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RESUMO

Nesta pesquisa, desenvolvemos e experimentamos um jogo educativo para a
formagdo do psicologo escolar no ambito dos estudos da Informatica na
Educagado. Seguindo as orientagdes tedrico-metodoldgicas da Teoria Ator-Rede,
sobretudo a partir dos escritos de Bruno Latour, procuramos passar ao largo de
dicotomias tais como sujeito/objeto, artificial/natural, humano/ndo humano para
operar nas fronteiras de diferentes areas do conhecimento como a Psicologia e a
tecnologia dos videogames; sem os constrangimentos disciplinares tradicionais.
Durante esse percurso, acompanhamos o surgimento de um objeto sociotécnico
como o resultado de associagdes que travamos na tentativa de traduzir a
Psicologia Escolar em um jogo eletrénico. No intuito de desenvolver ocasides de
aprendizagem sobre o campo de problemas que interessa a referida disciplina
académica, refletimos sobre como deflagrar agbes nas quais o conhecimento
praticado fosse do tipo ndo prescritivo, ndo declarativo e baseado em
exploragdes. Apds experimentos realizados no quais académicos de Psicologia e
de outros cursos participaram como jogadores, vimos O jogo oportunizar a
performance de uma interessante versdo da Psicologia Escolar. Nessas
ocasides, os estudantes forjaram um tipo de aprendizagem baseado no
mapeamento de contradigdes encontradas, na identificacdo das demandas
explicita e implicita e no planejamento de propostas de intervengdo em uma

escola ficticia.



ABSTRACT

In this study, we developed and ran experiments with an educational game for
School Psychology training as an investigation in the field of Computers in
Education. By following the theoretical-methodological orientations from Actor-
Network Theory, especially the ones proposed by Bruno Latour, we attempt to go
around dichotomies such as subject/object, artificial/natural, individual/society,
human/nonhuman so we can stand in-between borders of different areas of
knowledge such as Psychology and the technology of video games; without
traditional disciplinary constraints. During our research, we followed the trail left by
the emergence of a sociotechnical object, as a result from associations we
established as we tried to translate School Psychology into a computer game. In
order to offer learning occasions about the kind of problems investigated by the
aforementioned field of knowledge, we reflect on how to give rise to in-game
actions in which the learning experience is non-prescriptive, non-declarative e
based on explorations. After conducting experiments in which the players were
students of Psychology and other majors, the game made it possible for the
performance of an interesting version of School Psychology. In such occasions,
students enacted a kind of learning based on the mapping of contradictions, on
the identification of implicit and explicit institutional needs, and on the planning of

interventions in a fictitious school.
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Introducao

Desdobramentos

O interesse pela realizagdo deste estudo vem sendo gestado desde o
periodo em que cursei minha graduagédo em Psicologia na Universidade Federal
de Sao Jodo Del-Rei (UFSJ) de 2004 a 2008. Naquela época, minha proximidade
com as tecnologias da informatica abria caminhos interessantes para o contato
com diferentes grupos de pesquisa da instituicdo, com os quais compartilhava
interesses comuns no uso e fabricagdo de software como instrumento de
investigacao.

Durante meu curso da graduagao em Psicologia, em transito relativamente
livre entre departamentos académicos, meu cotidiano muitas vezes se dividia
entre a criagdo de simulagbes computacionais para investigar fendbmenos
complexos com os membros da equipe UaiSoccer de futebol de robds, mantida
por pesquisadores da Engenharia Elétrica, e as atividades da Lan House da
Brinquedoteca, vinculada ao curso de Psicologia. Os dois grupos cultivavam o
interesse comum pela experimentagdo na criagdo de estratégias de pesquisa
pela via ludica, fosse na montagem e programacgao de robds jogadores ou no uso
de videogames que deflagrassem fenbmenos grupais entre criangcas e
adolescentes no espaco de uma Lan House.

Meu contato com a Teoria Ator-Rede (TAR) de Bruno Latour ocorreu
nesse periodo meio conturbado, em que minha identidade académica buscava
sustentagdo na mesticagem entre campos disciplinares e principalmente na
necessidade de encontrar um lugar para a técnica no escopo dos estudos da
Psicologia. A partir das proposigdes tedricas latourianas, era possivel passar ao
largo das dicotomias que afastavam os objetos técnicos das indagag¢des que me
interessavam na Psicologia. Com a nogcdo de que humanos e nao humanos'
compartilhariam o mesmo patamar ontolégico, Latour (1994) propbde o
reconhecimento da agéncia dos objetos na composi¢do dos coletivos e na

formagao da subjetividade; uma compreensao que o pensamento moderno teria

' Nos escritos de Latour (1994; 2005), os nao humanos sao hibridos sempre evocados como
participantes ativos na produgéo da sociedade em argumentos que defendem o exercicio de uma
abordagem menos antropocéntrica para a compreensao dos coletivos.
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suprimido no alargamento da divisdo entre o mundo das coisas e os coletivos
humanos.

Quanto mais lia esse autor, mais me convencia de que os limites erguidos
entre diferentes campos de conhecimento séo artificios politicos, frutos de um
trabalho constante de fabricagdo de seus objetos de estudo. Qualquer saber
disciplinar dependeria disso. Nas misturas dos laboratérios de quimica, no
manejo cuidadoso de cobaias no laboratério de biologia e até no uso estratégico
da retérica na redagao dos relatos da pesquisa antropoldgica, o fato cientifico € o
resultado de uma transformagao altamente mediada por objetos, técnicas e
negociagdes. Entretanto, isso nao significaria um rebaixamento da legitimidade
do conhecimento cientifico, mas tratava-se, para mim, de uma definigdo nova e
instigante de ciéncia que, conforme Latour (1994), teria na experimentagdo uma
de suas maiores virtudes. Experimentar, neste caso, seria valer-se da invencéao
audaciosa de hibridos, da errancia que seu programa de estudos descobriu como
uma caracteristica das atividades de producdo de conhecimento; inspiragcdo que
procurei trazer para a presente pesquisa.

Diante disso, o desejo pela realizagao deste estudo surgiu quando um dos
meus grupos de pesquisa da UFSJ ja havia apresentado a ideia de mesclar a
Psicologia com um jogo educativo. Em acordo com tal grupo, a escolha pela
Psicologia Escolar decorreu de uma necessidade de delimitagdo tematica e de
criar recursos didaticos para o ensino dessa disciplina no cotidiano da Lan House
da Brinquedoteca.

O ano era 2010 e eu finalizava minha dissertacdo de mestrado no
Programa de Pdés-Graduagdo em Psicologia da UFSJ. Minha pesquisa versava
sobre a construgédo e o uso de um jogo multiusuario para o estudo do fenémeno
da cooperagéao (Teles, 2011). A Lan House da Brinquedoteca, recém-incorporada
ao curso de Psicologia, ja havia se transformado em um ator de relevancia
destacada e com demandas proprias na imposicdao de pautas novas para
professores e alunos. O grupo se viu na necessidade de agregar pesquisadores
dispostos a considerar o uso de softwares como ferramenta de pesquisa para
uso na Lan House como ponto de partida para a realizacdo de projetos. Além
disso, era necessario apresentar um argumento institucional que justificasse a

existéncia e manutencdo daquele espaco em um campus universitario. Era
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preciso negociar aliangas com outros departamentos para atrair pessoal
especializado em informatica, procurar softwares compativeis com projetos de
pesquisa amparados pela ludicidade, testar metodologias adequadas aos
estudos que usam o computador como instrumento de investigagao e ainda
demonstrar como todas essas atividades participariam da triade Pesquisa,
Extensao e Ensino.

A proposta de criacdo de um jogo para a formagado do psicologo escolar
surgiu quando o modo de existir da Lan House transbordava para outras
dimensbes institucionais, reconfigurando o cotidiano de académicos e da
populacado extramuros que fazia uso daquele espaco, como alunos de escolas da
regiao, pessoas com necessidades especiais e da terceira idade, entre outras. Ao
contar com as ferramentas das tecnologias da informagéo e a circulagdo desse
novo publico nas dependéncias do campus, o curso de Psicologia poderia agora
se valer também dessa experiéncia para conduzir suas atividades, ao passo em
que precisava adequar seus métodos e interesses de pesquisa a necessidade de
manutencdo daquele espaco. A produgdao de um jogo educativo se tornou uma
opgao util para, ao mesmo tempo, 1) atrair o interesse de pessoal com
competéncia técnica especializada; 2) compor um acervo ludico que pudesse ser
utiizado como instrumento de pesquisa e de entretenimento para os
frequentadores da Brinquedoteca; 3) reforgcar a unido da atividade de ensino as
atividades de extensao e pesquisa; e 4) justificar a solicitacdo de financiamento
para aquisicdo de materiais e bolsas académicas a instituicdes de fomento.

Como um membro do grupo cursando o mestrado e ja considerando o
ingresso em um programa de doutorado, minha participagao inicial era como
game designer, consultor para a compra de equipamento e software e uma mao
a mais para a redacéao e revisao de um projeto de pesquisa como resposta a um
edital de fomento com um apertado prazo de encerramento. Eu ainda aproveitava
a ocasiao para conquistar aliados que fariam uma diferenca importante no futuro,
quando eu estivesse as voltas na tentativa de conduzir este trabalho como
doutorando. E essa ajuda se revelaria como fundamental ja que produzir um jogo

eletrénico sem o auxilio de um grupo é um projeto que dificilmente sairia do

papel.
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Em numerosas reunides presenciais e em videoconferéncia, discutiamos
desde o enfoque especifico da Psicologia Escolar a ser dado ao jogo, a escolha
das ferramentas de desenvolvimento a serem adotadas para a programacéo, a
construcao de cenarios, a redacao do roteiro, até a escolha dos estudos de caso
da Psicologia Escolar. Inicialmente, queriamos produzir um jogo no estilo cartum,
bidimensional, com personagens estilizados com tragos simples e expressivos, 0
que lembraria as séries televisivas de desenhos animados como South Park, The
Simpsons e Family Guy. A ideia seria buscar inspiracao no estilo de arte desses
programas de TV para construirmos uma escola onde situagdes vividas por um
psicologo deflagrassem a aprendizagem de conceitos sobre a Psicologia Escolar.

Com essa estrutura basica, projetavamos um jogo para ser construido com
o ambiente de desenvolvimento Adobe Flash CS6 (AFCSG6), que haviamos
escolhido por sua adequagao ao estilo de arte bidimensional que gostariamos de
produzir e por se tratar de uma ferramenta de desenvolvimento completa, com a
qual poderiamos desenhar, animar e programar personagens e cenarios. Vale
ressaltar ainda que a escolha desse software também estava condicionada ao
conhecimento da equipe técnica na época: dois graduandos de Psicologia e eu
nos sentiamos mais a vontade em compor o jogo com o AFCS6 em fungéo das
experiéncias de cada um com a ferramenta. E esse era um detalhe crucial e
restritivo do projeto, pois, alunos de Psicologia programadores ndo sao muito
faceis de encontrar e os aliados com conhecimento especializado de informatica
que haviamos agregado até entdo tinham outros objetivos e interesses para além
da tarefa complicada que é a produgdo de um jogo. Apesar de nosso grupo
oferecer uma acolhida interessante para alunos de outras ciéncias humanas
como a Filosofia e a Pedagogia - ja que conduziamos reflexbes tedricas e
metodoldgicas que comungavam com estudos realizados nessas areas - nao
éramos ponto de passagem obrigatéria para quem quisesse fazer da producgéo
de jogos uma pratica incremental & sua formac&o. Eramos um subgrupo pequeno
que se formou na Lan House da Brinquedoteca para desenvolver um jogo e que
nao se importava em trabalhar nos finais de semana e feriados em algo que a
maioria via como um hobby.

Daquilo que boa parte do grupo cultivava como passatempo vinham as

primeiras ideias para o design do jogo, pois na falta de parametros ou de um
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modelo de jogo educativo ja existente que se convertesse como mais uma
ferramenta para a formagdo em Psicologia Escolar, nossa fonte de inspiragcao
eram 0s jogos que cada um jogou no passado. De nossas experiéncias com eles,
procuravamos extrair um roteiro, um mecanismo de pontuacgao e, principalmente,
uma forma de programar as agdes do personagem principal - o psicélogo - para
que suas possibilidades de ac¢ao no jogo deflagrassem reflexées e incentivassem
a formacao conceitual. Sabiamos o que queriamos e o que ndo queriamos, como
se estivéssemos preocupados com critérios de inclusdo e exclusdo. Porém,
tinhamos apenas uma vaga ideia de como o jogo funcionaria com aquilo que
resistisse a nossa vontade de eliminar. Certa vez, em uma de nossas reunides,
ouvi um dos participantes do projeto dizer: “Tudo bem! Aceito que devemos sim
nos inspirar nos jogos comerciais, mas nao consigo ver Psicologia Escolar na
acao de um personagem que anda pela escola coletando estrelinhas como no
jogo Super Mario, por exemplo”. Nesta fala, o membro do grupo parecia acreditar
que produzir um jogo sobre a Psicologia Escolar envolveria a representagao
literal numa tela daquilo que o jogador experimentaria se estivesse fisicamente
presente em uma escola.

As maiores dificuldades comegaram a surgir neste ponto e se
intensificaram quando esbarrdvamos nos nossos preconceitos e posicdes
tedricas em relagdo a como o jogo deveria ser montado para que a Psicologia
Escolar como disciplina abarcasse uma maior complexidade pertinente ao campo
e nao fosse simplificada, ou traida. Por vezes, esse cuidado ia na direcdo de
garantir a qualidade da experiéncia do jogador na definicdo do jogo ainda como
um projeto, antevendo os “pecados” contra um campo do saber psicologico para
suprimi-los na fonte. O que nao suspeitavamos era que cada intervengcao nossa
nesse sentido, ja contribuia para efetivar essa traicdo tdo temida, pois nosso
trabalho seria o de propor, no minimo, quatro camadas de traducdo a um ramo
da Psicologia na fabricagdo do jogo: 1) a selecdo criteriosa (mas também
modulada pelos a priori que compartilhavamos) dos tépicos que contam como
Psicologia Escolar; 2) a transformacédo destes topicos em imagens, falas,
animacgoes e algoritmos; 3) a produg¢ao de uma narrativa ficcional para organizar
a experiéncia do jogador a ser deflagrada por uma histéria, uma dramatizagao; e

4) a disposigédo de conceitos e praticas do psicélogo escolar em um mecanismo
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ludico de pontuacdo visando a aprendizagem sistematizada. Mesmo se
pudéssemos contar com um juiz que, como “autoridade cientifica”, nos
outorgasse o direito de considerar nosso jogo como relevante para o saber
psicolégico depois de analise criteriosa, teriamos o efeito dessa acéo extra de
reconhecimento juridico agregando ainda mais artificialidade a composi¢ao de
um artefato.

Entretanto, contra a ameaga do purismo ao nosso gosto pela
experimentacao, as orientagdes da TAR nos mostravam que caberia aos atores
de uma rede definir o destino que teria qualquer fato cientifico ou aparato
tecnolégico quando este chegasse as suas maos (Latour, 2000). Embora isso
nao nos eximisse de nossas responsabilidades como desenvolvedores-
pesquisadores, tratava-se de um alerta sobre o fato de que a replicagcao da
Psicologia Escolar em um jogo, tal como acreditavamos como ela era, seria um
projeto impossivel. As coisas mediam agbes, em vez de agirem como
intermediarias ou meras pontes entre a definicdo de uma agdo e sua execugdo’.
O que poderia acontecer entre jogador e jogo, portanto, era imprevisivel.
Ganhariamos mais se, a partir disso, comegassemos a pensar no jogo como uma
ferramenta que, muito modestamente, nos ajudaria a colocar em evidéncia a
producdao de conhecimento derivada da sensibilidade que um aparato técnico
pudesse oferecer ao jogador em relagdo a Psicologia Escolar. Se tivéssemos
alguma ambigao a alimentar, esta seria depositada na expectativa mais concreta
de encontrarmos, no final do processo, um esbog¢o de uma versao diferente da
Psicologia Escolar, efetivada pelo uso de um game.

