaveis, e levando em consideracao

as necessidades distintas de cada grupo de utilizadores.

7.6 Consideracoes e Sugestoes

A gamificacéo vai além da simples inclusdo de elementos isolados, como pontos, medalhas ou
tabelas de classificacdo, a uma atividade. Segundo Deterding, (2014), o paradigma convencional de
gamificacao, que fragmenta o design de jogos em componentes individuais com resultados motivacionais
previsiveis, ndo reflete a real complexidade das experiéncias gamificadas. O autor enfatiza que é
necessario deslocar o foco dos elementos de jogos isolados para as praticas do desigrn de jogos. Também
destaca que intervencdes bem-sucedidas requerem um entendimento profundo e um envolvimento
continuo com as pessoas reais, locais e sistemas concretos aos quais se destinam. Nesse contexto, o
cerne da gamificacdo reside na motivacao dos utilizadores. Para alcancar esse proposito, Deterding
(2014) afirma que é crucial repensar a gamificacdo como um design motivacional, concebido para criar
experiéncias motivadoras, em vez de simplesmente incorporar elementos de design de jogos em uma
atividade.

A implementacao da gamificacédo é desafiadora, uma vez que nao existe uma abordagem Uunica
e universal que funcione para todos os contextos. Consequentemente, a gamificacdo deve ser
compreendida como uma pratica flexivel e adaptavel, capaz de se ajustar a cada contexto especifico. De
acordo com Hansch et a/. (2015), a gamificacao esta intrinsecamente ligada aos aspectos da experiéncia
dos utilizadores. Neste sentido, além de questdes relacionadas ao design de jogos, faz-se necessario
também discutir aspectos ligados a usabilidade tanto técnica quanto pedagdgica, como controle do
utilizador e contetido, para alcancar os objetivos desejados e maximizar os beneficios da gamificacao.

A luz das discussdes realizadas, particularmente considerando o publico-alvo de criancas em
risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, podemos destacar algumas recomendacdes

relevantes a pessoas envolvidas na criacao ou uso de plataformas educacionais gamificadas:
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Planejamento do conteifido: Antes de implementar a gamificacdo, ¢ fundamental definir
metas claras de aprendizagem e apresentar os conteudos de maneira sistematica. Isso inclui a
identificacao de conceitos-chave que as criancas precisam dominar na leitura, a criacao de uma
sequéncia didatica estruturada e a selecéo de recursos didaticos adequados. Informacdes sobre
0s conhecimentos prévios necessarios para desenvolver atividades podem auxiliar as criancgas.
Vale destacar que para criancas, algumas das metas claras de aprendizagem podem ser dadas
por meio de uma narrativa, tornando as atividades mais significativas. A progressao do contetido
deve ser organizada de forma sistematica e logica, de modo que atividades mais faceis estejam
presentes antes de atividades mais dificeis. No caso de criancas com risco de dificuldades de
aprendizagem especificas na leitura, é fundamental a atencéo a recomendacdes pedagogicas
como apresentar fonemas prolongaveis antes de nao prolongaveis, mais complexos.
Instrucdes claras: é importante que as orientacoes estejam claras e adequadas ao nivel de
compreensao das criancas. No caso de criancas no inicio do processo de leitura, € importante
que as instrucdes estejam no formato de audio, pois de outro modo podem nao ser
compreensiveis. De maneira semelhante, vale destacar que para um sistema de pontos fazer
efeito esperado, & necessario que a crianca conheca o sistema de numeracdo. Em uma
plataforma movel, também é importante que estejam claras as acdes que devem ser realizadas,
como movimentos de arrastar ou selecionar, garantindo que os utilizadores saibam exatamente
0 que ¢ esperado deles em cada etapa das atividades.

Feedback: nas atividades gamificadas, o feedback deve ser imediato e claro, fornecendo
informacdes sobre acertos e erros. Para melhorar a experiéncia das criancas, ¢ recomendavel
enfatizar os erros de forma positiva, incentivando a reflexdo sobre suas respostas e promovendo
uma compreensao mais profunda dos conceitos. Quando a revisao de licdes for necessaria, uma
possibilidade é a de criar variacdes nas atividades para manter o interesse, reduzindo a sensacao
de que a repeticao de uma atividade ou licdo seja punitiva. Além disso, a inclusdo de prompts,
como perguntas do tipo “tem certeza da sua resposta?”, pode ajudar a estimular a reflexdo e
evitar a frustracdo causada por erros. E importante lembrar que cometer erros ¢ uma parte
natural do processo de aprendizagem, e, portanto, & essencial criar um ambiente gamificado
gue encoraje as criancas a experimentarem sem o medo de punicdes, de modo a promover a
exploracao dos contelidos e uma aprendizagem significativa. Com criancas que apresentam um
historico de experiencias escolares negativas, é importante em utilizar mensagens que

encorajem-nas, em detrimento de mensagens automaticas, que apenas indicam a reprovacao,
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como a insercdo de uma figura com semblante triste, o que poderia remeter a sensacdo de
ineficacia e incapacidade.

Equilibrio entre desafio e recompensa: ¢ importante evitar que as tarefas se tornem
monotonas devido a sua facilidade ou frustrantes devido a sua dificuldade. Para atingir esse
equilibrio, é necessario o contetdo seja apropriado para o nivel de desenvolvimento de cada
crianca. Isso pode ser alcancado por meio de algoritmos de adaptacao de dificuldade testados
na sua eficacia ou pela flexibilidade na escolha de conteudo por parte dos responsaveis.
Cooperacao: no contexto educacional, € importante adotar uma visao mais abrangente da
cooperacdo que nao se limite apenas ao ambiente da aplicacdo gamificada. Nao é possivel
esperar que a gamificacao sozinha resolva uma auséncia de cooperacao em sala de aula. Deste
modo, a promocao da cooperacao neste tipo de aplicacao deve estar alinhada com praticas e
metodologias no cotidiano escolar que reforcem a cooperacao, para que se alcance os resultados
esperados. E importante também estar atento ao tipo de cooperacéo que esta sendo promovido,
0 que envolve identificar se experiéncia desejada é de natureza individualista, coletivista ou uma
combinacao dos dois, o que requer planejamento cuidadoso de como incentiva-la. Essa
compreensao pode permitir aos educadores e desenvolvedores de aplicacdes gamificadas a
proposicao de experiéncias de aprendizagem que promovam a cooperacdo de maneira eficaz,
levando em consideracao as dinamicas sociais dos contextos educacionais e as necessidades
dos aprendizes.