Criar condi¢bes para que versdes da Psicologia Escolar pudessem emergir
quando o jogo fosse executado passou a ser um objetivo mais geral desta
pesquisa. A ideia de versdo nos devolvia a liberdade de criagdo ao mesmo tempo
em que distribuia o direito de coautoria entre os demais participantes deste
estudo, em seu papel de jogadores. Com essa nogdo, também nos
posicionavamos de modo mais atento ao campo que mobilizavamos, pois nao
temiamos mais o0 manejo artificial de suas caracteristicas em comparagao com

um modelo primario ou oficial. A Psicologia Escolar, a partir desse momento,

2 Latour (2005) distingue mediador de intermediario e define o primeiro como qualquer ponto da
rede de atores que transportar agao ou referéncia com modificagdo. Ja o intermediario seria
qualquer ator com um programa de agao mais previsivel.
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também era uma fabricagdo e nos inspirava a pensar no jogo como um
laboratério no qual podiamos incluir ingredientes sem termos que seguir uma
receita rigida, tais como: a inspiragdo no pensamento de um autor da literatura da
Psicologia; condi¢des didaticas que julgdvamos necessarias para uma
experiéncia de aprendizagem razoavel, uma tecnologia de desenvolvimento e
suas limitacdes. A execucao dessas etapas e seus posteriores efeitos em campo
nos faziam atentar para como e o que estaria agindo quando um episédio de
aprendizagem ocorresse. Poderiamos, assim, cumprir a orientagao latouriana e
tentar descrever as associagbes que concorreram para a emergéncia do
conhecimento ou o0 que chamariamos de verséo (Latour, 2005; Despret, 2004).
Todavia, era preciso expor e lidar com a assun¢ao de alguns de nossos
posicionamentos e suas implicagdes em meio ao nosso grupo de trabalho, pois,
se o0 projeto do jogo, como mencionamos acima, emergiu das maos de muitos
atores, era necessario fazer surtir o efeito das aliancas que realizamos até entao
na proposi¢ao de um software educativo. Diante disso, os objetivos de produgao
do jogo precisavam estar articulados em alguma medida com o modo como a
Psicologia Escolar era ensinada na UFSJ, uma vez que praticas académicas
locais inspiraram essa pesquisa e serviram de argumento para que um projeto de
jogo fosse possivel. Afinal, havia um planejamento politico pedagdgico a guiar
nossas acdes a cada e-mail trocado, reuniao realizada e decisao tomada em que
discutiamos as expectativas que tinhamos em relagdo ao valor educativo do
projeto. Do game em criagdo, esperavamos que: 1) funcionasse como uma
introdugcdo do estagiario de Psicologia Escolar nas instituicdes, minimizando a
complexidade dos fenbmenos em uma apresentacdo mais didatica do tipo de
problemas que interessam a disciplina; 2) oferecesse uma série de problemas
estruturados em estudos de caso para serem resolvidos, seguindo-se um roteiro
marcado por analise, diagnostico e intervengao; 3) substituisse exercicios
escritos de avaliagado de aprendizagem por exercicios virtuais nos quais o aluno
responderia a questdes com base nos conceitos aprendidos durante uma partida
do jogo; e 4) oferecesse interface de configuragao para que o professor pudesse
criar situagdes de aprendizagem com base em seus préprios posicionamentos

tedricos.
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Nao precisavamos rejeitar nenhum desses objetivos na fabricagédo do jogo;
eles s6 ndo poderiam ser facilmente retirados de um programa de ensino e
transpostos de modo linear sem qualquer problematizacdo. E na atividade de
pesquisa, quanto mais problematizagcdes pudéssemos fazer com um instrumento
de investigacdo, mais dados teriamos e mais interessante seria nosso estudo. No
entanto, ao cruzarmos os objetivos de produgao de um instrumento de pesquisa
com objetivos pedagogicos, amplidvamos a conectividade do game com outros
espacgos académicos além da Lan House, considerando a conquista de possiveis
aliados interessados em seu uso em sala de aula, mas invocavamos o fantasma
da prescricdo didatica que tentdvamos combater desde quando estavamos
preocupados em produzir um jogo com base em nossos preconceitos acerca da
Psicologia Escolar.

Nos assim chamados game studies’, encontramos alguns
encaminhamentos interessantes com os quais pudemos contrastar esses nossos
problemas praticos e tedricos. Vislumbramos algumas solugdes enquanto éramos
inspirados pelas teorizagdes que os académicos dessa area de pesquisa
estavam viabilizando na interse¢do da Educagdo com o Game design.
Particularmente, fomos atraidos pela distingdo entre o Game design e o
Instructional design na pratica pedagdgica, na qual o grupo de apoiadores do
primeiro demonstrava como o0 segundo era retrogrado, ainda alinhado aos
métodos educacionais tradicionais, e tinha pouca criatividade para lidar com a
ecologia cognitiva que teria surgido com a proliferagcdo das tecnologias da
informacgéao (Mattar, 2010).

Na tentativa de contornar a prescricdo didatica - herdeira do ensino
tradicional e distante de nossos interesses como psicologos desenvolvedores - ,
defensores do uso dos jogos na Educagdo nos ensinavam que os games, como
maquinas educativas, poderiam redefinir a organizacdo da aprendizagem
mobilizando conhecimento e jogador sem o peso da instrugdo simbdlica praticada
na educacgao formal que inspiraria o Instructional design (Gee, 2003). Em termos

praticos, isso significaria oferecer, como experiéncia de aprendizagem, um

3 Campo de estudo que teria sido fundado nos anos 1980, porém, oficialmente reinaugurado pelo
pesquisador noruegués Espen Aarseth (2001) no ano de 2001; na ocasido do langamento dos
primeiros periddico cientifico, congresso internacional e disciplinas universitarias voltadas para a
area.
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ambiente de exploracdo mais livre, no qual o espaco de producao do aprendiz
nao € interrompido por instrugdes textuais ou sonoras estruturadas linearmente,
aos moldes de uma sala de aula, com mensagens indicativas do tipo “clique aqui
para abrir a préxima tela”, “agora execute a tarefa seguinte”, “leia o texto e
marque a resposta certa” etc. Seguir adiante com o projeto do jogo, portanto,
exigiria uma performance mais complexa e mais afim com o Game Design e suas
vantagens.

Assim que dei inicio as minhas atividades como doutorando do Programa
de Pds-Graduagao em Informatica na Educagao da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), mantive o interesse por esses problemas no encontro
com o Nucleo de Ecologias e Politicas Cognitivas (NUCOGS), vinculado ao
Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia Institucional da UFRGS. Com esse
grupo, aprendi a pensar no jogo como um espago de autoprodugao, o que me
ajudou a desfazer um pouco do imbroglio que se formou com o problema da
tradugado da Psicologia Escolar em um jogo educativo. Considerar o jogo como
um espaco de autoproducao seria levar em conta a sua potencialidade inventiva,
que nao se reduziria a adaptagcdo do jogador a um programa didatico, mas
permitiria propor outras questdes pertinentes com base na experiéncia do jogo,
ultrapassando-a.

Neste sentido, preparar um jogo para a invengao de problemas equivaleria
a maximizar seu potencial de mediagdo, como ja vinha pensando com o grupo
da UFSJ. Embora a ultrapassagem dos programas de agado fosse um
pressuposto tedrico que ja guiava minhas reflexées a partir da TAR, a diferenca
qualitativa inserida agora era a sugestdao de que o fluxo de experiéncia do
jogador nao precisaria ser interrompido para privilegiar um programa de ensino.
Ouvir 0 que o jogador tivesse a dizer sobre o jogo ou observar sua conduta
enquanto jogasse me daria pistas sobre as dire¢cdes da aprendizagem, mesmo
que os desvios tomados fossem muito além de minhas expectativas como
designer.

Meses depois de minha saida da UFSJ, decisdes que tinhamos tomado
quando o jogo ainda era desenvolvido naquela instituicdo precisaram ser refeitas
e uma delas dizia respeito a tecnologia que utilizavamos para o desenvolvimento

do jogo. Testes realizados nos computadores da Lan House da Brinquedoteca
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indicavam baixa performance no processamento grafico. Aparentemente, tratava-
se de um problema geral com o ambiente de desenvolvimento do Adobe Flash
CS6, cuja qualidade vinha sendo questionada naquela época pelo proprio Steve
Jobs, CEO da empresa americana Apple. O problema tinha deflagrado uma
controvérsia entre essa empresa e a Adobe quando a primeira anunciou que
descontinuaria o langamento de smartphones com suporte para o Flash
produzido pela segunda. Embora essa tecnologia ainda esteja acessivel e em
uso por sites e alguns jogos disponiveis na Internet, sua obsolescéncia iminente
virou noticia entre desenvolvedores do mundo todo depois que a empresa de
Jobs anunciou o rompimento da parceria. O anuncio nao poderia ter tido
consequéncias piores para a Adobe, que protagonizou um episddio vexatorio em
que um de seus executivos reagiu publicando pesados insultos a empresa de
Jobs. Enquanto isso, a Apple ganhava o mercado e se firmava como lider em um
setor no qual sua voz possuia e ainda possui muito respeito entre
desenvolvedores de software e hardware. Sua condicdo de ponto de passagem
obrigatério para quem quisesse investir na producdo de jogos e aplicativos
digitais redefiniu o futuro de programadores e empresas de software,
principalmente o da Adobe, que precisou decretar o fim das promessas do Flash
quando perdeu o elo com um importante aliado.

Para mim, o ocorrido significou a necessidade de escolher outro ambiente
de desenvolvimento e a reconstrugao total do jogo. N&o seria prudente continuar
a desenvolvé-lo em uma plataforma de baixa performance sob o risco de nao
conseguir fazé-lo funcionar no futuro, quando precisasse realizar testes para a
realizacdo empirica do projeto. Além disso, ainda faltava muito a ser feito e ja
chegavam ao fim as bolsas de pesquisa da equipe de desenvolvimento que
atuava na UFSJ. Se eu quisesse manter o projeto de pé, teria que escolher uma
tecnologia mais promissora e mais atraente para uma nova equipe de
desenvolvimento que eu ainda tinha que encontrar. Nesse momento, eu
precisava tomar decisdes estratégicas para ndo comprometer ainda mais o
andamento do projeto, pois, na transposi¢cao do jogo de uma tecnologia para
outra, nem tudo do pesado trabalho de programacdo e construcdo dos

personagens e cenarios poderia ser reaproveitado.
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Desse modo, migrei o jogo do ambiente de desenvolvimento bidimensional
da Adobe para o Unity 3D, com o qual eu poderia produzir, gratuitamente, um
jogo tridimensional e executa-lo na maioria dos dispositivos eletronicos atuais,
além do computador pessoal (PC). Ao contrario do Flash, o Unity estava em
ascensao e conquistava cada vez mais aliados na industria dos games, atraindo
o interesse de grandes empresas como a Sony e a Microsoft, fabricantes dos
consoles de videogame PlayStation e Xbox, para os quais o desenvolver de
jogos para Unity poderia publicar seus produtos mediante a aquisicdo de
licengas. Ator de uma rede mais conectada, essa plataforma de desenvolvimento
possuia uma boa performance na execugao de jogos produzidos para diferentes
dispositivos e extensa documentagdo, com uma comunidade ativa e diversificada
de desenvolvedores ao redor do mundo, com a qual era possivel contar para a
aprendizagem no intercambio de ideias e tutoriais.

No entanto, se com o Flash era possivel desenhar, animar e programar o
jogo, o Unity 3D precisava de elementos tridimensionais produzidos em outros
softwares especializados para a modelagem de personagens e itens de cenario.
Para tanto, eu contava com a disponibilidade gratuita de modelos 3D que
encontrava na Internet e com o uso do software de modelagem Blender 3D
quando era necessario criar objetos novos, como arvores, prédios, alunos,
professores, casas, ruas e outros elementos tipicos do cenario de uma escola.

A reconstrugdo do jogo com essas tecnologias envolveu ainda mais
aprendizado obtido em longas horas de video-tutoriais enquanto revivia alguns
dos problemas encontrados na etapa do trabalho realizada com a equipe da
UFSJ. Esses softwares impunham outros regimes de trabalho e de reflexdo para
a producédo do jogo. Na perspectiva tridimensional, uma camera acompanharia o
personagem pela escola como um recurso que poderia ser explorado para criar
tensdo ao ser incorporado na narrativa, por exemplo. No entanto, era necessario
dispor os elementos pelo cenario de modo que os angulos de visao possiveis do
jogador em algumas areas nao escondessem os elementos mais relevantes de
uma cena para a compreensao de uma situagao. Além disso, elementos sonoros
também poderiam ser explorados tridimensionalmente na definicdo de regides

especificas da escola em que uma fala ou uma musica pudessem ser ouvidas, o
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que expandia a experiéncia significativa do jogador na combinagao de audio e
imagem.

Até entdo, o projeto do jogo ja tinha sido organizado para atender a
seqguinte proposta de narrativa ficcional: a convite de um professor universitario,
um psicologo é convocado a trabalhar em uma escola que esta prestes a ser
desativada em fungao de sua baixa classificacdo nos indices de avaliacido de
rendimento escolar. Sua funcdo nao € apresentada de modo claro, mas a
centralidade da narrativa na sua qualificacdo profissional diante de uma
instituicdo em ruinas faria dele uma espécie de herdi. Era preciso criar, no
minimo, dois cenarios distintos, separando a vida do personagem principal entre
0 antes e o depois de assumir a fungao de psicélogo escolar do jogo. Para lidar
com isso, o Unity e o Blender ampliaram meu espago de criagdo. Quando
precisava de um objeto para um dos cenarios, por exemplo, poderia cria-lo no
Blender e incorpora-lo ao jogo no Unity, ou bastava procurar em bibliotecas livres
on-line. A disponibilidade era tanta que era comum encontrar um objeto
inesperado e refletir sobre como aproveita-lo no jogo, compondo a narrativa
principal a partir de um plano de fundo ou outro elemento visualmente
interessante, como uma estrutura predial que me levou a dividir as instalagdes da
escola em dois blocos, por exemplo.

A narrativa do jogo também sofreria alteragdes em fungéo disso, uma vez
que ao encontrar objetos tridimensionais como a Torre Eifel, moveis de um
escritorio e um auditério com pessoas, criei cenas com esses objetos para
mostrar como o personagem principal tinha uma vida profissional bem sucedida
que justificava sua reputacéo de suposto “heréi”. Nesses cenarios, pude colocar o
psicologo passando férias em Paris, proferindo uma palestra em um auditério
lotado e em seu escritério, falando ao telefone com o professor universitario que
solicitava seu trabalho.

Apesar das vantagens técnicas alcangadas quando abandonei o Flash
como ambiente de desenvolvimento, eu precisava de conhecimento
especializado na linguagem de programacéo utilizada na criacdo dos eventos do
jogo no Unity. Afinal, o personagem principal precisava se movimentar pela tela
quando uma tecla do teclado fosse pressionada, o jogo precisaria pontuar as

acdes do jogador e animagdes deveriam ser associadas a eventos tais como o
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inicio de um novo nivel ou a proximidade do jogador de um aluno, por exemplo.
Com a admissdo de um novo programador no projeto, esses problemas
passaram a ser resolvidos paulatinamente enquanto o jogo era reestruturado.

O passo seguinte requeria a distribuicdo dos problemas do jogo em niveis,
considerando a apresentagao de desafios em um nivel crescente de dificuldade e
como o jogador deveria progredir no decorrer das fases. Nesse momento,
retomei as discussdes que versavam sobre a tradugédo do campo da Psicologia
para o jogo. Esse problema nunca foi deixado de lado, mas ele ganhava mais
relevancia na medida em que a continuidade do desenvolvimento do jogo exigia
gue eu investisse mais tempo refletindo sobre como ampliar a gama de conceitos
que o jogo ensinaria quando jogado. Percebi que era preciso jogar mais jogos de
entretenimento para observar outros exemplos de como uma narrativa poderia
ser expandida para incluir mais problemas de um determinado campo de
conhecimento. Conhecimento, nesse caso, ndo precisaria ser necessariamente o
disciplinar - que eu supostamente sé encontraria com essa delimitagcdo em jogos
educativos - mas até mesmo o saber que é organizado em um jogo de luta ou de
guerra, por exemplo, que desafia e transforma o jogador durante uma partida.

Enquanto procurava por solugdes, deixei o Brasil para realizar estagio de
doutorado sanduiche na Universidade de Wisconsin-Madison (UW-Madison) nos
Estados Unidos durante o ano de 2013. Na época, enquanto aprimorava
habilidades técnicas para o uso do Blender e do Unity, buscava suporte teérico
para a construgédo do jogo como pesquisador visitante no grupo Games, Learning
and Society (GLS) da UW-Madison, coordenado pelo professor Kurt D. Squire. O
grupo € conhecido pela pesquisa e desenvolvimento de games educativos com
reconhecida influéncia académica nos estudos que discutem o uso dos jogos na
Educacao.

No encontro com o GLS, tive acesso a um ambiente em que a producgao
de jogos educativos fazia parte do cotidiano de uma equipe maior e
multidisciplinar, reunida com o intuito de produzir games para a saude e a
educagcdo em aplicagao direta nessas areas ou como instrumento de
investigacdo. O momento foi oportuno para explorar como 0 grupo reune
recursos tedricos e técnicos para reproduzir materialmente as ideias que divulga

em uma crescente comunidade cientifica que estuda o assunto. Entre tais ideias,
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o GLS realiza interessante mapeamento de como os jogos eletrénicos funcionam
como maquinas educativas por exceléncia, sob o argumento tedrico de que
produzir um jogo € criar uma experiéncia programada.

Com esse argumento, a qualidade do aspecto visual de um jogo importa
menos como representacdo do que como coadjuvante de uma experiéncia
significativa, que elicia agdes em vez de servir como mero conjunto de signos.
Seguindo esse principio geral, os jogos produzidos pelo GLS se valiam de
tematicas diversas para atingir um objetivo didatico ancorado no espago de acao
disponibilizado ao jogador. Como exemplo, um de seus jogos, conhecido como
Crystals of Kaydor®, foi desenvolvido para ensinar reconhecimento de emocdes a
criangas. Como pretexto narrativo, o jogo € ambientado em um planeta distante
onde o jogador devera sobreviver ao ambiente enquanto opera um robd
danificado e contar com a ajuda de alienigenas, cujas expressdes faciais
precisam ser decifradas.

A nogao de que a ambientagdo narrativa-visual ou tematica do jogo que
criamos importaria menos do que as agdes concretas que o jogador pudesse
realizar para aprender a joga-lo se tornou um relevante fio condutor para este
estudo. Se por um lado ndo quis deixar de desenhar uma escola com seus
personagens tipicos e elaborar uma histéria especifica desse tipo de ambiente
para contextualizar o tema do jogo, minha preocupagdo maior passou a incidir
sobre a qualidade da experiéncia incorporada a ser oferecida ao jogador, para
que agles situadas pudessem ser convertidas em conceitos da Psicologia
Escolar.

Esse insight ndo nos impediu de enxergar também o papel desempenhado
pelo tema em qualquer jogo, principalmente no estabelecimento das regras (Juul,
2005), mas nos fez refletir mais sobre como situar um jogo para a formagéo do
psicologo entre os verbos mais comuns encontrados nas mecanicas dos jogos
digitais, tais como andar, correr, saltar, apanhar, esquivar etc. Dito isso, este
trabalho possuia esse ponto de partida pratico e inventivo: a construcdo de um
software na articulagéo entre campos de estudo sem uma receita a seguir.

Para evitar que eu ficasse completamente a deriva ao perambular por um

espaco tdo vasto entre o Game design e a Psicologia, estabeleci objetivos mais

4 http://www.gameslearningsociety.org/kaydor_microsite/
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pontuais para guiar meu trabalho enquanto estes resistiam aos encontros e
acordos que pude realizar no ambito mestico que s6 audaciosamente tentei

performar® entre esses campos.

Objetivos

Objetivos gerais

Esta pesquisa teve por objetivo desenvolver um jogo eletrénico educativo
para as unidades curriculares de Psicologia Escolar e ampliar estudos sobre o
uso das tecnologias para a educacdo. A proposta promoveu uma articulagéo
tedrico-pratica que implicou a fabricacdo do software, o teste e a avaliagdo de
seu uso em uma discussao sobre o emprego de ambientes virtuais nos
processos educativos.

Segundo o Conselho Federal de Psicologia (2000), as atividades do
psicologo escolar abrangem a condugéo de “pesquisa, diagndstico e intervencgao,
preventiva ou corretiva, em grupo ou individualmente, envolvendo todos os
segmentos do sistema que participam do processo de ensino-aprendizagem”.
Além disso, esse profissional observa e intervém no funcionamento institucional,
atua junto a professores e demais profissionais da escola no intuito de elaborar,
implementar, avaliar e reformular propostas e politicas pedagogicas e
desenvolver programas educacionais.

Essa visao geral da atuagéo do psicologo nas instituicdes de ensino guiou
0s passos de nosso trabalho ao transpor eventos dessa area profissional em um
game. A proposta de constru¢do do mesmo fez parte do conjunto de atividades
desenvolvidas em nossa pesquisa de doutorado no Programa de Pds-Graduagao
em Informatica na Educacdo da UFRGS. A pesquisa também contou com a
participacdo de pesquisadores do Laboratério de Pesquisa e Intervengdo
Psicossocial da Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei (UFSJ), LAPIP/UFSJ
e do Nucleo de Ecologias e Politicas Cognitivas (NUCOGS) da UFRGS (Teles et

® Neste estudo, usamos o verbo performar com base no conceito de performance proposto por
Mol (2007). Segundo a autora, a realidade ndo é algo ao qual temos acesso pela simples
observagado. Em vez disso, a realidade é enagida, ou performada, uma vez que participamos de
sua emergéncia com o emprego de agdes sempre situadas em uma série de praticas diferentes,
variando o seu modo de existéncia.
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al, 2011; Benigno et al, 2012). Nosso produto final consiste tanto em um game
educativo destinado a formagao do profissional em Psicologia Escolar como em

um instrumento de investigagcao sobre a aprendizagem dessa disciplina.

Objetivos especificos

Metodoldégicos

e Produzir um jogo computacional, a0 mesmo tempo ludico e educativo,
para ser empregado em sala de aula em cursos de Psicologia Escolar.

e Estabelecer um tipo de mecanica de jogo que permita transformar acdes
ludicas concretas em conceitos que interessam a Psicologia Escolar.

e Explorar as praticas da Psicologia Escolar nas diferentes instituicbes de

ensino em que o jogo for utilizado.

Didatico

e Possibilitar ao futuro profissional novas compreensdes e possibilidades de
diagndstico de situagdes problema encontradas nas escolas.
e Possibilitar aos professores um incremento no campo de experiéncias

vividas em sala de aula.

Tedricos

e Articular o desenvolvimento desta pesquisa com a diversidade tedrico-
metodolégica empregada nos estudos e na construgdo dos games em
interface com a educacéo.

e Elaborar ensaios tedricos sobre as especificidades do desenvolvimento de

jogos educativos.

Politico

e Disponibilizar o software livremente na Internet para uso e pesquisa e sob

licenciamento de distribuigdo e cépia regulamentado.
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Outros

e Contribuir oferecendo material tedérico e metodoldogico com os
pesquisadores dos grupos NUCOGS da UFRGS e LAPIP da UFSJ.

A partir das préximas paginas, discorremos sobre o percurso percorrido
durante esta pesquisa, que esta organizada em capitulos, conforme expomos a
sequir.

No Capitulo 1, apresentamos a Teoria Ator-Rede e como ela nos orientou
na conducado desta pesquisa. Demonstramos como ela nos serviu para
acompanhar a ocasidao de surgimento e uso do jogo como um objeto
sociotécnico. No Capitulo 2, fazemos um breve mapeamento do campo da
Psicologia Escolar a procura de pistas para a produgao do jogo para a formagao
do profissional desse campo. No Capitulo 3, problematizamos a aprendizagem a
partir de teorizagées acerca da cognigao incorporada e procuramos por indicios
que nos ajudassem a fazer do jogo um objeto de mobilizagdo do corpo para as
questdes da Psicologia Escolar. No Capitulo 4, adentramos nas pesquisas que
tematizam o uso dos games na educagao, nas quais baseamos a produgao do
jogo calcada em principios educativos defendidos nos game studies. No Capitulo
5, contamos como o jogo foi montado nutrindo-se das proposi¢des tedricas que
orientaram este trabalho. No Capitulo 6, apresentamos algumas
experimentagdes realizadas com o jogo tendo estudantes universitarios como
jogadores. No Capitulo 7, sintetizamos os aspectos do objeto sociotécnico que se
ergueu nos desdobramentos deste estudo diante de nossas questdes de

pesquisa.
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Um jogo na rede: consideragdes metodologicas

A Teoria Ator-Rede

Como método para esta pesquisa, adotamos as orientacbes da Teoria
Ator-Rede (TAR) desenvolvida a partir dos Estudos da Ciéncia e Tecnologia
(Law, Callon, 1988, 1992; Callon, 1987, Latour, 1996, 1988; Latour, Woolgar,
1997; Law, 1987, 2002), com enfoque principal no trabalho de Bruno Latour
(1991a; 1996a; 2000a; 2000b; 2000c; 2000d; 2000e; 2000f; 2000g; 2000h; 2000i;
2001a; 2001b; 2001c; 2001d; 2001e; 2001f; 2004; 2005). A seguir, apresentamos
as contribuicdes tedricas deste autor naquilo que interessa ao método utilizado
nesta pesquisa.

A TAR apresentada por Bruno Latour (1991a; 1994a; 1994b; 1994c) se
ergue a partir de uma critica ao projeto de modernidade que marca o modo
ocidental de pensar e produzir conhecimento desde o Renascimento. Como
afirma o autor, a busca por certezas que pairava sobre o projeto cartesiano
gestado na separagado entre corpo e alma abriu caminho para o idealismo
kantiano que propunha que o conhecimento poderia ser explicado por categorias
da mente. A realidade seria, por conseguinte, subordinada ao apriorismo
universal de um ego transcendental (Latour, 2001a).

Mais tarde, o movimento iluminista reforcou esse rompimento ao procurar
purificar a razao de todas as "trevas" que ainda impediam o exercicio do
pensamento “racional”’. A busca pela certeza em relacao a realidade passou a ser
justificada pela exclusdo daquilo que poderia impedir o intento de representa-la.
Por conseguinte, a purificagdo cientifica operou e ainda opera por cortes,
procurando separar o joio do trigo. De um lado foi colocado o mundo objetivo da
razao, habitado pelo rigor cientifico, e de outro, 0 mundo da subjetividade
habitado pelos humanos (Latour, 1994). Outras cisbes também surgiriam, como
aquela que diferencia sujeito e objeto, natural e artificial, sociedade e natureza,
humano e ndo humano e assim por diante. Como consequéncia, a marca de

cientificidade levada a efeito pelas ciéncias modernas obscurece o emaranhado
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de elementos que participam da fabricacdo do conhecimento, produzindo mais
hibridos na medida em que se esforga para separa-los (Latour, 1994a; Latour,
2001a).

Como pontua Latour (1994a; 1994d), a proliferagédo de hibridos em meio
aos nossos coletivos tem resistido a essa cisdo, transbordando as fronteiras
demarcadas entre a politica, como representante dos humanos e a ciéncia, como
representante dos ndo humanos. E no calor da transposi¢do desses limites que
0s nao humanos tém sua representacédo garantida pela politica dos humanos. As
agitacbes mais emblematicas ocorrem no campo da Ecologia Politica, no qual
reivindicacbes sao feitas para a preservacdo de espécies em extingdo ou até
mesmo para a redugao da emissao de gases poluentes em defesa da camada de
ozonio.

Nas Ciéncias Humanas, o proprio saber psicolégico pode ser pensado
como um hibrido que surgiu para lidar com o entulho de subjetividade descartado
pelo trabalho de purificagdo da ciéncia em favor da objetividade. Na constituicao
moderna, restou a Psicologia a paradoxal tarefa de fazer ciéncia com aquilo que
a ciéncia moderna rejeitou (Tsallis et al., 2006).

Contudo, quando nos baseamos na nog¢ao de rede para compreendermos
o trabalho da ciéncia, encontramos distingdes que o paradigma dualista ndo nos
permitia enxergar. Nos laboratérios, os cientistas sdo movidos também por
paixoes, prazos, oscilacdes nos interesses da comunidade cientifica, além de um
numero expressivo de interferéncias de objetos técnicos que sao deixados de
fora da retdrica que sustenta seus relatos de pesquisa. Conhecer equivale a
construir algo em conjunto com as misturas a nossa volta, mobilizando humanos
e ndo humanos como aliados na constituicdo da realidade. Assumindo o real
como construgdo, a TAR vai a cata da ciéncia em agao, seguindo os rastros dos
atores na fabricagao de fatos (Latour, 2005).

Bruno Latour é frequentemente citado pelos proponentes de uma
educacdo baseada em games, em referéncia a propostas pedagdgicas mais
imersivas, orientadas pela pratica e mediadas por ferramentas e recursos
técnicos (Gee, 2005; Squire e Jan, 2007). Com base no trabalho de Latour, ha
autores que defendem revisdes tedricas mais profundas sobre o que significa

aprender em meio a multiplicidade da rede de objetos técnicos entre os quais os
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games constituem um dos nés (Gee, 2001; 2003; 2005; 2008b; 2008c; 2012;
Satwicz e Stevens, 2008; Satwicz e Stevens e McCarthy, 2008; Shaffer, 2012).

Em seus textos, o autor examina a ciéncia sob uma perspectiva
antropoldgica, vasculhando as redes que participam da fabricagdo de fatos
cientificos. Para a TAR, ndo ha distincido essencial entre sociedade, ciéncia e
tecnologia e seus atores sao simetricamente analisados, nao havendo
hierarquias ou esséncias entre humanos e ndo humanos, o erro ou a verdade. O
que interessa € a particularidade das acdes que realizam na manutencgao de suas
conexdes. A abordagem antropoldgica da TAR consiste em investigar a ciéncia
como faria um antropélogo em uma tribo exética. No entanto, o que é tomado de
empréstimo da Antropologia ndo € uma valorizagado de antropo (homem) como o
principio norteador dos estudos antropolégicos, mas o estranhamento diante de
um coletivo, como é comum nessa disciplina.

Segundo Latour (2005), assim como a ciéncia, qualquer associagao
humana é altamente mediada por objetos. Dada a ideia de que os coletivos
humanos sao constituidos por hibridos de sociedade e tecnologia, o autor prefere
defini-los pelo termo coletivos sociotécnicos. Os fatos cientificos sdo produtos de
muitos desvios, bifurcacbes que arrastam coletivos heterogéneos como aliados
para sua constituicdo e, por isso, traem em muito as definicdes oferecidas pela
epistemologia classica do que vem a ser o conhecer. Esses argumentos partem
em defesa de uma ciéncia ndo moderna ou, em outras palavras, em defesa de
uma ciéncia nao mais demarcada pelas distingdes aprioristicas que definem a
constituicdo do projeto cientifico da modernidade. Com um enquadre
metodoldgico mutavel, a TAR nao recorre as tradicionais categorias como social,
individuo, mente, entre outros, para explicar fendmenos. Nem tampouco
diferencia ciéncia de sociedade.

Compreendendo qualquer fendbmeno como decorrente do encontro entre
entidades heterogéneas em agao, o termo social é substituido por associagéo
para descrever o modo como efeitos se deslocam em rede. Dessa forma, a TAR
se dispde como um método para acompanhar o movimento de associacdes de
atores, procurando entender como estes interagem e trocam propriedades na

constituicdo de configura¢cdes mais ou menos estaveis (Latour, 2005).
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O trabalho de pesquisa possui um carater performatico, ja que o préprio
pesquisador € também um ator que produz efeitos e deixa rastros por onde
passa, se valendo da idiossincrasia de seus desvios, negociagoes, resisténcias e
estratégias (Latour, 2005). Porém, o fato cientifico nunca € o produto do trabalho
de um unico ator. Um fato ou um objeto se desloca na rede, é transformado e
estd sempre em vias de estabilizagdo ou fragmentagdo. Neste movimento,
postulados, conceitos ou instrumentos sé adquirem valor cientifico quando séo
capazes de mobilizar o interesse® de humanos e n3o humanos em uma rede,
ganhando em objetividade e durabilidade na medida em que conquistam aliados,
como se se preparassem para uma guerra. Quanto mais atores conquistados,
mais objetiva ou estavel se tornard uma determinada proposigao ou objeto diante
de argumentos contrarios (Latour, 2000d).

O mesmo ocorreria com as maquinas e os softwares. No enquadre tedrico-
pratico da TAR, a prépria tecnologia consiste em estabilidades temporarias de
associagdes que, quando conectada a outras redes, engaja-se no fazer sempre
imprevisto de outros atores, participando do surgimento de hibridos que
respondem pelo operar em conjunto de discursos, objetos, pessoas, instituicdes
etc. Para esta pesquisa, procuramos arregimentar quantos atores fossem
necessarios para a concepg¢ao de um jogo como objeto técnico para a construgao
de conhecimento sobre a Psicologia Escolar.

Sob a luz da TAR, procuramos investigar como o objeto técnico participa
da invengao do conhecer e como este retroage na producédo de efeitos sobre o
primeiro. Como nenhum destes dois polos € tomado como ponto de partida, o
real é definido como o trabalho imprevisivel da errancia, como as transformacdes
que surgem a partir de performances que fabricam sujeito e objeto (Moraes,
1997). Logo, conhecer ndo € representar a realidade mas sim participar da
construgdo de um mundo comum, afetar e deixar-se afetar. As perguntas mais
interessantes s&o aquelas que indagam acerca do que acontece no meio, nas
muitas negocia¢des que oportunizam vinculos nos agenciamentos de humanos e

nao humanos.