Competicao: é importante conduzir investigacbes acerca do emprego de experiéncias
competitivas com alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura para
determinar seu impacto motivacional nesse publico. Embora a competicdo possa impulsionar o
desempenho de estudantes com habilidades mais avancadas, é essencial investigar se essa
abordagem nao acarretaria efeitos prejudiciais para aqueles com desempenho académico mais
baixo. Vale destacar que, ao incorporar a competicao, pode-se considerar a possibilidade de
estrutura-la em equipes, ao invés de promover a competicao individual, o que pode fomentar a
cooperacao e o desenvolvimento de habilidades interpessoais.

Personalizacao e consideracao das necessidades individuais: ¢ importante reconhecer
que cada crianca € unica e pode ter diferentes necessidades e motivacdes. Enquanto algumas
podem se sentir motivadas por prémios e recompensas, outras podem ser incentivadas por
elementos sociais. Algumas criancas podem preferir trabalhar de forma independente, enquanto

outras progridem melhor em atividades de grupo. Além disso, o que desafia uma crianca pode
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10.

11.

ndo ser desafiador para outra. Neste sentido, uma abordagem Unica pode fazer com que as
experiéncias gamificadas ndo tenham os efeitos motivacionais desejados. Deste modo, ¢
importante considerar a possibilidade de personalizacao de alguns elementos de jogos, seja de
modo automatico, com algoritmos testados ou permitindo que um adulto responsavel faca
escolhas personalizadas para atender as necessidades e motivacdes identificadas ao
trabalharem com uma crianca.

Separacao clara de interfaces: em uma aplicacao educacional convém implementar de
forma clara a separacao de interfaces para adultos e criancas, o que pode tanto facilitar o acesso
das criancas as atividades e informacdes sobre o proprio progresso de forma autdbnoma, quanto
permitir aos utilizadores adultos o acesso mais detalhado a informacdes sobre atividades,
relatdrios sobre o progresso das criancas e outras funcionalidades adicionais.

Controle do utilizador: ¢ importante ter opcdes que permitam aos utilizadores, sejam eles
alunos ou adultos, ter mais controle sobre a navegacao ou sobre o conteudo. No caso de
criancas, € importante haver opcées como pular a explicacdo de uma licao para utilizadores que
ja estdo familiarizados com o contetdo, bem como pausar ou retroceder as animacdes ou
explicacdes para que possam revisar informacdes conforme necessario. Em relacdo aos adultos,
& importante permitir a escolha de licdes especificas para trabalhar necessidades individuais das
criancas, o que pode tornar a aplicacdo mais flexivel e adaptavel as diferentes situacdes de
ensino.

Acessibilidade: a oferta de opcdes de personalizacdo da interface, como tamanho de fonte e
cores, pode servir para atender as diferentes necessidades de certos utilizadores, como aqueles
com baixa acuidade visual ou daltnicos. Isso pode ampliar as possibilidades de uso da aplicacéo
e torna-la mais inclusiva.

Uma aplicacao sozinha nao vai resolver todos os problemas: ¢ importante reconhecer
que a aprendizagem da leitura engloba diversas habilidades e que nao é possivel esperar uma
transferéncia automatica das habilidades aprendidas em uma plataforma movel digital para
contextos diferentes. Portanto, é necessario valorizar o papel dos professores e de outros
profissionais na orientacao desse processo, o qual pode requerer a utilizacao de uma variedade
de recursos educacionais para abordar diferentes aspectos da leitura. Nesse sentido, é
importante considerar a flexibilidade na escolha de atividades, pois a rigidez em relacdo a isso
ou a outros aspectos da aplicacao pode levar os educadores a deixarem de utilizar uma

aplicacao, caso seu uso nao possa ser feito em conjunto com outras recursos.
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Essas recomendacdes tém como objetivo aprimorar o uso da gamificacdo e da usabilidade de
aplicacdes educacionais dirigidas ao ensino de habilidades de leitura, tornando-as mais eficazes como
ferramenta educacional e mais agradavel para seus utilizadores, tanto criancas quanto adultos. Embora
essas diretrizes sejam aplicaveis a um publico amplo, € crucial destacar que criancas em risco de
Dificuldades de Aprendizagem na Leitura requerem apoio mais direcionado para superar suas
dificuldades especificas. Portanto, ao implementar essas recomendacdes, podemos criar um ambiente
digital que atenda de forma mais eficaz as necessidades desse publico, contribuindo para seu progresso

na aprendizagem de leitura.
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8 Conclusoes

Neste capitulo, sera apresentada uma sintese do estudo, seguida por uma discussao sobre o
uso da tecnologia na educacao, com énfase no papel da gamificacdo. Também serdo analisados o0s
aspectos metodologicos do estudo, com destaque para a abordagem de desenvolvimento e os principios
de design sensiveis ao contexto. Por ultimo, serdo oferecidas sugestdes para investigacdes futuras na

area de tecnologia educativa e gamificacao.

8.1 Sintese do Estudo

Quando iniciamos esta investigacdo partimos da questao: quais os contributos da gamificacéo
na educacdo de alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura? Agora, ao
concluir este estudo, retornamos a essa questdo, que responderemos com base nos objetivos especificos
estabelecidos, no referencial tedrico desenvolvido e nos dados empiricos recolhidos.

O primeiro objetivo especifico era o de identificar e descrever os elementos e estratégias de
gamificacdo que se mostram eficazes e apropriados para criancas em risco de dificuldades de
aprendizagem especificas na leitura. Para isso, realizamos uma revisdo sistematica de literatura que
visava responder a seguinte: como se caracterizam as plataformas de aprendizagem gamificadas digitals
voltadas para criancas com dificuldades de aprendizagem de leffura? Embora a questao de revisao tenha
ampliado seu foco em relacao ao publico-alvo desta investigacao, durante as buscas preliminares ficou
claro que era necessario expandir o ambito para incluir um maior nimero de estudos. No entanto, é
importante ressaltar que as discussoes ainda se mantém relacionadas ao publico-alvo desta investigacao.

Na revisao, analisamos 11 estudos que variaram em seus objetivos e habilidades trabalhadas,
mas algumas caracteristicas comuns puderam ser identificadas. Em relacao aos objetivos, a maioria dos
estudos concentrou-se na intervencao, visando melhorar o desempenho de criancas com dificuldades de
leitura. Alguns estudos também se dedicaram ao rastreio ou identificacdo de dificuldades de leitura, o
que poderia permitir intervencdes precoces. As atividades nas plataformas estavam relacionadas a
habilidades linguisticas, percepcao visual e auditiva. Uma lacuna identificada nesta revisao foi a falta de
descricdes detalhadas sobre os elementos de jogos nas plataformas analisadas. Em relacao aos
elementos de jogos, a maioria das plataformas utilizou niveis e multiplas escolhas. No entanto, a

descricao detalhada desses e outros elementos nem sempre estava presente nos estudos. Com
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frequéncia, a presenca de elementos s6 podia ser inferida a partir de capturas de tela, e a justificativa
para a escolha desses elementos nao estava presente nos relatos.