® “Como indica a expressao latina ‘inter-esse’, ‘interesse’ € aquilo que esta entre os atores e seus

objetivos, criando assim uma tensao que fara os atores selecionarem apenas aquilo que, em sua
opinido, os ajude a alcangar esses objetivos entre as muitas possibilidades existentes” (Latour,
2000d, p. 179). Nesta pesquisa, o termo interesse também serve para indicar os programas de
agao de entidades nao humanas.
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Para as Ciéncias Sociais, o método da TAR sugere que os coletivos
devem ser estudados em seus movimentos de associagdo, em contraste com a
sociologia tradicional, que toma a sociedade como uma instancia explicativa para
os ditos fenbmenos sociais. Trata-se de estudar a formacédo de vinculos entre
atores heterogéneos e nao de estabelecer, a priori, a que tipo de forgas esses
atores estdo submetidos. A sociedade, portanto, € um ponto de chegada e nao
de partida para a compreensao dos coletivos (Latour, 2005).

Ao incluir entidades ndo humanas em seu enquadre de analise, a TAR
procura capturar os vinculos que constituem e hibridizam os atores que
participam das redes investigadas, sem assumir nenhum projeto de
emancipacgao. O pesquisador ndao procura por relacdées de dominacdo, mas pelos
encadeamentos entre humanos e ndo humanos que produzem efeitos. Sem
tomar quaisquer esséncias como principio, Latour (2000j; 2005; Tsallis et al,
2006) ndo advoga em favor da producdo de denuncias sobre como uma
sociedade opressora acachapante determina seus individuos. O que permanece
em questdo é entender o espacgo entre elementos, ou os modos de vinculagao
que fabricam a sociedade.

Nos vinculos estabelecidos entre humanos e ndo humanos verifica-se o
que e como um faz o outro fazer. Se os vinculos sdo bons, ha mais recursos e
acdes a disposicdo dos envolvidos. Os atores mais livres sdo aqueles que, com
muitas conexdes, possuem mais condigdes de trafegabilidade pelas redes as
quais aprendem a se conectar. O contrario indica o mal vinculado, o empobrecido
que, por possuir poucas conexdes se encontra isolado e menos capaz de se
reinventar e estabelecer novos vinculos (Latour, 2000j; 2005; Tsallis et al, 2006).

Estudar a aprendizagem com base na TAR requer que aceitemos seu
carater de incerteza para que possamos acompanhar a construgao daquilo que
assumimos como racional ou inteligivel em nossos modos de conhecer. S6 assim
podemos passar ao largo das dicotomias para compreendermos como sujeito e
objeto s&do fabricados, sem termos que toma-los como fundamentos gerais
explicativos sobre a cognicdo (Moraes, 1998). E por duvidarmos de tais
fundamentos que preferimos olhar para o meio, o territério das praticas onde o
real é inventado e a emergéncia do conhecimento ndo padroniza suas condigdes
de possibilidade (Kastrup, 1999/2007).
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Como pesquisadores, procuramos verificar a emergéncia de um objeto em
meio as associacbes que realizamos em rede para a concepcdo de uma
inovacao. Desta forma, acompanhar a construgéo e uso de um objeto técnico &
uma oportunidade de ir a cata da produgao de um coletivo que estabiliza modos
de produzir conhecimento enquanto forja associa¢gdes com um dispositivo.

Para tanto, colhemos algumas inspiragdes no trabalho de Satwicz e
Stevens (2007), que também faz referéncia as consideragdes de Latour. Os
autores realizam incursdes etnograficas a sessbes de partidas de videogames
em ambientes domésticos. Com isso, fornecem ilustracbes de como as
interagbes cooperativas com os games produzem reificagbes de acdes na
producao de ferramentas para a aprendizagem. Conforme os referidos autores,
0s games permitem a criacdo de diferentes configuragdes coletivas. Em um
exemplo em que dois jovens se ajudam na tarefa de vencer os desafios da fase
de um jogo, os autores pontuam o fato de que a presencga do colaborador, o
compartilhamento de duvidas, experiéncias e o revezamento na posse do
controle etc., produzem constantes autoavaliagcbes que culminam sempre em
niveis diferenciados de reorganizagdo. Satwicz e Stevens (2007) acrescentam
que reorganizar-se no decorrer da aprendizagem é possivel quando ha reservas
de recursos materiais e/ou humanos sobre as quais apoiar memorias e outros
recursos. Ja que os games possibilitam a construgdo dessas reservas em
diferentes arranjos técnicos, os mesmos ndo exigem respostas imediatas para a
resolucado de problemas. Ha um espago de ensaio em que o0 game como objeto
técnico facilita a emergéncia de associagdes e faz criar estabilidades (Queiroz e
Melo, 2007; Teles et al., 2008; Teles, 2011; Teles et al., 2012). O jogador n&o
precisa de conhecimento prévio para jogar, mas apenas estar disposto a levar
adiante a aprendizagem para propor solugdes, resolver enigmas.

Essa caracteristica nos lembra que, para a TAR, a tecnologia é o que
torna a sociedade duravel. Por existirem técnicas, ndo estamos sempre a mercé
do acaso de nossas interagdes quando precisamos negociar novas agdées com o
coletivo, mas contamos com a for¢a do passado, depositada nos objetos por
outros atores. A técnica é, portanto, uma forma de socializar nossos interesses
com 0s ndao humanos para agirmos a distancia, no tempo e no espago. Quem

quer que se encontre diante de um aparato técnico estara, na verdade, diante de
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muitas relagcdes coletivas (Latour, 1994d). Com esta sugestdo, Latour (1991a;
1994d) indica que a técnica pode ser convocada a agir quando desejamos
reforcar o cumprimento de programas de acdo. Conforme Latour (1991a),
afirmagdes imperativas podem ser deslocadas com a introdugdo de objetos
técnicos que assegurem o cumprimento de agbes de acordo com novos
interesses. Delegamos as técnicas preceitos morais ou juridicos quando
instalamos quebra-molas nas vias publicas, por exemplo (Moraes, 1997). No
caso desta pesquisa, procuramos desdobrar, em um game, a for¢a de algumas
proposigdes sobre o ensino da Psicologia Escolar e dos interessados por esta
disciplina. O game € o0 que nos permite dobrar o tempo, fazendo agir no aqui e
agora aqueles atores que colaboraram, de alguma forma, para o que vem a ser
um determinado campo de estudos. Com isso, privilegiamos a pratica de
habilidades que acreditamos estarem préoximas aquelas requeridas pelo trabalho
do psicologo escolar, tais como: investigar histérias, comparar versdes de
fendbmenos, saber observar, saber identificar as consequéncias de acdes em

diferentes dimensoes.

Regras e principios metodolégicos da Teoria Ator-Rede

Quando decidimos conduzir este estudo com o enquadre da Teoria Ator-
Rede, assumimos um conjunto de principios e regras metodoldgicas que guiaram
nosso trabalho de construcdo de um artefato ludico e de mobilizagdo de um
campo, conforme expusemos até aqui. A seguir, sistematizamos tais principios e
regras conforme a sugestdo de Bruno Latour (2000h; 2000i) e indicamos como
estes estao articulados com o enfoque desta pesquisa, que exploramos enquanto

mesclamos o jogo ao projeto da Psicologia Escolar.

Principios metodolégicos

Primeiro principio. O destino de fatos e maquinas esta nas maos dos
consumidores finais; suas qualidades, portanto, sdo consequéncia, € ndo causa,

de uma acgéo coletiva.
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Resistindo e se transformando, fatos e artefatos adquirem formas
imprevisiveis ao passarem pelos testes de forca de atores humanos e néo
humanos enquanto se movimentam na extenséo de suas redes. O mesmo ocorre
com o objeto de estudo da Psicologia Escolar, seja na literatura, na sala de aula
dos cursos universitarios ou nas proprias instituicbes de ensino nos quais
ocorrem os fendmenos que a comunidade de pesquisadores desse campo indica
como relevantes para esta tematica. Categorias de analise e construtos tedricos
sao frutos de um fazer especifico que arrasta o trabalho coletivo de muitos
atores. Ao introduzirmos um objeto técnico nesse meio, como um jogo,
respondemos as redes sociotécnicas que possibilitaram sua emergéncia nos
campos dos games na educagao e da Psicologia Escolar. Entendemos que um
software, apesar de oferecer certa estabilidade para o exercicio didatico, serve
apenas como mais um ponto para o trabalho de mediagdo de um conjunto de
atores.

Segundo principio. Os cientistas e engenheiros falam em nome de novos
aliados que conformaram e alistaram; representantes entre outros
representantes, com esses recursos inesperados, fazem o fiel da balanca de
forcas pender em seu favor.

Sendo a ciéncia um campo de disputa, a qualidade do trabalho de um
pesquisador ndo prescinde das astucias das quais este se vale para a producao
de fatos. Ao construir novos instrumentos, combinar dados e extrair ordem de
onde antes havia desordem, o cientista reune uma série de aliados para
sustentar argumentos, conferindo mais objetividade as suas proposigdes na
medida em que fortalece suas conexdes. Do mesmo modo, nossa investigagao
busca auxilio em outros campos, aproveitando a relativa solidez da qual goza a
tecnologia empregada nos videogames para o entretenimento e a ciéncia. Assim,
percorremos 0 campo da Psicologia Escolar munidos de um mediador potente,
capaz de mobilizar corpos e fabricar mais fatos, coligindo interesses de duas
redes aparentemente distintas.

Terceiro principio. Nunca somos postos diante da ciéncia, da tecnologia
e da sociedade, mas sim diante de uma gama de associagbes mais fracas ou
mais fortes; portanto, entender o que sdo fatos e maquinas € o0 mesmo que

entender o que as pessoas sS40 em suas associagbes com outros elementos.
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Assim compreendemos a Psicologia Escolar e a producao e aplicagdo do
conhecimento realizadas em seu nome. Quando pesquisamos esse campo,
dirigimos nossa atengao ao modo como um coletivo se organiza em cumprimento
de um projeto de trabalho. Projeto este que, suscetivel aos desvios e
adversidades do movimento da rede de atores da qual faz parte, coloca
entidades em acao na reinvencao de principios e atualizagao de suas demandas.
Portanto, interessados por esse conhecimento disciplinar, nos importavamos em
compreender como os atores se associam, seja na fabricagdo de seus valores
como campo académico ou nas praticas que ddo manutencao a especificidade
de seu projeto.

Quarto principio. Quanto mais esotérico o conteudo da ciéncia e da
tecnologia, mais elas se expandem externamente.

O mesmo pode ser observado na producdo de qualquer campo de
conhecimento. No que diz respeito a Psicologia Escolar, sua tematica parece ja
ter se difundido em diversos ambitos se considerarmos que a escola, como
importante instituicdo para a formacdo humana, é palco de muitas
transformacgdes que interessam a academia e ao publico de modo geral. Para a
imprensa, a escola € um cenario frequente de violéncia e até de massacres que
ganham notoriedade instantanea ao dispararem questionamentos sobre o papel
de pais, professores e da seguranga publica na responsabilidade por seu
surgimento. Para a opinido publica, a escola e o governo falham em cumprir seu
papel tendo em vista os numeros desoladores dos indicadores da educacéao
brasileira. Para muitos educadores, a escola ndo acompanha o ritmo acelerado
imposto pelas tecnologias da informagdo e da comunicagdo, gerando um
descompasso contraproducente entre novos alunos e velhas pedagogias.
Quando falamos em videogames, continuamos entre as mesmas controvérsias.
Se para alguns trata-se de um produto promissor capaz de protagonizar as
desejaveis mudangas na educagao, para outros, ndo passa de mais uma fonte de
distracdo, agressividade e de vicios que deve ser eliminada em beneficio da boa
formagdo. Em face de tamanha difusdo destes temas, acreditamos que o jogo
desenvolvido nesta pesquisa podera acompanhar o desenrolar de fenbmenos
ainda quentes, cuja relevancia nos parece compativel com as pautas e interesses

dos atores que investigamos.
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Quinto principio. A acusacdo de irracionalidade é sempre feita por
alguém que esta construindo uma rede em relagdo a outra pessoa que atravessa
seu caminho; portanto, ndo ha apenas redes maiores ou menores; 0s fatos duros
néo séo regra, mas excegao.

Na ciéncia, muitas disputas sdo vencidas quando fatos duros ou ja
consolidados sao utilizados como defesa diante de interesses contrarios. Quanto
mais estavel, aceito e garantido for um fato, maior sera o risco que assumiremos
se quisermos contestar sua legitimidade. Porém, ao assumirmos que qualquer
fato é o resultado de uma complicada histéria de associacdo, ndo precisamos
temer o rétulo de irracionalidade quando nosso trabalho de pesquisa precisar
confrontar posicdées e propor novidades. Portanto, pesquisar também & uma
oportunidade de abrirmos as caixas-pretas de fatos ou conceitos estaveis e
reacendermos as controvérsias que foram obscurecidas no decorrer de sua
consolidagao. De posse de um game educativo como instrumento de pesquisa,
nao nos intimidades com o tamanho das redes que encontramos pelo caminho.
Tentamos, ao mesmo tempo, questionar preconceitos acerca do uso desta midia
na educacao e testamos conceitos e praticas que se encontram em consenso no
campo da Psicologia Escolar.

Sexto principio. A histéria da tecnociéncia é, em grande parte, a histéria
dos recursos espalhados ao longo das redes para acelerar a mobilidade, a
fidedignidade, a combinagdo e a coeséo dos tragados que possibilitam a agdo a
distancia.

Na ciéncia, as técnicas ndao apenas amplificam o repertério de recursos de
um pesquisador, mas também o ajudam a manter certa coeréncia entre a agao
do conhecimento e um fendmeno disperso na extensao de uma rede. Amparado
pelas técnicas, o cientista € capaz de mobilizar, estabilizar e combinar dados,
centralizando o que antes se encontrava espalhado. Por meio de inscrigcdes,
podera agir a distancia, referindo-se a periferia da rede enquanto ocupa
equipados centros de acumulagdo e calculo. Semelhantemente, o game
produzido para este estudo nos ajudou a pensar sobre fendbmenos institucionais
complexos que ocorrem em ambientes educacionais. Gragas ao jogo, em vez de
apenas redigirmos textos como forma de refletir acerca das redes que

estudamos, pudemos observar acgdes, inventar possibilidades e acumular
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recursos tedricos para a pratica.

Regras metodoloégicas

Regra 1. Estudamos a ciéncia em agéo, e ndo a ciéncia ou a tecnologia
pronta; para isso, ou chegamos antes que fatos e maquinas se tenham
transformado em caixas-pretas, ou acompanhamos as controvérsias que as
reabrem.

Orientados por essa regra, acompanhamos e narramos 0 processo de
fabricacdo de um software e as consequéncias de seu uso em situacdes de
aprendizagem. Em produc&o ou em uso, 0 game protagonizou negociagdes que
nos ajudaram a compreender como fatos podem ser traduzidos em um objeto
técnico e como este péde servir para a producao de outros fatos. Enquanto isso,
abrimos algumas caixas-pretas que foram construidas pela Psicologia Escolar e
pelas reflexdes que vém sendo realizadas no campo de estudos dos games na
educacao.

Regra 2. Para determinar a objetividade ou subjetividade de uma
afirmacéo, a eficiéncia ou a perfeicdo de um mecanismo, ndo devemos procurar
por suas qualidades intrinsecas, mas por todas as transformagbes que ele sofre
depois, nas maos dos outros.

Com base nesta regra, procuramos compreender os efeitos
desencadeados pelo encontro de entidades: jogo e jogador, pesquisador e
pesquisados, proposicoes tedricas e estudantes etc. Nosso foco sempre foi a
novidade, a associacdo e nao as qualidades pré-existentes a agao concreta. Sao
essas transformacgdes que nos mostraram se o software, depois de pronto, seria
capaz de se conectar a rede de produgao da Psicologia Escolar e atuar como um
mediador legitimo para o trabalho dos atores envolvidos.

Regra 3. Ndo devemos utilizar uma entidade como explicagdo para um
fenbmeno ou outra entidade, pois qualquer entidade ou fenbmeno ja é
consequéncia ou estabilizagdo de uma rede.

Conforme ja expusemos, € o movimento de agenciamento de atores que
produziu os fendbmenos que mais interessam a esta pesquisa. Por isso, nunca
utilizamos instancias explicativas para resolver quaisquer controvérsias que

aparecessem. Nem uma suposta intencionalidade humana nem fatores
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cognitivos foram postulados como causas para o que quer que exigisse de noés
reflexdes sobre o porqué dos acontecimentos.

Regra 4. Como a resolugdo de uma controvérsia é a causa da estabilidade
da sociedade, também ndo podemos usar a sociedade para explicar como e por
que uma controvérsia foi dirimida. Devemos considerar simetricamente o0s
esforgos para alistar recursos humanos e ndo humanos.

Como consequéncia logica da Regra 3, a sociedade nunca foi
apresentada como uma instancia pronta e explicativa para qualquer fenémeno.
Sendo a prépria sociedade uma estabilizagcdo provisoéria, sé coube verificarmos
quais esforcos humanos e nao humanos foram alistados para que uma
controvérsia fosse dirimida, resultando em uma nova configuragdo do coletivo.
Do mesmo modo, ao colocarmos em questdo os problemas e técnicas da
Psicologia Escolar, procuramos seguir as histérias contadas pelos pesquisadores
em seus textos e acompanhamos, com a mesma disposicdo, aquelas que
puderam ser construidas com um jogo eletrénico em sala de aula.

Regra 5. Devemos permanecer tao indecisos quanto os varios atores que
seguimos; sempre que se constroi um divisor entre interior e exterior, devemos
estudar os dois lados simultaneamente e fazer uma lista (ndo importa se longa e
heterogénea) daqueles que realmente trabalham.

Quando chega ao fim o trabalho de agenciamento de actantes’ que
culminou na estabilizacdo de um fato cientifico, as causas de seu advento
tendem a ficar obscurecidas pela divisdo que se instaura entre o exterior e o
interior. Essa cisdo faz desaparecer o papel desempenhado por outros tantos
actantes e as causas do fato sdo atribuidas somente a alguns aliados. Porém,
nao coube a nds atribuir responsabilidade ao que esta dentro ou fora do ambito
da fabricacdo dos fendmenos. Permanecemos imparciais e sempre tentamos
permitir que os préprios atores o fizessem. Logo, nosso método nao consistiu em
partir de concepgdes a priori do que seja a Psicologia Escolar para compara-las
com as praticas dos atores investigados. Para nds, nada era tdo especifico e
interior que n&o pudesse encontrar ressonancia no restante da rede e vice-versa.

Regra 6. Diante da acusagéo de irracionalidade, ndo olhamos para que

70 termo actante, mais abrangente que ator, refere-se a qualquer entidade humana ou nao
humana que possui agéncia (Latour, 2000c).
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regra da logica foi infringida nem que estrutura social poderia explicar a distorgdo,
mas sim para o angulo e a direg¢do do deslocamento do observador, bem como
para a extenséo da rede que assim esta sendo construida.

Se, com base na TAR, analisamos o erro e o acerto simetricamente, nao
estabelecemos critérios ou recorreremos a quaisquer apriorismos para
descrevermos os movimentos dos atores. Conforme Latour (2000e), para
estudarmos as redes, é preciso que abandonemos a légica em favor de uma
analise socio-légica. Tivemos que verificar como causas eram atribuidas a
determinados efeitos; quais conexdes existiam e qual era sua intensidade; quais
eram os porta-vozes mais genuinos € como se modificam no decorrer da
controvérsia em estudo.

Regra 7. Antes de atribuir qualquer qualidade especial a mente ou ao
meétodo das pessoas, examinemos o0s muitos modos como as inscricbes S&o
coligidas, combinadas, interligadas e devolvidas. S6 se alguma coisa ficar sem
explicacdo depois do estudo da rede é que deveremos comecgar a falar em
fatores cognitivos.

Em qualquer disciplina cientifica, as formas pelas quais a realidade é
mobilizada, estabilizada e recombinada responde ao modo como um objeto de
estudo é acolhido e traduzido em meio aos interesses dos atores da rede. Além
de atentarmos para o modo como isso ocorre na rede que estudamos, nos
comprometemos em descrever o caminho percorrido pelos dados que serviram
de base para a producédo de um jogo educativo. Acreditamos que, ao expormos
todas as etapas de coleta e traducdo, pudemos colocar em questdo nossa
performance e demonstrar como fabricamos proposi¢des articuladas entre a

Psicologia Escolar e um jogo eletronico.
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A procura de um ponto na rede da Psicologia Escolar

Durante o periodo em que realizamos este estudo, a Psicologia Escolar foi
um tema recorrente na imprensa e no cenario politico nacional, indireta ou
diretamente. Foi comum ouvir profissionais do campo estarrecidos enquanto
ofereciam seu parecer sobre um assassinato em massa seguido de suicidio
cometido por um estudante em abril de 2011® em uma escola no bairro de
Realengo na cidade do Rio de Janeiro. Como tem sido frequente nesse tipo de
tragédia, a Internet e os videogames foram considerados como os principais
suspeitos pela cobertura de parte da imprensa que procurava por um culpado
(Lopes, 2012). Meses depois, na cidade de Porto Alegre, o episddio em que uma
merendeira envenenou o almogo de uma escola inteira® provocou semelhante
comocgéo. Foi também no ano de 2011 que grupos conservadores, no Congresso
Nacional e fora dele, fizeram duras criticas a um programa do governo federal
que previa distribuir material educativo para o combate & homofobia' nas
escolas. Sob ataques, a iniciativa foi cancelada. No primeiro semestre de 2014, a
aprovagao do Plano Nacional da Educagao pelo congresso atendeu aos mesmos
interesses de grupos mais conservadores que exigiram alteragdo no texto original
do plano para impedir que as escolas abordassem a igualdade de género11 em
seus curriculos educacionais. Nos anos seguintes, testemunhamos as
discussdes em torno do Projeto de Lei n.° 3688/2000 que trata da inclusdo de
psicologos e assistentes sociais na educacdo basica publica'?, com vistas a
consolidacdo democratica nos espacos educativos formais.

Enquanto isso, diante dessa realidade, procurdvamos um norte para

conhecer um pouco mais sobre o papel da Psicologia Escolar. Nossas

® Nota da imprensa: http://g1.globo.com/Tragedia-em-Realengo/noticia/2011/04/atirador-entra-em-
escola-em-realengo-mata-alunos-e-se-suicida.html

° Nota da imprensa: http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/961383-merendeira-e-indiciada-sob-
suspeita-de-envenenar-comida-em-escola.shtml

" Nota da imprensa: http://revistaescola.abril.com.br/formacao/conheca-kit-gay-vetado-pelo-
overno-federal-2011-834620.shtml

' Nota da imprensa: http://educacao.uol.com.br/noticias/2014/04/03/discussao-de-genero-trava-
votacao-do-pne-em-comissao-especial-da-camara.htm

' Nota da imprensa: http://www.cfess.org.br/visualizar/noticia/cod/977
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exploracdes iniciais comecaram no contato com profissionais que atuam em
escolas, visitas a instituicées, consultas a relatos de estagios curriculares em
escolas redigidos por alunos de Psicologia, além do uso de questionarios online e
entrevistas semiestruturadas com psicélogos.

Na opinido de alguns professores, psicologos e outros colegas de estudo,
investigdvamos uma disciplina que estaria com seus dias contados, uma vez que
seu campo de atuacdo se encontraria reduzido as instituicdbes privadas de
ensino. “Nao ha interesse politico no trabalho do psicélogo escolar”, exclamavam.
Em conversas de corredor com colegas doutorandos, era comum que duvidas
em relacdo ao nosso trabalho fossem levantadas em funcéo disso, uma vez que
um recurso didatico elaborado para uma area do conhecimento tao polémica teria
poucos adeptos.

Porém, era também a curiosidade sobre o que faziamos que parecia atrair
o interesse daqueles profissionais que cediam parte de seu tempo para
responder as nossas perguntas. Meses depois da publicagdo de nosso primeiro
artigo, em que apresentavamos os interesses e reflexdes do projeto que originou
esta pesquisa, alguns leitores entraram em contato, oferecendo sua participagao
na pesquisa como jogadores quando o jogo ainda nem estava pronto. No dia-a-
dia de aulas e encontros académicos, outras oportunidades semelhantes surgiam
a partir de recomendagdes de colegas, que indicavam profissionais disponiveis
para uma conversa informal, uma entrevista ou uma visita aos seus locais de
trabalho

Esses profissionais nos contavam que o trabalho na escola era um
constante desbravar de suas possibilidades de atuacdo. O que os livros sobre
Psicologia Escolar ndo ofereciam como orientagdo a pratica era preciso criar in
loco. Para isso, os obstaculos diarios ao exercicio de sua profissao tinham muito
a ensinar. O inicio de seu trabalho em qualquer instituicdo, por exemplo, sempre
despertava preconceitos, desconfiangas e expectativas nem sempre desejaveis.
Seu trabalho, portanto, envolvia a adogdo de politicas para o manejo de
interesses muitas vezes contraditorios entre o que poderiam fazer e o que dele
era esperado. Foi com recorréncia que ouviamos psicologos declararem que seu
desafio ao atuar nas instituicdes era driblar o interesse constante da escola em

ressignificar o seu trabalho e aproxima-lo da psicologia clinica, impondo
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demandas tipicas desse segmento de atuacgéo.

A maioria dizia que o professor era seu foco de trabalho principal, embora
outros tenham relatado que também investiam seus esforgos para oferecer
atendimento aos alunos, que apresentam as mais diversas demandas; desde
desavencgas entre colegas e professores a problemas de aprendizagem mais
complexos. Nas ocasides em que as queixas envolvendo alunos pareciam
ultrapassar seu escopo de acdo, profissionais de outras areas seriam
consultados ou seus consultérios se transformariam no destino daqueles casos
que necessitavam de atencdo especial da area da psiquiatria ou da neurologia,
por exemplo.

Sobre o trabalho com os professores nas instituicbes, ouvimos relatos nos
quais a descri¢cao das tarefas do psicélogo incluia desde a mediagao de conflitos
entre mestres e alunos, a situacdes em que a esfera mais intima da vida desses
trabalhadores era considerada nas analises que antecediam as propostas de
intervencdo. Preparar o professor para um contato mais “humano” com seus
estudantes também era uma tarefa recorrentemente citada como parte das
atribuicbes do psicélogo escolar.

Para isso, ouvimos os profissionais dizerem que recorriam ao
desenvolvimento de um método de escuta; fosse para o acompanhamento do
desenvolvimento da histéria de uma queixa ou para a atuagédo preventiva,
reunindo pistas que indicassem como anda o clima coletivo da escola. Em visita
a uma instituicdo onde trabalha um de nossos entrevistados, presenciamos o
momento em que, no intervalo das aulas, um psicologo ia para a sala dos
professores ouvir atentamente o teor de suas conversas. No ambiente, ele
procurava adotar uma postura 0 menos invasiva possivel para ndo espantar
ninguém enquanto tentava colher algum elemento que contribuisse para suas
analises.

Enxergando melhor o papel do psicologo com estas e tantas outras

experiéncias que chegaram até nés por leituras de relatos de caso e visitas™ a

" Em uma instituicdo de ensino publico que visitamos, na qual ndao havia psicélogos, havia o livro
de ocorréncias, frequentemente utilizado como recurso para lidar com a indisciplina dos alunos.
Em consulta a esses livros, tivemos acesso a recortes fragmentados e interessantes do cotidiano
escolar. A eles, as escolas pareciam delegar parte da tarefa de “corrigir” problemas como o mau
comportamento, o absenteismo, agressdes fisicas, racismo, varios tipos de bullying etc.
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escolas de Porto Alegre e regidao, comegamos a ter alguns lampejos que pouco-
a-pouco iamos considerando como elementos “jogaveis”, ludicos. Para traduzir a
Psicologia Escolar em um game, tivemos que desenvolver essa habilidade de
olhar para o mundo a nossa volta e imaginar o que poderia ser transposto em
algoritmos e regras. Até entdo, ja tinhamos encontrado um ponto em comum
entre o psicélogo escolar e o gamer mais experiente: o espirito de jogador, ou
aquela disposigao atenta, investigativa e estratégica diante do mundo. Sobre este
aspecto, tinhamos como exemplo a figura do psicélogo que negocia sua pratica
na comunidade escolar, ponderando suas ag¢des na tentativa de conquistar
aliados para o exercicio de seu trabalho.

Como qualquer pesquisador, o psicologo escolar assume uma posigao
politica interessante neste campo de atuagdo. Os relatos dos profissionais que
investigamos mostram como a escola é um importante palco de interesse coletivo
que repercute, inclusive, varias questdes que estdo na pauta de muitos governos
democraticos hoje em dia, como aquelas controvérsias que trouxemos no inicio
deste topico. Sendo um local de experimentacgéao politica, o préprio objetivo oficial
da escola como instituicdo educacional € politicamente forjado no cotidiano, em
meio a um projeto oficioso tecido nas maos de seus diversos atores. A
oportunidade de trabalho do psicélogo é se colocar como mais um mediador,
mobilizando os atores que interessam ao seu trabalho e traduzindo suas queixas

em demandas factiveis.

Psicologia Escolar: percurso histérico e caracterizagao da profissao

Ao percorrermos o0 campo da Psicologia Escolar para a construgdo do
jogo, realizamos uma revisdo de literatura para compreendermos como este
corpo de conhecimento se constituiu e tem se movimentando no cenario atual da
Psicologia brasileira. Procuramos contemplar a complexidade da formagao dos
psicologos nesta area para a constituicdo de um esbogo sobre o qual procuramos
ancorar nossos esforgcos para a proposi¢cao de uma ferramenta educativa.

A Psicologia relacionada a Educagdo no Brasil remonta ao periodo das
missdes jesuiticas que, em meio a um projeto educacional em processo de

instalacdo no pais, contribuiu para difundir e praticar ideias que levavam em
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conta o papel da familia e da ludicidade na aprendizagem (Barbosa e Souza,
2012; Massimi, 1984; 1990; Massimi e Guedes, 2004).

Segundo Barbosa e Souza (2012), antes de sua oficializagdo como
profissdo no Brasil em 1962, a Psicologia se constituia aos poucos como uma
disciplina tipicamente empregada para a compreensdo dos fendmenos
educativos, em especial na pesquisa empirica laboratorial. Nos anos 1920 e
1930, sua estreita proximidade com a Educacido também era conhecida sob os
termos Biologia Educacional e Biotipologia Educacional, uma vez que também
incluiam conhecimentos das Ciéncias Bioldgicas (Barbosa, 2011). Esse encontro
disciplinar era tao recorrente em cursos Normais que é possivel dizer que havia
uma relagdo constitutiva entre Educagao e Psicologia. Uma Educagao baseada
em conhecimentos psicolégicos era acolhida na formagao de educadores, que a
aplicariam em conjunto com a psicometria, a Puericultura e a Psicologia da
Crianca (Barbosa e Souza, 2012).

Observa-se nesse periodo, o surgimento de uma Psicologia Educacional
preocupada em produzir diagnosticos de escolares tendo como critério um certo
padrao de “normalidade”, com o amparo de instrumentos de medida e de
politicas institucionais orientadas pela separagdao de alunos considerados
“‘especiais” em classes ou escolas distintas. Os servicos pioneiros de
atendimento psicolégico no Brasil teriam surgido em 1938 com essa
configuragédo, como foi o caso da Sec¢ao Técnica de Ortofrenia e Higiene Mental
do Departamento de Educacdo e Cultura do Distrito Federal e a Clinica de
Orientacao Infantil, ambos no Rio de Janeiro; e o Servico de Saude Escolar, em
Sao Paulo. A Psicologia cumpria seu papel embrionario de normatizagéao,
interferindo na Educagdo como um saber aliado a clinica médica que visava a
‘cura” dos problemas de aprendizagem por meio do ajuste do estudante a
condigdes idealizadas de ensino definidas pela escola (Barbosa e Souza, 2012).

Durante o movimento que ficou conhecido como Escola Nova', a
promessa de uma suposta igualdade de oportunidades oferecida pelo ensino
formal se apoiava nos testes psicolégicos para explicar as diferengas do

desempenho escolar com base na singularidade do aluno, atribuindo as pessoas

' Nesse movimento, a Psicologia era considerada uma ciéncia basica para a educagao. Tratava-
se da escola ativa na qual a Psicologia fornecia as bases cientificas para a atuagao do professor.
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a responsabilidade por suas condi¢cbes de vida e escamoteando as assimetrias
coletivas entre classes econdmicas (Barbosa e Souza, 2012; Yazzle, 1997) no
reducionismo que procurava pelas causas dos problemas em um unico sujeito.
No entanto, na medida em que a Psicanalise se difundia entre os pesquisadores
desse campo, seu enquadre tedrico expandia o enfoque clinico para as relacdes
familiares e se somava as vertentes biolégicas de viés psicométrico (Barbosa e
Souza, 2012).