A partir dos resultados da investigacao, fica evidente que ndo existe uma abordagem definitiva
de gamificacdo para criancas em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura.
Concluimos que a identificacdo dos principios de gamificacdo eficazes para promover a aprendizagem
da leitura de maneira apropriada a esse grupo de estudantes envolvem a descricao e a justificacdo das
escolhas dos elementos de jogos. Nesse sentido, na nossa investigacdo, procuramos justificar as
escolhas dos elementos de jogos utilizados, algo que com frequéncia falta na literatura.

Com base no exposto, podemos dizer que as solucdes gamificadas devem ser contextualizadas.
Isso nos conduz ao segundo objetivo especifico: formular e avaliar uma intervencdo pedagdgica utilizando
uma aplicacdo movel gamificada dirigida a aprendizagem da leitura de alunos em risco de dificuldades
de aprendizagem especificas na leitura. Para responder a este objetivo, adotamos uma metodologia de
desenvolvimento que se concentrou na formulacdo de uma intervencdo pedagogica, durante a qual foi
realizado um processo continuo de reflexdo, incluindo a selecdo de elementos gamificados, a escolha de
instrumentos de recolha de dados e a identificacdo de problemas de usabilidade. Essa abordagem foi
conduzida de forma iterativa e envolveu a idealizacao e teste de elementos de jogo adicionais destinados
a melhorar o engajamento dos alunos. Além disso, foram exploradas maneiras alternativas de uso da
aplicacao, como a cooperacdo em duplas, uma abordagem que nao estava originalmente prevista na
aplicacao, mas foi adaptada com base nas necessidades especificas observadas no contexto de estudo.

Apos refletir sobre a literatura existente e nossa intervencao, cumprimos o terceiro objetivo
especifico: fazer uma proposta de introducédo da gamificacdo na aprendizagem de criancas em risco de
dificuldades de aprendizagem especificas na leitura. A partir das reflexdes que emergiram das leituras
teodricas, da avaliacdo heuristica e da experiéncia pratica da intervencdo, elaboramos um conjunto
abrangente de recomendacdes destinadas a orientar aqueles envolvidos na criacdo de plataformas
educacionais gamificadas. Essas recomendacdes englobam tanto a gamificacdo quanto a usabilidade
técnica e pedagogica, abordando topicos como o planejamento de contetdo, a clareza das instrucoes, a
estruturacao do feedback, o equilibrio entre desafio e recompensa, a dindmica social na gamificacéo
(envolvendo cooperacao e competicdo), opcoes de personalizacao e atencao as necessidades individuais,
distincao de interfaces especificas para criancas e adultos, controle do utilizador e opcdes relacionadas
a acessibilidade. Algumas dessas recomendacdes guardam relacao tanto com a usabilidade técnica

quanto a pedagogica, ou com a interacao entre gamificacao e usabilidade pedagogica, ou ainda com os
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aspectos técnicos da usabilidade e gamificacdo. Neste sentido, concluimos que uma analise abrangente

sobre gamificacdo necessariamente requer uma analise igualmente abrangente da usabilidade.

8.2 Reflexdes sobre Tecnologia e Gamificacao

E fundamental enfatizar que existem fatores relacionais entre educadores e alunos que néo
podem ser emulados por aplicacdes ou plataformas digitais, sendo essas relacdes fundamentais para a
construcdo e o fortalecimento da confianca dos estudantes. Ademais, é importante destacar a
importancia da supervisdo de adultos quando as criancas utilizam ferramentas tecnolégicas. Mesmo com
a presenca de instrucdes automaticas e feedback, muitas vezes é necessario oferecer orientacdes e
sugestdes adicionais para ajudar as criancas a compreenderem as atividades. Durante a intervencao do
presente estudo, foram realizadas verificacées de compreensdo, como perguntar aos alunos se eles
compreendiam o significado de certas palavras para melhorar o vocabulario. Também foi necessario
atentar-se as respostas das criancas para evitar estratégias de adivinhacdo durante as tentativas de
leitura.

O uso de tecnologias digitais e gamificacdo nao deve ser considerado como uma solucéo
universal para questoes de motivacédo ou outros desafios educacionais. Um relatério da UNESCO (2023)
sobre 0s usos da tecnologia na educacao destaca a escassez de evidéncias soélidas sobre beneficios da
tecnologia digital na educacao. De acordo com o relatdrio, a tecnologia esta evoluindo mais rapidamente
do que pode ser devidamente avaliada, com produtos tecnolégicos educacionais mudando a cada 36
meses, em média. Ao mesmo tempo em que & mais facil criar e compartilhar conteudo educacional, tem
se tornado dificil garantir a qualidade desse contetdo. O relatorio observa que, quando usada com a
devida integracao pedagogica, a tecnologia digital pode melhorar o envolvimento dos alunos. No entanto,
também aponta que o uso excessivo de tecnologias digitais pode estar associado a um desempenho
académico negativo.

Quanto a gamificacao, investigacdes adicionais sao necessarias, pois as evidéncias sobre seus
beneficios a longo prazo em ambientes educacionais sao insuficientes, como indicado por Adams e Du
Preez (2022). Além disso, alguns estudos até identificaram efeitos adversos, como apontado por Riar et
al. (2022). Neste sentido, & necessario haver uma analise continua e aprofundada dos impactos e eficacia
da tecnologia e da gamificacdo na educacao, visando aprimorar sua aplicacdo e compreender melhor

seu potencial e seus limites.
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8.3 Reflexdes sobre a Metodologia Empregada

A presente investigacdo permitiu observar os beneficios de se empregar a metodologia de
desenvolvimento em estudos relacionados a tecnologia educativa. No contexto deste estudo, ela foi
utilizada para o desenvolvimento uma intervencao baseada nas licdes de uma aplicacao educacional
gamificada, e se investigasse quais elementos de gamificacdo poderiam ser aplicados no ensino de
criancas em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura.

Uma das caracteristicas distintivas deste tipo de metodologia € seu carater intervencionista, com
a criacao de produtos educacionais, processos pedagogicos, programas educacionais e politicas
educacionais. A metodologia de desenvolvimento preza pela utilizacdo de principios de design sensiveis
ao contexto. Nessa metodologia, descreve-se como uma intervencdo foi projetada, desenvolvida e
refinada para um contexto especifico, com um grupo particular de alunos, professores, lideres e escolas,
em um pais especifico (Jesson & McNaughton, 2020).

0 foco ndo esta na replicacdo e na generalizacdo dos resultados para outros contextos, como
em estudos experimentais, mas sim na sustentabilidade da intervencdao e na tomada de decisdes
embasadas em evidéncias nas praticas de ensino. Isso pode informar novas estratégias de planejamento
e ensino, contribuindo para a sustentabilidade a longo prazo dos processos educacionais. De acordo com
Herrington et al (2007), uma metodologia de desenvolvimento n&o visa apenas a criacdo de produtos
concretos, como artefatos educacionais, mas também a geracao de principios de design. Isso é
alcancado por meio de uma descricdao abrangente e precisa dos procedimentos, resultados e contexto,
permitindo que os leitores determinem quais /nsights podem ser aplicados em seus proprios contextos
de investigacdo. Segundo os autores, a generalizacdao, nos moldes tradicionais da investigacéo
experimental, é limitada; em vez disso, o uso de principios de design requer uma forma de generalizacéo
analitica. Isso resulta na formulacdo de principios de design que podem, no entanto, ser aplicados em

diversos contextos.

Muitos estudos sobre gamificacao procuram isolar cientificamente as variaveis estatisticas, o que
os levam a considerar a influéncia isolada de elementos individuais do jogo, como pontos, avatares,
emblemas e tabelas de classificacao, na motivacdo e na mudanca de comportamento, como os estudos
de Mekler et al. (2017) e Jahn et al. (2021). O problema com esta abordagem é que um jogo nao é um
conjunto de elementos de jogo nao relacionados entre si (Gallego-Duran et al., 2019). De acordo com

Werbach (2014), ao destacar elementos isolados, reforca-se a nocdo de que estes sdo os aspectos mais

279



importantes dos jogos. Ele argumenta que a gamificacao deve ser pensada como um processo, podemos
falar de atividades que sdo mais ou menos semelhantes a jogos, sem necessidade de definir um ponto
em que o sistema concebido passa para a gamificacdo. Por sua vez, Deterding (2014) destaca que
gamificacado nao deve ser a adicdo de elementos, sem o devido respeito as complexidades do desigrn de
jogos e da motivacao subjacente.

Métodos experimentais ou quase-experimentais, empregados em grande parte dos estudos na
area de tecnologia educativa, ndo sao a Unica maneira de conduzir uma investigacdo (Reeves & Lin,
2020). Ao invés de mudancas radicais, a educacdo pode ser melhorada com mudancas progressivas
por meio de investigacao e desenvolvimento colaborativo. Neste sentido, o emprego de uma abordagem
como a metodologia de desenvolvimento em investigacdes sobre gamificacdo, pode proporcionar a
capacidade de considerar ndo apenas os elementos individuais, mas também como eles se integram em
um contexto mais amplo. Isso mantém o foco na experiéncia do usuario como um todo, permitindo
alcancar os melhores resultados.

Um limite do presente estudo é o de que ndo se explorou de forma sistematica o efeito da
intervencdo, embora tenha havido indicios informais de melhoria na leitura por parte dos alunos, que
também demonstraram satisfacdo com a intervencéo. Para futuros trabalhos, sugere-se a possibilidade
do uso de um delineamento de sujeito Unico para avaliar a aprendizagem de leitura. Nesse tipo de
delineamento, “o sujeito funciona como seu proprio controle e as comparacdes entre dados sao feitas
usando-se variacdes de medidas anteriores e posteriores ao emprego de um determinado procedimento”
(Sampaio et al., 2008, p. 5), ou seja, o sujeito &€ comparado com ele mesmo antes e apos a intervencao.
Isso nao implica de um Unico sujeito por experimento, mas pode ser utilizado com um nimero reduzido

de sujeitos para demonstrar o efeito de uma intervencao.

8.4 Consideracoes finais

A presente investigacao abordou questdes relacionadas a gamificacdo e a usabilidade em
aplicacoes educacionais, com foco especifico na educacao de criancas em risco de dificuldades de
aprendizagem especificas na leitura. Ela buscou fornecer uma compreensao mais aprofundada e
atualizada das consideracdes especificas de usabilidade e pedagogia envolvidas na gamificacao
educacional para esse publico-alvo. A relevancia teorica da investigacao reside na sua contribuicao para
o entendimento da complexidade da gamificacao, indo além da mera adicao de elementos de jogo e

destacando a necessidade de considerar o contexto real de uso, alinhando a gamificacao com os objetivos
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educacionais especificos. Como produto, inclui-se a oferta de recomendacodes praticas e direcionadas
para a melhoria da usabilidade de aplicacdes educacionais gamificados, tornando-as mais eficazes. Além
disso, ressalta-se que a aplicacao utilizada é atualizada continuamente. Neste sentido, os dados
recolhidos e as reflexdes realizadas no presente estudo podem servir como uma mais-valia para 0s
desenvolvedores, permitindo-lhes aprimorar a aplicacao com base em /nsights reais do campo.

E fundamental reconhecer que a gamificacdo ndo ¢ uma solucdo universal para os desafios
educacionais, mas espera-se que investigacdo tenha contribuido para uma reflexdo sobre como a
gamificacdo, quando aplicada de forma criteriosa e considerando o contexto, pode contribuir para o
desenvolvimento educacional de criancas e para a busca de solucées em um campo tdo complexo como

0 da educacao.
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Anexo A — Guiao de Entrevista

Entrevistador:
Entrevistado:
Data:
Local:
Recursos:
Bloco Objetivo do bloco Questoes Perguntas de
orientadoras recurso e afericao
Apresentacao / | Explicar os objetivos da | Agradecer a
construcao do rapport | entrevista. Criar um | disponibilidade do
ambiente propicio. entrevistado; informar
sobre a  gravacao;
explicitar o objetivo do e
0s beneficios do estudo;
garantir a
confidencialidade  dos
dados; explicar o
procedimento
|dentificacao Caracterizar o(a) | H& quanto  tempo
entrevistado(a) trabalha com os anos
iniciais?
Trabalho com  os | Compreender Como tem trabalhado | Quais foram os limites

alunos no contexto do
ensino a distancia em
funcao da pandemia

mudancas no trabalho
no contexto do ensino a
distancia e conhecer as

com os alunos no
contexto do ensino a
distancia?

do trabalho? Alguma
mudanca positiva?

ferramentas digitais
utilizadas Qual(is) recursos | Utilizou recursos
digitais tém utilizado? diferentes do
Whatsapp? Alguma
aplicacao?  Software?
Jogo? Website?
Dificuldade dos alunos | Conhecer o contexto no | Que dificuldade | Que dificuldade

qual a investigacao
sera realizada

percebe nos alunos em
relacao a aprendizagem
da leitura?

percebe no processo
de alfabetizacdo? Os
alunos estdo no nivel
esperado? Conseguem
ler palavras, frases,
textos? Conseguem
entender o que leem?

Sugestao de atividades

Colher informacoes
que podem subsidiar a
escolha de atividades
que serdo empregadas
na aplicacdo movel.

Que tipo de atividade
considera relevante
para o avanco dos
alunos no processo de
leitura?