Durante os anos 1960 e 1970, essa tendéncia se manteve em abordagens
tedrico-praticas centradas na “crianca-problema” e nas dificuldades de
aprendizagem, reforcando o modelo clinico-médico que procurava por desvios e
anormalidades para propor reajustes segundo critérios e orientagdes da
Psicopatologia (Antunes, 2008; Andrada, 2005; Martinez, 2009; 2010; Oliveira e
Marinho-Araujo, 2009; Patto, 1981b; Souza, 2009a). A Psicologia praticada no
interior das instituicdes de ensino devia a sua relevancia ao mapeamento de
denominagdées como  “crianca dificil”, “aluno-problema”, “crianga-problema”,
sempre com o apoio de instrumentos psicométricos de medida (Barbosa e Souza,
2012; Andrada, 2005; Souza, 2009a).

O termo “Psicologia Escolar’ sé passa a ser utilizado nas décadas de 1970
e 1980, periodo em que as criticas ao excesso de referéncia aos fatores
biolégicos conduzem a analises dos fatores socioeconémicos e do ambiente na
formagdo do aluno. Embora o enfoque comece a se deslocar do “aluno-
problema” para os processos educacionais mais amplos, florescia, inicialmente,
uma énfase evidente no determinismo sociologico (Yazzle, 1997), principalmente
com a importagao, dos Estados Unidos, da teoria da caréncia cultural. Segundo
os proponentes desta teoria, as diferencas individuais ndo decorreriam de
diferencas genéticas, mas da baixa estimulagdo ambiental a que grupos menos
favorecidos economicamente estariam submetidos. Como resposta as
reivindicagcdes por igualdade das minorias raciais americanas, a teoria justificava
programas educacionais especiais para compensar o baixo rendimento escolar
das criangas tidas como carentes por estimulagao (Barbosa e Souza, 2012).

Na Psicologia brasileira, a rejeicdo a importagdo dessa teoria coincide com
as criticas a psicometria, a individualizagdo dos problemas de aprendizagem e ao

modelo psicanalitico, que se consolidam com a tese de Maria Helena Souza
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Patto (1981b). Tida como um importante marco na histéria da Psicologia Escolar
praticada em territério nacional, essa tese viabilizou revisdes dos métodos, da
proposta e dos limites do objeto de andlise da referida disciplina. Trabalhos
subsequentes passaram a identificar a Psicologia Educacional com o passado
tradicional que deveria ser superado sob as marcas da discriminagdo, da
medicalizagao e do pensamento adaptacionista que se aliava a teorias como a da
caréncia cultural (Barbosa e Souza, 2012).

Hoje em dia, a Psicologia Escolar é frequentemente referida como
Psicologia Escolar Critica (Meira e Antunes, 2003; Souza, 2008; Tanamachi,
2000; Tanamachi, Proenga, e Rocha, 2000) e ergue seus pilares na atencéo a
escolarizagao e as politicas coletivas em meio as quais a Educacido encontra
suas formas de existéncia. O papel do psicélogo escolar € o de percorrer as
redes concretas nas quais a experiéncia da escolarizacdo se depara com
controvérsias, procurando participar a familia, os professores e demais atores do
ambito institucional e extramuros na mobilizacdo da realidade produtora de
queixas diversas, e ndo apenas os problemas de aprendizagem. Para tanto, nao
se limita as referéncias teodricas da Educagdo e da Psicologia, mas procura se
valer também dos conhecimentos oriundos da Antropologia, da Sociologia, da
Filosofia, entre outras disciplinas (Barbosa e Souza, 2012; Tanamachi e Meira,
2003).

Apesar deste breve percurso que nos mostra como a Psicologia Escolar
levou adiante um projeto ético-politico contrario a Psicologia Educacional
identificada com o atendimento médico-clinico, ndo se pode falar em uma total
superacao daquele modelo tradicional de pratica e pesquisa, ainda tao
reiteradamente criticado. Muitos estudos ainda sdo conduzidos com o enfoque
biologicista com interven¢des medicamentosas (Barbosa e Souza, 2012; Collares
e Moysés, 1994). Barbosa e Souza (2012) até sugerem haver uma reedigdo do
modelo individualizante de trabalho com a ascensao da Psicopedagogia, que tem
se apoiado na teoria psicanalitica e enfatizado o diagndstico clinico no confronto

dos problemas do cotidiano institucional escolar'. Conforme aponta o Conselho

'® Cabe observar que a critica de Barbosa e Souza (2012) esta dirigida a um verséo especifica da
vertente psicopedagdgica que mantém essa énfase clinica na abordagem dos problemas
escolares. Entretanto, reconhecemos a existéncia de outras versbes com vieses mais
institucionais.
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Regional de Psicologia de Sdo Paulo (Conselho Regional de Psicologia de Sao
Paulo e Grupo Interinstitucional "Queixa Escolar", 2010), o trabalho clinico que
compreende atendimento, diagnéstico e encaminhamento a outros profissionais
de saude de orientacdo médica registrou um crescimento substancial desde os
anos 2000.

Diante desse cenario, o Conselho Federal de Psicologia - CFP (2013a) se
posiciona de modo semelhante a postura que observamos emergir no breve
percurso histérico que apresentamos acima. Trata-se de dar manutencido as
controvérsias que possibilitaram a criagdo do projeto de Psicologia Escolar
Critica. Para tanto, enquanto descreve a realidade psicossocial das instituicoes
de ensino, o CFP realiza uma analise negativa de seu entorno sociopolitico,
procurando evidenciar os obstaculos para a concretizacdo do que chama de uma
Educacdo genuinamente democratica.

Na perspectiva do CFP (Conselho Federal de Psicologia, 2013a), a escola
deve ser problematizada como um espaco no qual as relacdes de poder travadas
nos coletivos mais amplos deixam os rastros das contradi¢des cuja existéncia &
negada pelo projeto neoliberal econdmico. As instituicbes de ensino
reproduziriam essas mesmas contradicbes enquanto atuariam como agentes
disciplinadores em obediéncia a légica de acumulagdo do capitalismo. No
cotidiano escolar, isso se traduziria em um planejamento pedagdgico baseado no
controle e na avaliagdo com vistas a otimizagao, tal como ocorre no mercado de
producao de bens materiais. Sob este prisma, a produ¢do de diagndsticos de
alunos-problema, por exemplo, serviria ao propésito positivo de eficiéncia que
avancga excluindo obstaculos em vez de se reorganizar diante deles. A promessa
de educacdo cidadd e emancipatéria permaneceria apenas enquanto
mantenedora de uma ideologia, cegando aqueles que deveriam ser esclarecidos
se seus direitos democraticos se cumprissem.

As orientagdes do CFP (Conselho Federal de Psicologia, 2013a; 2013b)
conclamam os psicélogos escolares a adotarem esta posigéo politica, priorizando
o conhecimento das configuragdes socio-histéricas que engendrariam as
condicbes de oferta do ensino no Brasil. Neste sentido, seria necessario
questionar os rituais institucionais que consolidam certos modelos de aluno e de

ensino em atencéo a diversidade cultural nos modos de existir, aprender e lidar
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com o mundo que desafiam a legitimidade desses mesmos modelos. Sobretudo,
o profissional deveria se perguntar constantemente a quais interesses serviriam
as praticas educativas que movimentam o dia-a-dia das instituicbes que
atendem, fazendo disso uma importante ferramenta de analise em vigilancia das

condi¢cdes democraticas de ensino, conforme declaragéo a seguir:

A Psicologia Escolar e Educacional, almejamos um projeto educacional que vise
coletivizar praticas de formacdo e de qualidade para todos; que lute pela
valorizacdo do trabalho do professor e constitua relacbes escolares
democraticas, que enfrente os processos de medicalizagado, patologizagdo e
judicializagao da vida de educadores e estudantes; que lute por politicas publicas
que possibilitem o desenvolvimento de todos e todas, trabalhando na direcao da
superacgao dos processos de excluséo e estigmatizagéo social (Conselho Federal
de Psicologia, 2013a).

Neste sentido, o psicologo escolar é visto como um agente de
transformacao e ndo de manutencao do status quo. Tal como para a atuagao no
ambito geral de sua profissao, ele deve ser formado para lidar com a realidade
em que ainda imperam a violéncia, a desigualdade, a homofobia e outros tipos de
injusticas instituidas, ndo apenas na escola, mas nos varios espagos da vida
coletiva (Conselho Federal de Psicologia, 2013b). Seu trabalho devera ser o de
desnaturalizar mecanismos estabelecidos de acdo que mantém o funcionamento
destas praticas, considerando que a escola e suas rotinas operativas consistem
em uma forma histérica de organizagdo e concepgédo do ensino (Conselho
Federal de Psicologia, 2013a).

Segundo o Conselho Federal de Psicologia (2013a), o desafio do trabalho
do psicologo, nestas circunstancias, passa a ser o de realizar negocia¢gdes com 0
coletivo com o qual trabalha, atento as possibilidades que existem para além das
divisbes de papéis entre especialistas de outras areas do conhecimento,
professores, alunos e seus familiares e procurando fugir das fungdes instituidas
pelas hierarquias em favor da constituicdo de “redes de atencdo a vida“. Isso
equivaleria a valorizar o trabalho psicolégico mais pela capacidade de mobilizar
os principais envolvidos nas questdes de interesse do que de formular respostas
imediatas aos problemas que a instituicdo apresenta. Em vez de assumir a
posicao assimétrica do suposto saber ou, o seu oposto, ocupar o lugar definido

pelos atores na dinamica das situagdes geradoras de conflitos que exigem
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solugdes, o profissional adotaria saidas diplomaticas, negociadas em um meio
justo entre si proprio e os demais atores. Dessa forma, espera-se que o psicologo
trafegue pelos territorios estabelecidos onde os problemas sao postos em
dilemas e encontre meios de experimentagado e argumentagéo (Conselho Federal
de Psicologia, 2013a).

Com essa sugestédo, o espago de manobra’® que o psicologo deve criar
esta no intersticio das demandas que a instituicdo apresenta. Se ha formas
enrijecidas de relagao professor-aluno contribuindo para a manutengdo de uma
determinada queixa, por exemplo, deve-se favorecer o surgimento de outras
demandas na invencado de espagos em que seja possivel experimentar e tomar
partido em modos alternativos de compreensao da realidade. O que é preciso
fazer para que os atores envolvidos em um problema qualquer possam encontrar
outros caminhos de resolugdo além daqueles que chegaram ao psicélogo como
culpabilizagédo e preconceito de uma parte para com a outra? Cabe ao psicologo
se perguntar sobre como propiciar a circulagcdo de outras narrativas sobre a
educacado que desestabilizem as demandas controversas (Conselho Federal de
Psicologia, 2013a). Se ha pouca implicagado da parte demandante nos problemas
que distingue no seu entorno institucional, a emergéncia de outras demandas
mais interessantes € uma oportunidade para a implicagao legitima sem tomar o
desvio repetitivo da culpabilizacdo ou da procura pelas causas em um unico ator.

Aos nos depararmos com estas orientagdes gerais que caracterizam a
profissdo do psicologo escolar, comegamos a nos questionar sobre como
poderiamos prosseguir com a tarefa de constru¢do do jogo educativo sabendo
que o desenvolvimento desse campo de estudo decorre da sustentacao de uma
posicao politica de abertura a outras possibilidades. Se ha especificidade na
pratica desse profissional, ela € possivel porque ha um respeito constante as
delimitacbes do campo que se efetivam no modo como o psicoélogo conduz seu
trabalho em contraste com aquilo que a Psicologia Escolar historicamente
rejeitou.

Essa questdo remete a um dos pontos mais dificeis desta pesquisa que

sempre rondava nossas reflexdes enquanto planejavamos a construgdo do jogo

® Entendemos espaco de manobra como sendo o territdério de possibilidades que o psicdlogo
devera criar para negociar a realizagdo do seu trabalho em meio ao cotidiano institucional.
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educativo sobre a tematica da Psicologia Escolar. Me refiro aqui a necessidade
de definir, com clareza, o que o psicologo faz nas instituicbes de ensino que
poderia ser traduzido em tarefas didaticas inteligiveis, como um passo adiante
apos o projeto politico desta disciplina.

No topico a seguir, vasculhamos as atividades que o psicélogo escolar
tipicamente realiza nas instituicdes de ensino na tentativa de vislumbra-las mais
concretamente como fundamento conceitual para o jogo. Apds percorrermos um
rol razoavel de tarefas atribuidas a esse profissional, voltaremos, adiante, a
analisar mais detidamente a dificuldade a qual nos referimos no paragrafo

anterior.

Modalidades de atuagao do psicélogo escolar

O Conselho Federal de Psicologia (2000), na sua Resolugéo n° 014/00,
define como especificidade do trabalho do Psicélogo Escolar/Educacional o
envolvimento com todos os segmentos do sistema educacional que participam do
processo de ensino-aprendizagem. No campo geral da educagao, as atividades
desse segmento se inserem em diversas dimensdes como a incluséo social da
crianga e do adolescente, o atendimento a jovens em liberdade assistida e ao
idoso, agdes comunitarias, prevengao de DSTs, programas de formagédo de
educadores de ONGs e 6rgaos governamentais etc (Souza, 2009a).

Segundo Antunes (2008), a Psicologia Escolar diferencia-se da Psicologia
da Educagao, que esta mais voltada ao estudo da psicologia dos processos
educativos. O objeto da Psicologia Escolar centra-se mais no processo de
escolarizagao e nas relagées que ocorrem nas instituicées de ensino. Trata-se de
um nicho profissional de realizagdo de intervengcdes em ambito escolar ou
campos correlatos, orientado por saberes produzidos por varias disciplinas,
inclusive pela Psicologia da Educagéo (Antunes, 2008).

Como vimos, as criticas sofridas pela Psicologia Escolar no decorrer dos
anos promoveram algumas reformulagdes em seu projeto (Oliveira e Marinho-
Araujo, 2009; Souza, 2009b; Patto, 1981a). A missédo da Psicologia na educagao
passa a ser a de militar pela importancia de se conceber a queixa escolar nao

como um mero subproduto de questdes emocionais ou individuais, mas sim da
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sua inter-relagdo com a prépria configuragdo escolar. Tais mudangas instituem o
entendimento do fendbmeno escola como sendo fruto do processo de
socializagdo, o que inclui as dimensdes institucional, pedagdgica e relacional.
Segundo Souza (2009a), a pratica psicoldgica deve partir da demanda escolar a
ser compartilhada com todos os setores do processo educativo, efetivando a
compreensao coletiva dos discursos para enfrentar os problemas que surgirem.

Apds experimentar uma autocritica sobre a pratica da Psicologia Escolar
no campo da educacgao, o profissional perdeu espaco nas instituicbes de ensino,
principalmente no ensino publico, agora ocupado pela psicopedagogia que tem
retomado a pratica clinica reiteradamente criticada (Souza, 2009a). Além disso,
seu trabalho constitui fonte de receio e controvérsias no ambiente escolar, como
observa Martinez, (2010). Tal fato, segundo a autora, se deve a equivocos ainda
presentes na concepcao do profissional da educacdo acerca de seu trabalho. As
escolas ainda mantém as expectativas criadas sobre a Psicologia quanto ao
trabalho do psicologo: integrar os alunos problematicos ao bom funcionamento
institucional (Andrada, 2005a).

Em confronto a esse tipo de resisténcia, o psicologo escolar deve ouvir os
alunos, os professores, suas demandas e construir, com eles, novas praticas e
novos olhares sobre o aluno que chama de problema, assim como refletir junto a
familia sobre a funcdo das dificuldades do estudante. Assim, para Andrada
(2005b), esse profissional deve estar atualizado quanto as teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem, compreender a importancia da participagao
ativa da familia e dos educadores no processo de formagao; reconhecer a
complexidade do fendbmeno da educacdo, que abarca varias areas do
conhecimento; além de buscar compreender o aluno dentro de seu coletivo de
interacdo. Em termos praticos, o psicélogo escolar precisa conhecer o projeto
politico pedagdgico da escola e participar da sua atualizagéo, colaborando com a
equipe de educadores para uma nova compreensao dos alunos e do processo
educacional.

Em busca de sistematizacdo da amplitude do trabalho do psicélogo
escolar, Martinez (2009; 2010) revisita os tipos possiveis de atuagdo dessa
profisséo e estabelece duas categorias: formas tradicionais e emergentes.

No que diz respeito a atuagéao tradicional, Martinez (2009; 2010) enumera:
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Avaliagdo, diagnostico, atendimento e encaminhamento de alunos com
dificuldades escolares;

Orientagdo a alunos e pais;

Orientagéo profissional;

Orientagdo sexual;

Formacéao e orientagdo de professores;

Elaboragdo e coordenagcdo de projetos educativos especificos (em
relagdo, por exemplo, a violéncia, ao uso de drogas, a gravidez precoce,

ao preconceito, entre outros).