Que tipo de atividade
trabalhada no papel ou
pelo Whatsapp poderia
ser incorporada na
aplicacao movel?
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Anexo B — Parecer do Comité de Etica

CENTRO UNIVERSITARIO DE
GOIAS - UNIANHANGUERA

ContinuagSe do Parecer: 4.612.392

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

CBrad o™

A amostra de alunos e professores que participarao da pesquisa foi melhor especificado assim como foram

apresentadas as perguntas relacionadas as entrevistas, conforme havia sido solicitado no parecer anterior.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborade baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documenito Arguivo Postagem Autor S?tuagéu
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 02/03/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1659713 pdf 17:52-24
Outros guiaoc_de_entrevista.pdf 02/03/2021 |Thales Cavalcanti e Aceito

17:51:15 [Castro
Projeto Detalhado /| Projeto_Doutoramento_v2_objetivos_pla| 02/03/2021 | Thales Cavalcanti e Aceito
Brochura taforma_brasil. pdf 174946 |Castro
Investigador
Projeto Detalhado /| Projeto_Doutoramentc_THALES pdf 06/01/2021 |Thales Cavalcanti e Aceito
Brochura 16:38:54 |Castro
Investigador
TCLE ! Termos de | TALE_Aluncs pdf 05/0172021 | Thales Cavalcanti Aceito
Aszentimento / 18:04:02 |Castro
Justificativa de
Auséncia
TCLE /! Termos de | TCLE_Professores pdf 05/01/2021 |Thales Cavalcanti e Aceito
Aszentimento / 18:03:55 |[Castro
Justificativa de
Ausencia
TCLE f Termoz de | TCLE_Responzaveis.pdf 05/01/2021 |Thales Cavalcanti e Aceito
Assentimento / 18:03:49 |Castro
Justificativa de
Auséncia
Declaragaoc de Declaracac_concordancia_escola. pdf 05/0172021 | Thales Cavalcanti Aceito
concordancia 17:56:50 | Castro
Folha de Rosto folha_de rosto_assinada pdf 05/0172021 | Thales Cavalcanti Aceito
17:03:49 | Castro

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:

Mao
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Anexo C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Professores)

UNIVERSIDADE DO MINHO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), da pesquisa intitulada
Gamificacao mdvel na educacao de alunos em risco de dificuldades de aprendizagem
especificas na leitura. Meu nome ¢é Thales Cavalcanti e Castro, sou o pesquisador responsavel e
minha area de atuacao é Psicologia Escolar. Apds receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir,
se voceé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias,
sendo que uma delas é sua e a outra ficara comigo. Esclareco que em caso de recusa na participacao,
em qualquer etapa da pesquisa, vocé nao sera penalizado (a) de forma alguma. Mas se aceitar participar,
as duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelo (a) pesquisador (a) responsavel, via e-mail
thalescavalcantil@hotmail.com e, através do seguinte contato telefonico: (00) 00000-0000, inclusive
com possibilidade de ligacdo a cobrar. Ao persistirem as duvidas sobre os seus direitos como participante
desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Goias, pelo telefone (62) 3521-1215, que a instancia responsavel por dirimir as duvidas
relacionadas ao carater ético da pesquisa. O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Goias (CEP-UFG) é independente, com funcédo publica, de carater consultivo, educativo e deliberativo,
criado para proteger o bem-estar dos/das participantes da pesquisa, em sua integridade e dignidade,
visando contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos vigentes.

0O trabalho tem como objetivo geral avaliar o uso da gamificacdo, em uma aplicacdo movel, na
aprendizagem da leitura em alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas (DAE) na
leitura. Sua participacdo podera contribuir com um conhecimento sobre o publico-alvo e contribuir para
a construcao de uma aplicacao movel para alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas
na leitura.

Vocé sera entrevistado(a) e para isso devera reservar um periodo de até 45 minutos. A pesquisa
implica em alguns riscos minimos, como um possivel desconforto ou cansaco ao responder as perguntas.
Caso isso aconteca, vocé pode interromper a sua participacao a qualguer momento.

Durante todo o periodo da pesquisa e na divulgacao dos resultados, sua privacidade sera
respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de alguma forma,
identificar-he, sera mantido em sigilo. Todo material ficara sob minha guarda por um periodo minimo de
cinco anos. Para conducao da entrevista é necessario o seu consentimento para utilizacdo de um
gravador (se for o caso de utilizar), faca uma rubrica entre os parénteses da opcao que valida sua decis&o:

() Permito a utilizacdo de gravador durante a entrevista.
() Nao permito a utilizacdo de gravador durante a entrevista.

As gravacdes serdo utilizadas na transcricdo e analise dos dados, sendo resguardado o seu
direito de ler e aprovar as transcricdes. Pode haver necessidade de utilizarmos sua voz em publicacdes.

Faca uma rubrica entre os parénteses da opc¢ao que valida sua decisao:

() Autorizo o uso de minha voz em publicacées.
() Nao autorizo o uso de minha voz em publicagdes.
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Pode haver também a necessidade de utilizarmos sua opiniao em publicacées, faca uma rubrica
entre os parénteses da opcao que valida sua decisao:

() Permito a divulgacao da minha opinido nos resultados publicados da pesquisa.
() Nao Permito a divulgacao da minha opinido nos resultados publicados da pesquisa.

Solicito autorizacdo para utilizacdo dos dados em pesquisas futuras. Para validar sua decisdo,
faca uma rubrica entre os parénteses abaixo:

() Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.
() Nao Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.

Declaro que os resultados da pesquisa serdo tornados publicos, sejam eles favoraveis ou nao.

1.2 Consentimento da Participacdo na Pesquisa:

Eu, , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo intitulado (citar o titulo do projeto de pesquisa). Informo ter
mais de 18 anos de idade e destaco que minha participacédo nesta pesquisa é de carater voluntario. Fui
devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo(a) pesquisador (a) responsavel (citar o0 nome) sobre a
pesquisa, 0s procedimentos e métodos envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacao no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
qualguer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a
minha participacao no projeto de pesquisa acima descrito.

Aparecida de Goiania, ........ A€ e de .o,

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel
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Anexo D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Responsaveis)

UNIVERSIDADE DO MINHO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE - Pais/Responsaveis

Vocé na qualidade de responsavel pelo (a)

esta sendo convidado(a) a consentir que o(a) menor participe, como voluntario/a, da pesquisa intitulada
Gamificacao mdvel na educacao de alunos em risco de dificuldades de aprendizagem
especificas na leitura. Meu nome é Thales Cavalcanti e Castro, sou o pesquisador responsavel pelo
projeto, e minha area de atuacao é Psicologia Escolar. Apos receber os esclarecimentos e as informacoes
a seguir, se vocé consentir na participacao de seu(ua) filho(a) neste estudo, assine ao final deste
documento, que estd impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra ficara comigo.
Esclareco que em caso de recusa na participacao, ndo havera penalizacdo para nenhuma das partes.
Mas se houver o aceite, as duvidas sobre a pesquisa poderao ser esclarecidas pela pesquisadora
responsavel, via e-mail thalescavalcantil@hotmail.com ou através de contato telefénico para o nimero
(00) 00000-0000, inclusive com possibilidade de ligacéo a cobrar. Ao persistirem as duvidas sobre 0s
direitos da crianca como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, pelo telefone (62) 3521-1215, de segunda
a sexta-feira, no periodo matutino.