Quanto a formas de atuagao emergentes, Martinez (2009; 2010) destaca:

Diagnostico, analise e intervengdo em nivel institucional, especialmente no
que diz respeito a subjetividade social da escola, visando delinear
estratégias de trabalho favorecedoras das mudangas necessarias para a
otimizagdo do processo educativo;

Participagdo na construgdo, no acompanhamento e na avaliacdo da
proposta pedagogica da escola;

Participagcdo no processo de sele¢do dos membros da equipe pedagogica
€ no processo de avaliagcdo dos resultados do trabalho;

Contribuicdo para a coesdo da equipe de dire¢do pedagdgica e para sua
formacéao técnica;

Coordenacéao de disciplinas e de oficinas direcionadas ao desenvolvimento
integral dos alunos;

Contribuir para a caracterizagdo da populagéo estudantil com o objetivo de
subsidiar o ensino personalizado;

Realizagdo de pesquisas diversas com o objetivo de aprimorar o processo
educativo;

Facilitar de forma critica, reflexiva e criativa a implementagdo das politicas
publicas.

Conforme sugere Martinez (2009; 2010), muitas dessas atividades

também compdem o repertério de agao de outros profissionais, como o

orientador educacional, por exemplo. O que vale notar com isso é que o trabalho

do psicologo escolar nas instituicdbes de ensino deve, sempre que possivel, ser
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coordenado com as fungdes de outros, somando-se ao trabalho organizado em
equipes.

A partir dessas consideracdes, intuimos que a realizacdo de um aparato
educativo deveria respeitar as especificidades do campo de estudos que ele visa
problematizar. A natureza complexa dos fendbmenos vivenciados no cotidiano
escolar pode ser tratada de forma sistematizada e didatica, tal como acreditamos
que se espera fazer nas concepgodes tradicionais de ensino. Em uma estratégia
inovadora e inédita, contudo, entendemos que um software educativo pode
ajudar a questionar ainda mais aquilo que ainda se encontra instavel e sugerir
outras perspectivas para pontos de discussdo em vias de estabilizacdo. Nesse
sentido, o uso de um jogo em sala de aula n&o visa abarcar a totalidade desse
campo de problemas, nem fechar nenhuma controvérsia que ele engendra. Ao
contrario disso, esperamos que ele acrescente mais possibilidades na constante
necessidade de aprendizagem na formagdo do psicologo escolar. Apostando
assim, ndo somente na solugao de problemas mas em sua invengao.

Na auséncia de estudos sobre o ensino da Psicologia Escolar brasileira
baseado em games, o principal desafio que estabeleceu os problemas desta
pesquisa consistiu em produzir um software que contemplasse as necessidades
comuns para a organizagao da experiéncia de aprendizagem de um campo do
conhecimento. A respeito disso, ressaltamos o desenvolvimento do pensamento
analitico; a exposig¢ao a contextos praticos em que haja produgédo de fendmenos;
oportunidades para a o levantamento de hipoteses; e experiéncias de realizagao
de diagnéstico e intervengdo. Entre outras coisas, procuramos investigar
estratégias que viabilizassem a avaliagdo e a deflagracdo do processo de
aprendizagem de acordo com as caracteristicas de um jogo eletrénico e as
especificidades da Psicologia Escolar.

Squire e Jan (2007) observam que o desenvolvimento do pensamento
cientifico nas escolas tem sido condicionado pela atribuicdo do papel de provedor
do conhecimento ao professor. Disso decorreria a mistificagdo da ciéncia como
um trabalho realizado por outros. Semelhantemente, acreditamos que o mesmo
risco haveria no ensino superior quando conceitos cientificos sao reificados e
tomados como absolutos para a compreensdo dos fenémenos. E possivel que

uma aprendizagem mais enativa propiciada pelos games possa abrir espaco,
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inclusive, para o questionamento de valores e normas que estabeleceram as
bases tedricas da Psicologia Escolar como um campo de estudo.

Nosso ponto de partida seguiu a sugestdo de Squire (2011), que é a fazer
com que o gameplay'’ e os objetivos educativos que gostariamos de alcangar
fossem uma unica coisa. Para tanto, procuramos fazer um estudo pormenorizado
da qualidade das experiéncias ludicas que resultariam na formacdo de um
psicologo compativel com os movimentos do dominio que define a Psicologia

Escolar como saber teérico-pratico.

Questoes de pesquisa

Portanto, para as etapas de desenvolvimento desta pesquisa procuramos
reunir esforcos para responder as seguintes questbes: como produzir
articulagdes do campo de estudos da Psicologia Escolar com um game? Como
produzir ocasides de aprendizagem em que o conhecimento posto em acgéo seja,
predominantemente, de tipo ndo declarativo'®? Quais elementos formativos
podem estar presentes para a aprendizagem de conceitos importantes a
realizacdo de diagndsticos e intervengbdes? Provocados por estas questdes,
iniciamos a nos indagar acerta da especificidade da Psicologia Escolar e como

poderiamos traduzi-la em um jogo, conforme discutimos a seguir.

Sobre o funcionamento da psicologia como saber académico e como

traduzi-la em um game

Responder as perguntas que nos fizemos no tdpico anterior ndo nos
parecia uma tarefa nem um pouco trivial. Em algumas etapas do estudo, éramos
quase seduzidos pela ideia de que a criagdo de um jogo educativo para a
Psicologia Escolar seria impossivel, dada a multiplicidade de concepgodes teoricas

e versdes que ela possui. Além disso, nos sentiamos presos a crenga de que a

17Gamep/ay refere-se as condigdes e modos de interagao oferecidas ao jogador pelo ambiente do
jogo e as reagbes desse ambiente em funcéo de suas escolhas (Sato, 2008).

'® Nesta pesquisa, usamos o termo ndo declarativo para indicar qualquer tipo de conhecimento
que se produz no operar sobre o objeto a ser conhecido, sem recorrer a linguagem para definir,
explicar ou indicar significados.
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Psicologia seria um campo de conhecimento tao abstrato e baseado em ideias
escritas que a producado de um recurso didatico para estuda-la ndo ultrapassaria
a barreira da redundancia. Pensavamos que a unica saida seria trair os melhores
argumentos dos game studies oferecendo um jogo educativo com desafios
meramente textuais para o cumprimento de um programa de ensino instrucional.

Era ainda mais frustrante pensar que se estivéssemos produzindo um jogo
educativo para a formagao do bidlogo e quiséssemos tratar da citologia, bastaria
tomar o funcionamento de uma célula como ponto de partida para a construgao
de um jogo se a intengcdo fosse sensibilizar o jogador sobre como ocorre o
processo de divisdo celular, por exemplo. Poderiamos, inclusive, imaginar os
cenarios mais absurdos, como o de um personagem que anda por entre as
organelas, resolvendo enigmas enquanto conhece a fungédo e o modo de operar
particular de cada uma delas. Programar um jogo assim nao seria
necessariamente mais facil do ponto de vista do programador, porém, seria
evidentemente mais simples referir-se a ele como um modelo esquematico de
uma célula se quiséssemos convencer um biélogo ou um leigo de que se tratava
de recurso didatico relevante. Conforme nos fala Latour (1994), "a ciéncia é a
politica executada por outros meios" (p. 109) e na Psicologia, uma area
académica em que mais se fala de método e epistemologia (Ferreria, 2005;
Figueiredo, 1996), qualquer proposta de estudo deve ser politicamente muito
bem representada para ser acolhida. Um jogo eletrénico educativo, mesmo que
seja um simples instrumento didatico, ainda surge como mais um meio estranho,
ainda com poucos representantes.

No caso desta pesquisa, passamos boa parte de nosso tempo
preocupados em efetivar essa representagédo, ou em afirmar para nés mesmos e
para nossos pares de pesquisadores que o0 que estavamos fazendo tinha
realmente algum sentido dentro da Psicologia. Em busca de respostas para
esses questionamentos, recorremos a Teoria Ator-Rede para refletirmos sobre o
que faz da Psicologia Escolar uma area de conhecimento tdo controversa e
complexa e como poderiamos explorar seu modo de funcionamento na
programagao de um game.

Um ponto de destaque nesta nossa exploracido reside na caracteristica

marcante da Psicologia, em geral, como uma area de dispersdo de métodos e
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orientagdes teodrico-epistemoldgicas (Ferreira, 2005). Essa dispersdo acarreta
varias representacdes para diferentes psicologias que diferem, entre si, até
mesmo na apropriagao de um objeto de estudo. Basta compararmos a Psicologia
do Comportamento com algumas vertentes da Psicologia Social Critica para
termos uma vaga ideia do tipo de problema ao qual nos referimos. Todavia, ao
contrario do que ocorre nas ciéncias naturais, conflitos tedricos entre essas
diferentes psicologias ndo tendem a selecionar um vencedor ou a provocar uma
estabilizagao unificadora, como bem observou Ferreira (2005).

Os embates sao recorrentes, assim como as tentativas de estabilidade, o
que faz com que a manutengao de um subcampo esteja sempre alerta em busca
de aliados. Enquanto algumas psicologias almejam o dificil alinhamento ao
projeto cientifico das ciéncias naturais, a necessidade de se definir suas bases
empiricas atraem criticas ao tratamento reducionista na proposi¢céo de seu objeto
de estudo.

Ao mencionar a Psicologia em seus trabalhos, Bruno Latour (1985; 1991b;
1998; 2002) enfatiza a heranga moderna desta disciplina em seus movimentos de
purificacdo e reducdo. Como exemplo, o autor cita a proposta freudiana de
aparelho psiquico proposto como modelo universal (Latour, 1998), a
epistemologia piagetiana estruturante do sujeito do conhecimento cientifico
(Latour, 1985) e o funcionamento da psicologia como instrumento de purificagéo
moderna, que atua recolhendo os restos de subjetividade descartados pela
manutencgao da objetividade na ciéncia.

A TAR de Latour (2005) nos ajuda a compreender como 0s conhecimentos
se viabilizam como campos de estudo a partir do que o autor chama de sistema
circulatério das ciéncias (Latour, 2001c). Como metafora, o conceito nos é dutil
porque afasta a ideia de que haja um coragdo ou um ponto central no
funcionamento dos campos do saber. Com base nesse conceito, os ramos do
conhecimento precisam ser compreendidos como redes que se espalham pelos
coletivos, fazendo circular os fatos cientificos e politicos. Nao ha, portanto, um
dentro e um fora quando se trata de um campo de conhecimento estabelecido,
mas um conjunto de atores mais ou menos conectados a institutos de pesquisa,

pesquisadores, politicos, laboratdrios etc.
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Portanto, Latour concebe o sistema circulatorio como aquilo que consiste
em: 1) Mobilizagdo do mundo levada a efeito pelo emprego de instrumentos de
medida, questionarios, pesquisas de campo, inscricbes diversas que permitem
gue os nado humanos trafeguem pela rede; 2) Autonomizagéo, entendida como a
reunido de uma comunidade de especialistas ao redor de um saber disciplinar,
que podera propor critérios de validacdo, relevancia sobre o conhecimento
difundido, além de deflagrar acordos e controvérsias; 3) Aliangas, constituidas
pelo cruzamento de objetivos de determinado campo do conhecimento com
aqueles de outros grupos e instituigdes, como a industria, o governo, as forgas
armadas, entre outros; 4) Representagdo Publica, que descreve 0 modo como 0s
efeitos de um campo do saber alcangcam o publico mais amplo e fazem disso um
recurso a mais para a sustentacdo de um conhecimento disciplinar; e 5) os
Vinculos e Nés, que dizem respeito a rede conceitual concebida para preservar o
funcionamento do campo nos suportes apresentados nos pontos de 1 a 4.

Na Psicologia, o que Latour chama de Mobilizagdo do mundo corresponde
aos diversos mecanismos de coleta e inscrigdo de dados, utilizados tanto para
publicacbes de interesse académico como para a execugao das tarefas
necessarias ao trabalho clinico ou de intervencido psicossocial, com o uso de
relatorios, questionarios, graficos etc. Enquanto circulam, as inscricbes podem
ser coligidas, recombinadas, transportadas de um ponto a outro, servir de
referéncia para a agao a distancia e até mesmo como ponte para o trabalho em
equipes multisciplinares. No entanto, Ferreira (2005) observa que, nas
psicologias, a mobilizagdo dos campos por seus atores encontraria obstaculos a
circulacao desses dados capturados e plasmados em documentos, uma vez que
sua liberdade de trafego se encontra restrita a orientagdes tedrico-metodoldgicas
especificas ou conforme os protocolos de comités de ética em pesquisa. Além
disso, assim como Latour (2004) se refere acerca do problema das pesquisas
com participantes humanos, Ferreira (2005) sugere que o trabalho de
mobilizacdo dos atores entre as diversas psicologias é geralmente realizada a
partir de extorsdes de testemunhos, o que caracteriza a assimetria entre
pesquisador e pesquisado na producido do conhecimento.

No que diz respeito a Autonomizagéo, essa area do conhecimento conta

com pesquisadores, programas de poés-graduacado e associagbes académicas
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especificas no Brasil e no mundo, o que a situa como uma especialidade dentro
da Psicologia. H4 também a expansao desse campo na realizagao de interfaces
proficuas com a Pedagogia, a Antropologia, a Sociologia, as Neurociéncias, entre
outros.

Quanto as Aliangas, Ferreira (2005) ressalta que a Psicologia ndo gozaria
de associagdes tao soélidas com instituicdes privadas e publicas como ocorre com
outros segmentos da ciéncia. Entretanto, seria notavel como a area da saude
estaria aliada ao seu projeto na producdo de critérios de normalidade. Na
Psicologia Escolar brasileira, trata-se de uma alianca reiteradamente criticada em
denuncias que procuram demonstrar como a medicalizagdo permeia a pratica
educativa em discursos de culpabilizacdo do aluno por seu proprio fracasso
escolar. Conclui-se que, como importantes bases de sustentacdo de um campo,
as Aliancas na Psicologia Escolar correm sério risco de implosdo ou de
permanente questionamento.

Em relacdo a Representacdo Publica, esta exerce papel identificavel na
Psicologia Escolar, pois € em fungao dela que, muitas vezes, se depositam
expectativas em relagdo ao conhecimento e fungdo do psicélogo no ambito das
instituicées. Ela podera influir, inclusive, na contratagdo do profissional. Contudo,
muito frequentemente, é a propria assimetria entre o suposto saber do psicélogo
e o lugar ocupado pelos sujeitos que ele investiga que deve ser questionada para
que um trabalho de intervengdo seja possivel. Sob condigdes assimétricas,
segundo Latour (2004), aos sujeitos nao sao oferecidas condi¢gbes para objecao
e diferenciacdo durante a resolugdo das controvérsias nas quais estiverem
metidos. Consequentemente, seu espago de existéncia € reduzido e o
testemunho do psicélogo é apenas parcial.

Sobre os Vinculos e nds da rede conceitual que opera na Psicologia, ha
nesta disciplina um misto de conceitos importados de outros saberes disciplinares
e oriundos de orientagdes tedricas nas quais a pratica do psicologo estaria
circunscrita. Como ha pouca ou nenhuma comunicagao entre aportes teéricos
diferentes, a circulacdo de conceitos n&o ocorre. Tal fato parece até revelar uma
certa crise identitaria que se mantém na Psicologia Escolar desde o contexto de
seu surgimento e desenvolvimento como um ramo da Psicologia até os dias

atuais (Barbosa e Souza, 2012).
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Diante desta perspectiva antropolégica sobre o campo da Psicologia
Escolar, observamos que nossa dificuldade mais imediata para a construgao do
jogo encontrava-se no modo como o concebiamos para a Mobilizagdo do mundo,
tendo em vista as sérias implicagdes que isso teria para os Vinculos e nos. Isto é,
temiamos a tradugcdo inadequada das referéncias conceituais na tentativa de
realizar um retorno a pratica que as antecedem, afinal, esperavamos que a
formagao conceitual decorresse do operar do jogador com os desafios do jogo.
Além disso, ainda era preciso desenvolver, de forma muito artesanal, cada
elemento operavel do software que tivesse em vista esse objetivo didatico.

Em qualquer que seja o campo de estudo, o trabalho do pesquisador
consiste em converter um estado de coisas confuso e geralmente controverso em
algo inteligivel, visualizavel (Latour, 2001b; Venturini, 2012). O que se perde em
simplificacdo é compensado com a inteligibilidade (Venturini, 2012) requerida
pela comunidade cientifica. De posse de dados mais legiveis, seria até possivel
compara-los e combina-los com dados oriundos de outras pesquisas e até de
outros campos de conhecimento. Isso ndo é apenas vantajoso mas é também
previsto dentro do modo de funcionamento da ciéncia. Como observa Latour
(2001b), os fenbmenos precisam trafegar até mesmo para garantir a perpetuagao
dos empreendimentos cientificos das disciplinas que por eles se interessam; o
que o pesquisador procura fazer mobilizando a realidade e extraindo dela as
referéncias'® para esses mesmos fendmenos. Assim, é possivel dizer que uma
referéncia indica coeréncia entre um fato e sua descricdo, mas serve mais para
sustentar o funcionamento interno de um campo cientifico do que de
correspondéncia mimética a realidade (Latour, 2001b). Isso valeria para os dados
estatisticos, os textos académicos, a cartografia ou os diversificados métodos

empregados no estudo da subjetividade®.