1 Informacoes Importantes sobre a Pesquisa:

O motivo para realizacdo desta pesquisa é de estudar e aprofundar o conhecimento sobre 0 uso
da gamificacdo, em uma aplicacdo movel, na aprendizagem da leitura em alunos em risco de dificuldades
de aprendizagem especificas (DAE) na leitura.

A participacdo da sua crianca € importante para a realizacao desse projeto da pesquisa que
pretende oferecer a comunidade escolar uma estratégia diferente de ensino e aprendizagem para
estudantes que necessitem de auxilio nas suas necessidades académicas

Caso a crianca se sinta constrangida, é garantida a total liberdade para se recusar participar ou
retirar seu consentimento a qualquer momento, sem penalidade alguma. A participacdo na pesquisa
sera voluntaria. Portanto, ndo havera despesas pessoais ou gratificacdo financeira decorrente da
participacdo. Caso ocorra algum dano o direito a pleitear indenizacéo para reparacao imediato ou futuro,
decorrentes da cooperacdo com a pesquisa esta garantido em Lei. O sigilo e anonimato da sua
autorizacao e da participacdo da crianca na pesquisa sera preservada. Nao havera identificacdo do nome
da crianca nos resultados publicados da pesquisa.

1.2 Consentimento da Participacao na Pesquisa:

Eu (nome do responsavel), abaixo

assinado, autorizo (nome da
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crianca), a participar do projeto intitulado “Gamificacao movel na educacao de alunos em risco
de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura”. Informo ter mais de 18 anos de idade
e destaco que a participacao dele(a) nesta pesquisa & de carater voluntario. Fui devidamente
informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador responsavel Thales Cavalcanti e Castro sobre a pesquisa,
os procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes
de minha participacdo no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a minha
participacao no projeto de pesquisa acima descrito.

Aparecida de Goiania, de de

Assinatura por extenso do(a) responsavel

Assinatura por extenso do pesquisador responsavel
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Anexo E — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Alunos)

Universidade do Minho
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa Gamificacdo movel na educacdo de alunos
em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na leitura, coordenada pelo psicologo Thales
Cavalcanti e Castro. Seus pais permitiram que vocé participe.

Queremos saber como o uso de elementos de jogos em um aplicativo no celular pode auxiliar
na aprendizagem da leitura em alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas (DAE) na
leitura.

Vocé so precisa participar da pesquisa se quiser, & um direito seu e nao tera nenhum problema
se desistir.

A pesquisa sera feita na propria escola, onde as criancas deverao utilizar um aplicativo com
atividades de leitura. Ele é considerado (a) seguro (a), mas é possivel ocorrer cansaco durante a atividade
ou perder alguma atividade do professor durante o uso. Caso aconteca algo errado, vocé pode nos
procurar pelos telefones que tem no comeco do texto.

Mas ha coisas boas que podem acontecer como melhorar sua propria aprendizagem e ajudar
outras criancas que estdo com dificuldade na leitura. Ninguém sabera que vocé esta participando da
pesquisa; nao falaremos a outras pessoas, nem daremos a estranhos as informacoes que vocé nos der.

Os resultados da pesquisa vao ser publicados na tese e podem ser publicados em outros textos
depois, mas sem identificar as criancas que participaram.

CONSENTIMENTO POS INFORMADO

Eu aceito participar da pesquisa
Gamificacdo movel na educacdo de alunos em risco de dificuldades de aprendizagem especificas na
leitura.

Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer.

Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “nao” e
desistir e que ninguém vai ficar com raiva de mim.

Os pesquisadores tiraram minhas duvidas e conversaram com 0S Meus responsaveis.

Recebi uma copia deste termo de assentimento e li e concordo em participar da pesquisa.

Aparecida de Goiania, de de

Assinatura do menor

Assinatura do pesquisador responsavel
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Anexo F — Texto de Avaliacao de Fluéncia de Leitura

o/
' Curriculum-Based Measurement: Oral Reading Fluency Passage: Examiner Copy

Assessment Date: / / Student: Examiner:

Words Read Correctly (WRC): Errors: Notes:

QUAL E A MAIOR BALEIA DO MUNDO? E A BALEIA-AZUL, QUE TAMBEM
E O MAIOR ANIMAL DO MUNDO. O MAMIFERO PODE MEDIR DE 20 A 30
METROS E PESAR ATE 160 TONELADAS! O CORACAO E DO TAMANHO
DE UM CARRO PEQUENO. O PULMAO? PODE CONTER 5 MIL LITROS DE
AR E ABOCA CHEGA A6 METROS DE LARGURA. ELA SE ALIMENTA DE
PEQUENOS PEIXES, ALGAS E LULAS. SEUS RUIDOS SAO OS MAIS
ALTOS DO MUNDO E ATINGEM 188 DECIBEIS — MAIS FORTE DO QUE O
SOM DE UM AVIAQ. VISTAS EM TODOS OS OCEANOS, NADAM EM
PEQUENOS GRUPOS.
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Anexo G - Ficha de Observacao

Aluno:
Data:
Atividade:

Erros

Pedido de auxilio

Comentarios

Outros Comportamentos
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Aluno:
Data:
Atividade:

Anexo H - Ficha de Avaliacao da Satisfacao

HO©E

A atividade foi
divertida

A atividade foi facil

Gostaria de participar
novamente
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Anexo | — Paper Ladder
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Anexo J — Passaporte Espacial

PLANETA TERRA

PASSPORTE N°;
RF167348

PAIS EMISSOR:

$® PLANETA TERRA
NOME

NOME

SOBRENOME

SOBRENOME

NACIONALIDADE
BRASILEIRA

DATA DE NASCIMENTO
01 JAN 2022

DATA DE EXPEDIGAO
22 AGO 2022

PASSAPORTE

FOTO

ASSINATURA

B
@ PLANETA @ PLANETA

)

{

)

ENTRADA ENTRADA
OBSERVACOES OBSERVACOES
g PLANETA " @ PLANETA
i ENTRADA ENTRADA
OBSERVACOES OBSERVACOES
[ J|! .
@ PLANETA @ PLANETA
[ J|
I ENTRADA | ENTRADA
OBSERVACOES OBSERVACOES
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Anexo K — Quadro de Emblemas

Nome:

Nome:

Primeira missao

Explorador I

Explorador I

Cinco estrelas

10 planetas

&N
S

Explorador I

Primeira missao

20 planetas

Explorador II

30 planetas

'\,
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Anexo L - Galaxia Preenchida com Estrelas
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Anexo M - Ficha de Registro e Observacao da Licao
Licdo Berimbau (consciéncia fonoldgica)

Aluno:

Data:

Atividades Erros e comentarios

Leve para o numero 1 as palavras que tém um pedaco e para o numero
2, as palavras que tém dois pedacos.

Com qual som comeca a palavra vassoura?

Leve para o numero 3 as palavras que tém 3 pedacos e para o lixo as
palavras que tém mais de 3 pedacos.

Clique nas figuras que tém 1 pedaco

Clique nas cores que tém 2 pedacos

Clique nos meios de transporte que tém 3 pedacos

Quantos pedacos tem a palavra CASACO?

Quais alimentos comecam com o som MA

Clique nas frutas que comecam com o som ME.

Clique nos meios de transporte que comecam com o som CA

Cligue nos instrumentos musicais que comecam com o som VI

Com qual som comegca a palavra morango?

Observacodes
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Anexo N - Ficha de Registro e Observacao (22 versao)

Licao: Mico-leao-dourado

Aluno:

Data:

Atividades

Erros e comentarios

O lagarto tem uma lingua longa. Qual é o som que vocé
escuta no inicio de...

Encontre a letra L

Escreva a letra L

Repita em voz alta algumas palavras que
comecam com a letra L.

Leve até a letra L as figuras que comecam com
L e até o lixo as que ndao comegam

Qual objeto comeca com a letra L?
Qual cor comeca com a letra L?

O gato Gabriel... A letra G faz 0 som /g/ como em "gato"

Encontre a letra G

Agora é sua vez de escrever a letra G

Repita em voz alta algumas palavras que comecam com a
letra G

Arraste para a letra G as figuras que comecam com G e
para o lixo as que ndo comecam

Observacoes
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Anexo O - Ficha de Registro e Observacao (Versao Final)

Aluno:

Licio: GAVIAO Data:
ATIVIDADES

Hora inicio: Hora término:

ERROS E COMENTARIOS

Hoje eu quero que vocé me ajude a pensar em palavras

que comecam com o som /k/ (...) As palavras queijo e

quiabo comecam com o som /k/, mas ndo comegam
comaletra C (...)

Licao adequada: Passaporte:

Clique na resposta correta

Cligue na palavra em que as silabas estdo separadas
corretamente

Arraste para a abelha as palavras em que a letra S faz

0 som zzz como 0 som de uma abelha e para a cobra

as palavras que fazem o som sss, como o som de uma
cobra [com som]

OBSERVACOES
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Anexo P — Ficha de Registro das Licoes (12 Versao)

NOME

Semana

Data

Licao

Estrelas

Observacao

19/set

20/set

21/set

22/set

23/set

26/set

27 /set

28/set

29/set

30/set

Conselho de classe

03/out

04/out

05/out

06/out

07/out

10/out

11/0out

12/out

Feriado

13/out

Recesso

14/out

Recesso
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Anexo Q - Ficha de Registro das Licdes (22 Versao)

ANNY
Semana | Data Licao Estrelas | Semana Data Licao Estrelas
17/out 14/nov Recesso
18/out 15/nov Feriado
9 19/out 13 16/nov
20/out 17/nov
21/out Planejamento 18/nov Planejamento
Total: Total:
24/out 21/nov
25/out 22/nov
10 26/out 14 23/nov
27/out 24/nov
28/out Feriado 25/nov
Total: Total:
31/out 28/nov
01/nov 29/nov
11 02/nov Feriado 15 30/nov
03/nov 01/dez
04/nov 02/dez
Total: Total:
07/nov
08/nov
12 09/nov
10/nov
11/nov
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Anexo R - Ficha de Registro das Licoes (Versao Final)

HORACIO

Semana

Data

Licao

Passaporte

Estrelas normais

Estrelas especiais

Total

17/out

S/A

18/out

19/0out

20/out

21/out

PLANEJAMENTO

10

24/out

S/A

25/out

26/out

27 /out

28/out

FERIADO

11

31/out

01/nov

02/nov

FERIADO

03/nov

04/nov

12

07/nov

08/nov

09/nov

10/nov

11/nov
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Anexo S — Questionario de Avaliacao da Usabilidade Técnica

Questionario de Avaliacao de Qualidade para Aplicacdes de Aprendizagem Movel

(adaptado de Cota, 2016) — usabilidade técnica

Avaliador:

Data:

Avalie o aplicativo de acordo com a escala a seguir:

0 = Néao existe um problema de usabilidade

1 = Problema cosmeético: o problema deve ser solucionado quando existir disponibilidade de tempo
2 = Problema secundario: problema com baixa prioridade de correcéo

3 = Problema importante: problema que merece atencao e alta prioridade

4 = Problema catastrofico: problema que deve ser resolvido de qualquer forma

N/S: nao sabe responder

DESENHO DA INTERFACE
O design da interface é esteticamente agradavel e atraente

Lol 1]l2]3]4]ws]
O tipo de letra, o tamanho da fonte e o espacamento tornam as informacdes faceis de ler

o1 21374/ ws]

O contraste de cores é adequado

‘0‘1‘2‘3‘4‘N/8‘
A informacao apresentada se ajusta ao tamanho da tela

o1 ]2 ]3[4/ ws]
O design da interface é consistente no estilo e tamanho da fonte, botdes, cores, etc. (0 mesmo
em toda a aplicacao)

Lol 112134 ]ws]
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NAVEGACAO

O menu principal e as opcdes principais tém visibilidade apropriada

o[ 1] 2]3]4 ws]

A navegacéao é simples, familiar e intuitiva

Lol 112 ]13]4]ws]

O conteudo desejado ou as tarefas basicas sao acessiveis a partir da pagina inicial em trés
cliques ou menos

Lol 112134 ]ws]

O aplicativo informa a qualguer momento onde o aluno esta no processo (por exemplo, titulo
da unidade de aprendizagem selecionada, contraste de cores das opcdes selecionadas, etc.)

o[ 1]2]3]4/ws]|

0 tamanho e a proximidade dos botdes de toque ou controles de selecao sdo adequados para
uma facil selecdo com o dedo

Lol 12134/ [ws]

A localizacdo dos botdes de toque ou similares sao alcancaveis usando principalmente apenas
uma mao

Lol 112 ]3][4]ws]

Os icones ou elementos que representam as acdes sdo familiares e intuitivos (sabe-se o que
representam)

Lol 1]l 2]3][4]ws]

O aplicativo apresenta claramente a opcao de retornar ao menu principal

Lol 112134 ]ws]

O aplicativo apresenta claramente a opcdo de pesquisa para ajudar os alunos a encontrar o
conteudo

Lol 12 [3]4/ws]

CUSTOMIZACAO

O aplicativo permite mudar o tamanho ou o tipo de fonte

o[ 1 ]2]3]4/ws]

O aplicativo permite mudar a cor do fundo e da fonte (por exemplo, texto claro sobre um
fundo escuro ou vice-versa)

Lol 112134 ]ws]

O aplicativo oferece opc¢des avancadas de configuracao e que sao faceis de encontrar

Lol 1]l2]3]4]ws]

O aplicativo permite que vocé escolha diferentes formas de entrada e saida (por exemplo,
reconhecimento de voz, legendas em videos etc.)

Lol 112134 ]ws]

O aplicativo fornece funcdes basicas sobre o conteudo (por exemplo, sublinhar ou destacar
texto, fazer anotacoes, copiar e colar, etc.)

ol 1213714/ [ws]
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FEEDBACK

O aplicativo fornece feedback preciso sobre o status do sistema (por exemplo, uma barra de
status relatando o progresso de uma acao)

ol 1213714/ [ws]

A aplicacao apresenta o progresso geral dos alunos (por exemplo, fornece informacdes sobre
as unidades que eles dominaram e o que eles ainda tém que completar ou estudar)

o[ 1 [2]3]4ws]

Se o0 aprendiz cometer um erro durante as autoavaliacdes, o aplicativo fornece explicacdes sobre
a solucao correta

Lol 112 ]3[4 ]ws]

O aplicativo fornece feedback sobre acoes tomadas que podem ter efeitos indesejaveis (por
exemplo, avisos ou confirmacdes para evitar erros)

Lol 112134 ]ws]

O aplicativo permite acumular pontos depois de participar e/ou completar atividades

lof 121374/ [ws]
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Anexo T — Questionario de Avaliacao da Usabilidade Pedagoégica

Questionario de Avaliacao de Qualidade para Aplicacoes de Aprendizagem Movel

(adaptado de Cota, 2016) — usabilidade pedagégica

Avaliador:

Data:

Avalie o aplicativo de acordo com a escala a seguir:

0 = Néao existe um problema de usabilidade

1 = Problema cosmeético: o problema deve ser solucionado quando existir disponibilidade de tempo
2 = Problema secundario: problema com baixa prioridade de correcéo

3 = Problema importante: problema que merece atencao e alta prioridade

4 = Problema catastrofico: problema que deve ser resolvido de qualquer forma

N/S: nao sabe responder

CONTEUDO EDUCATIVO
O contetdo esta organizado em pequenos maédulos ou unidades

o[ 1[2[3]a]ws]
Os objetivos de aprendizagem estao bem definidos no inicio de um médulo ou unidade

o[ 1234/ ws]
Os conhecimentos prévios requeridos sao divulgados, se necessario

lol1f[2]3[a]ws]
A explicacao dos conceitos é apresentada de uma maneira clara e concisa

Lol 112 ]13[4]ws]
Os mddulos ou unidades sao organizados de acordo com o nivel de dificuldade (facil a dificil)

Lol 112134 ]ws]
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RECURSOS MULTIMIDIA

S&do apresentados diferentes recursos multimidia (videos, imagens, audios, animacoes etc.)
relacionados com os objetivos de aprendizagem.

Lol 112 ]3[4 ]ws]

Os recursos multimidia foram adequadamente selecionados para facilitar o aprendizado

Lol 112 ]3][4]ws]

Os recursos multimidia tm uma duracéo de menos de 7 minutos

Lol 112134 ]ws]

Os conteudos multimidia tém video, audio e imagens de boa qualidade

o[ 1]2]3]4/ws]|

Ha uma proporcao adequada de recursos multimidia

o1 [2]13] 4/ [ws]

ATIVIDADES EDUCATIVAS

S&o propostas atividades para adquirir novas habilidades que determinam sua aprendizagem
(por exemplo, perguntas, associacdes, exercicios, resolucdo de problemas, etc.)

o[ 1 ]2]3]4 ws]

As atividades facilitam a compreensao dos contetidos educativos

Lol 112134 ]ws]

As atividades de aprendizagem ajudam a melhorar ou fortalecer habilidades

ol 12 13]4/]ws]

As atividades permitem que os alunos integrem novas informacdes com o aprendizado anterior

Lol 112 ]3[4 ]ws]

As atividades sao congruentes com as habilidades dos estudantes (ndao muito faceis, ndo muito
dificeis)

Lol 112134 ]ws]

Existem atividades para avaliar o aprendizado do contetudo educacional (por exemplo,
avaliacdes, exercicios etc.)

Lol 1 ]l2]3]4]ws]

As atividades aproveitam as funcdes ou beneficios proporcionados pelo uso de dispositivos
moveis (tirar fotos, gravar videos ou audios, realidade aumentada, simulacdes, codigos QR, etc.)

o123 4/ ws]
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INTERACAO SOCIAL

Ha oportunidades para que os estudantes realizem projetos ou trabalhos em grupo

o[ 1] 2]3]4 ws]

O aplicativo permite a comunica¢do com outros colegas ou professores para resolver duvidas
sobre o conteudo (bate-papo, e-mail, etc.)

Lol 112 ]13]4]ws]

O sistema permite oportunidades competitivas entre os estudantes (por exemplo, exibir as
realizacdes dos melhores estudantes em um grupo)

ol 1 [ 21314/ ws]

PERSONALIZACAO

O aplicativo permite que o0 aluno crie sua prépria trilha de aprendizagem

Lol 112134 ]ws]

A aplicacédo permite avaliar o conhecimento atual do aluno e sugere contetdo para estudo,
dependendo dos resultados

lof 121374/ [ws]

A aplicacédo permite a escolha de diferentes niveis de complexidade

Lol 12 [3] 4/ ws]

A aplicacdo permite que o estudante estabeleca metas de estudo (por exemplo, minutos por dia
ou por semana)

ol 12 3] 4/ ws]
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Anexo U - Leaderboard
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Anexo V - Autorizacao de Uso de Imagens (Instituto ABCD)

From: Privacidade iABCD <privacidade@institutoabcd.org.br>

Sent: Monday, July 24, 2023 3:13:27 PM

To: Thales Cavalcanti e Castro <thalescavalcantil@hotmail.com>

Subject: Re: Autorizacdo para Reproducdo de Imagens em Tese Académica

0la Thales, boa tarde!

Agradecemos seu contato e o Instituto ABCD autoriza o uso das telas do aplicativo para a sua tese de doutorado,
com as devidas citacBes de direitos autorais.

Ficamos a disposicdo!
Abracos,
Luciana Bortolozo

DPO
OAB/SP 332.485
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