19 Segundo Latour (2001b), a referéncia seria mais do que uma garantia da existéncia de um
fendmeno, trata-se também de um recurso para preservar sua integridade durante as
transformacgdes que ira sofrer na extensao de sua rede.

 Embora a Psicologia seja tradicionalmente considerada como a ciéncia que se dedica ao
estudo da subjetividade, a assungao desse papel nunca foi possivel sem alguma controvérsia, a
comegcar pelo fato de que, para a tradicdo moderna, subjetivo designa tudo aquilo que precisou
ser descartado em favor de um projeto de racionalidade cientifica (Latour, 2002; Latour, 2013a;
Tsallis et al., 2006). Entre as consequéncias disso estariam a crenga de que a subjetividade € um
mero produto do sujeito e a negagao, pelo pensamento moderno, da existéncia das redes muito
concretas que a produzem (Latour, 2013a). Redes que, segundo Latour (2013a) seriam
"psicogénicas" (p. 186) e as quais devemos a existéncia de nossa psique. Ndo teriamos uma
nogao muito clara do amor sem os romances literarios, por exemplo. Sem a Psicologia, é provavel
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O preparo de um instrumento didatico ndo poderia prescindir dessa
analise, uma vez que tinhamos em maos a tarefa de combinar varios referentes -
como imagens, histérias, conceitos, musicas etc. - que precisariam encontrar
vazao no fazer académico que discute a Psicologia Escolar. A programagao do
jogo teria que oferecer condigbes para o que Venturini (2012) chama de
rastreamento e sintese?'. Segundo o autor, um fendmeno é rastreavel quando
pode ser transformado em uma inscricdo ou em alguma forma de representagao
textual; o que é esperado em qualquer situagado formal de aprendizagem. Por
sintetizagdo, entende-se o ato de referir-se a muitos dados valendo-se de um
numero bem menor de elementos, o que nos parece também ser uma 6tima
descricao do que vem a ser a constru¢gao de um game educativo.

Em méaos, tinhamos a tarefa de fazer com que os dados que
apresentamos no jogo fossem mobilizaveis em qualquer situagdo de
aprendizagem. Para tanto, tomamos como um dever, cria-lo de modo que seus
efeitos pudessem ser descritos como um estudo de caso, cuja especificidade
encontrasse ressonancia com aulas expositivas, relatos de pesquisa e estagios
curriculares em instituicbes de ensino, por exemplo. A mobilidade a que nos
referimos dizia respeito a capacidade do jogo de fornecer material relevante para
discussao e reflexdo com vistas a aprimorar o exercicio dessas diferentes
atividades com a producao de outras referéncias. No ambito do presente estudo,
ja foi possivel demonstrar essa capacidade com os dados coletados nos
experimentos que realizamos com o jogo, apresentados adiante.

Elaborado para comportar um mecanismo de "entrada" de dados e outro
de "saida", o jogo dificilmente atuaria como um intermediario silencioso, pois a
dificuldade que tivemos para negociar a entrada de cada elemento mobilizado da
Psicologia Escolar se transformaria em longas e diversificadas formas de falar
sobre a escola e seus fenbmenos em seu movimento de saida, quando ja
estivesse nas méaos dos jogadores. O desafio seria traduzir o que vimos sob o

rétulo Mobilizagédo do mundo de acordo com Latour (2001c).

que nem saberiamos distinguir uma certa "dimenséo interior" em nés mesmos. Da mesma forma,
sem o avango das drogas psiquiatricas, seria questionavel supor que o Transtorno do Déficit de
Atencéo com Hiperatividade seria um problema tdo comum. A hip6tese do argumento é a de que
a ciéncia também produz seus objetos de estudo.

' No texto original em inglés, estes termos sdo encontrados nas formas substantivadas
traceability e aggregability (ver Venturini, 2012).
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Em meio a tantas formas de mobilizar o objeto de estudo da Psicologia
Escolar para a produgéao do jogo, nosso movimento de sintese comegou quando
nos limitamos a consultar relatos de caso e estudos teéricos que, por sua vez, ja
eram traducdes dos fendmenos discutidos nessa area. Além disso, era preciso
recombinar esses dados criativamente as especificidades do Game design; como
na construgdao de personagens e um roteiro e na apresentagdo ordenada de
problemas que possibilitassem a emergéncia de referentes conceituais. Logo,
além da dificuldade de se escolher o que contaria como fendmeno de interesse,
também era preciso transforma-lo em algo que se experimenta interativamente,
com pontuacgao, controle de avatar, sonorizacao etc.

Em suma, no desenvolvimento do jogo, nada era tao simples como
representar fendmenos importados de artigos ou livros. Somava-se a isso a
dificuldade de se selecionar e distribuir as referéncias da Psicologia Escolar - ja
simplificados pelo ambiente virtual do game — tendo em vista um movimento
adicional de sintese a ser feito pelo jogador aspirante a psicélogo. Expor o
estudante a uma situagao formativa, nesse caso, envolvia espalhar um quebra-
cabecgas pelo cenario e esperar que ele fosse montado. Como psicélogos, nos
preocupavamos sempre com o fato de que isso fosse reduzir, demasiadamente,
a qualidade da expressado dos fenbmenos que interessam a Psicologia Escolar.
Como designers, tinhamos que conceber um fendmeno ou conceito inteiro para
em seguida fragmenta-lo e criar meios para sensibilizar o jogador para sua
montagem e compreensao.

Deste modo, a experiéncia que procuravamos programar no jogo
assentava-se sobre a proposta de mobilizar o jogador para que este viesse a
adotar uma atitude criativa; um tipo de convite que ainda visava provocar o corpo
a participagcdo. Essa era uma ligdo ainda superficial dos games: nado se deve
entregar o jogo tdo facilmente sem que haja esforco e envolvimento da parte do
jogador. A esta altura, o proximo passo que tomamos foi refletir sobre as
contribuicbes do conceito de cognicdo incorporada para a produgcao de

experiéncias de aprendizagens, como veremos no préximo capitulo.
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3

A aprendizagem como exercicio da cognigcao

incorporada

Pesquisas realizadas no ambito das Ciéncias Cognitivas geralmente
ignoram a materialidade de nosso mundo sociotécnico. Para certas escolas
tedricas, isso significou a exclusdo das experiéncias cotidianas, dos artefatos
tecnolégicos e do corpo inteiro do escopo de seus estudos. Em outras palavras,
ocorreu uma purificagdo tedrica com consequéncias bem praticas. O cérebro,
isolado do corpo, tornou-se uma caixa-preta, um repositério para as explicacdes
cientificas cuja atribuicdo de causa varia entre a proposi¢cdo de instancias
mentais a localizagdo de topologias neurolégicas. Tomando de empréstimo os
pressupostos kantianos e cartesianos, tais paradigmas perpetuam a nogao de
que qualquer fenbmeno cognitivo deve ocupar lugares especificos no dominio
ontoldgico que lhes foi reservado (Despret, 2004), ja que sua "natureza" deve ser
explicada como sendo ora representada ou pré-existente, natural ou cultural etc
(Latour, 2013a). Entretanto, a quem cabe decidir o que vem a ser cultural ou
biolégico quando se trata de compreender o funcionamento da aprendizagem?
Quantas separagdes precisamos realizar para o estudo daqueles fendmenos que
parecem, de fato, inseparaveis?

O advento de técnicas de neuroimagem representou uma oportunidade
para esclarecer tais questdes sem deixar de lado a estrutura geral daquela
epistemologia baseada na separagao e na purificagdo. Quando se tornou uma
fonte de garantias, o cérebro foi dissecado e mapeado para facilitar a
identificacdo das faculdades mentais cuja existéncia ja havia sido proposta por
filosofos da antiguidade e pelas Ciéncias Cognitivas tradicionais. Sobre isso, o
papel desempenhado pela neuroimagem nos estudos sobre a cognicéao
costumava ser simplesmente uma questdo de confirmagdo das hipdteses
essencialistas sobre as fungdes cerebrais (Bennett e Hacker, 2003; Chemero e
Silberstein, 2008; Rose e Abi-Rached, 2013).
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Cognicgao incorporada: evidéncias empiricas e perspectivas filoséficas

O projeto de purificagdo moderna, conceito proposto por Bruno Latour
(1993) nos Estudos sobre a Ciéncia e Tecnologia, atravessa todas as ciéncias.
Da analise latouriana, depreende-se que a ideia de que tal projeto fundamentaria
a propria definicho dos objetos de estudo para os diversos campos de
conhecimento. Mais antigo e mais amplo que muitos saberes disciplinares, a
purificacdo moderna se confunde com a prépria histéria das ciéncias modernas,
uma vez que sobre ela assentam-se dicotomias tais como: natureza e sociedade;
corpo e mente; individuo e coletivo, entre outros, que estdo nas raizes
ontoldgicas e epistemoldgicas do desenvolvimento do conhecimento cientifico.

Analoga as nogdes de separagdao e demarcagao, a purificagcdo pode ser
explicada como uma tentativa de separar natureza e cultura e ignorar a produgao
de hibridos decorrentes desse proprio movimento de separacdo. Além disso,
purificar também significaria modernizar, quebrar o elo com o passado para
comecgar do zero: um posicionamento cientifico e politico facilmente identificado
na concepgao das investigagdes filosdéficas e cientificas que vieram com o fim da
Idade Média, a Renascenca e o lluminismo francés. Historicamente, para as
Ciéncias Cognitivas, o problema da purificacdo € uma heranga que pode ser
tracada desde o dualismo inaugural mente-corpo de Descartes e a filosofia
transcendental de Kant. O fracasso do projeto Cartesiano, preocupado com a
certeza do sujeito em relagao a “realidade externa” conduziu a proposta Kantiana
de conhecimento baseado em categorias de mente. A obsesséo pela certeza foi
entdo substituida por um ego universal transcendental, ao redor do qual a
realidade foi definida como uma representacao da mente (Latour, 1999).

A proposi¢cao cartesiana de que o corpo € a mente seriam entidades
distintas serve, geralmente, como um enquadre epistemoldgico geral marcado
pela busca pela "autenticidade" do conhecer. O legado de tal dualismo € uma
fonte frequente de controvérsias, criticado pela no¢cdo de que o conhecimento
purificado ideal que deveria ser "adquirido" pela mente esta sempre sob a
ameaca dos sentidos do corpo (Anderson, 2003; Latour, 2004). A consequéncia
paradoxal dessa perspectiva reside na suposi¢cao subjacente de que o corpo

seria um impedimento para o conhecimento da "realidade verdadeira" (Latour,
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2004; Ingold, 1995). Para toda uma tradicdo da ciéncia ocidental, isso teria
suscitado a manutencdo constante das condicbes mais apropriadas para a
pratica cientifica, que teria levado a exclusao sistematica do corpo em favor da
nocao de mente racional (Despret, 2004).

Desenvolvimentos subsequentes em Ciéncias Cognitivas exacerbaram a
exclusao do corpo com a proliferacdo de muitas outras divisdes. Por definicdo, o
cérebro isolado comecou a ser compreendido de acordo com um modelo
hierarquico e modular de funcionamento, especialmente apds a introducdo das
técnicas de neuroimagem que possibilitaram o0 mapeamento das areas cerebrais
associadas a comportamentos, reacdes e percepcoes especificas.

As Ciéncias Cognitivas adotaram um vocabulario que é representativo de
uma ontologia geral baseada na ideia da representagao simbdlica computacional,
considerada como evidéncia da existéncia de categorias mentais predefinidas,
tais como carga cognitiva, memoria, fala, visdo, processamento de informacdes
etc. De acordo com Varela et al (1991), tal vocabulario alcanga seu limite na
tentativa de fornecer explicagbes para a cognigdo tipicamente investigada em
configuragdes laboratoriais demasiadamente simplificadas. Isto evidenciaria a
dificuldade de se mapear regides cerebrais com base em funcionalidades
mentais em enquadres experimentais reduzidos, dispondo-se de ambientes
sensoriais diminutos e com poucos recursos. Em tais condicdes, respostas
neuronais especificas seriam tao contextualizadas como poderiam ser caso uma
gama mais variada de estimulos fosse acolhida nos experimentos. Um contexto
controlado, neste caso, apenas confinaria o estudo a uma versao menos criativa.

Tal sensibilidade ao contexto € uma proposta derivada dos estudos que
sugerem que respostas neuronais a estimulos ndo sao apenas subordinadas as
suas areas de recepcdo, mas também participam de redes neuronais maiores
influenciadas e conectadas as areas relacionadas a coordenagao motora (Varela
et al, 1991). Uma simples mudanca em uma disposi¢ao corporal pode afetar o
modo como o cortex visual, por exemplo, respondera a um estimulo. Para Varela
et al (1991), isto é suficiente para compreendermos o cérebro como um sistema
cooperativo, mais do que um emaranhado hierarquico de redes.

Quando as Ciéncias Cognitivas deslocaram o foco de sua atencdo da

cognicdo mental para a cognigéo incorporada, o conceito essencialista de mente
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natural comegou a ser questionado em favor de uma nog¢ao mais situada de
pensamento e aprendizagem. Tratava-se de um gesto significativo em dire¢ao a
priorizagado da experiéncia e o papel dos objetos na producédo da cognigdo, em
vez de enfatizar a fungcao de operacdes formais sobre simbolos abstratos com o
auxilio das metaforas do processamento informacional dos computadores
(Anderson, 2003).

Gragas a essa mudanga de perspectiva, investigagcbes seguintes
propuseram outros tipos de experimentagdo com o conceito de cognicao.
Cardinali et al (2009), por exemplo, descrevem um experimento no qual o uso de
uma ferramenta para alcangar objetos distantes mudou a forma com a qual os
participantes do estudo perceberam o comprimento de seus proprios bragos
(Inde, 2012). Os autores relatam que os participantes comegaram a perceber os
estimulos em seus bracos como estando mais distantes do que descreveram
antes do experimento, o que significaria que seus bragos pareciam estar maiores
do que antes. Consequentemente, pode-se dizer que uma ferramenta foi
incorporada aos corpos dos participantes. Isso ndo sO6 apenas ilustra a
incorporagdo de um objeto, mas também apoia o postulado de que os objetos
mudam o que € percebido como realidade (Witt, Proffitt, e Epstein, 2005). A
conclusdo desse experimento soa como uma ameaga adicional ao
representacionalismo pois, se nossa existéncia ndo prescinde dos ndo humanos
a nossa volta, podemos fazer o nosso préprio mundo forjando nossos proprios
dominios de acao e possibilidades (Varela et al, 1991).

Ferramentas e outros objetos participam do modo como confrontamos e
vemos o mundo (Kirsh, 2013). Isto vale para qualquer empreendimento cientifico
e, por esta razao, trata-se de uma condicdo basica para a produgcdao de
conhecimento. Se levarmos em conta que, em um ambito geral, investigacdes
cientificas ndo sado possiveis sem instrumentos, cddigos, linguagens,
categorizagbes, modelos tedricos, observagdes sistematicas, formulas
matematicas, analises estatisticas etc, chegamos a conclusdo que nao existe um
conhecimento puramente objetivo de um lado e um sujeito contaminado no outro
lado aguardando o melhor momento para se aproximar e chegar a "verdade".
Qualquer campo da ciéncia é altamente mediado. O conhecimento incorporado

nao deve ser visto como um impedimento para o acesso a realidade. Ele é, na
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verdade, nossa unica forma de acesso ao que convencionalmente chamamos de

real — uma evidéncia central ignorada pelo projeto de purificagdo moderna.

Distinguir é conhecer

Latour (1996; 2004) sugere que o “conhecer”’ decorre da nossa habilidade
gradualmente construida e refinada para distinguir e descrever aquilo que
configuramos como realidade. As coisas existem e ganham relevancia na medida
em que permitimos que elas nos afetem e isso s6 ocorre por meio de mediagdes.
Para Latour (1986; 1996; 2000), "mediagao técnica" € um elemento principal para
a construgdo de conhecimento. Por definigdo, o conceito de mediagcdo sugere
que nao existe interacdo social ou acesso a realidade sem a presenca de um
mediador, tais como: roupas, idiomas, moveis, instrumentos de medigdo e assim
por diante. Tais mediadores ndao podem ser descartados de nossa definicdo de
sociedade e do modo como participam e co-determinam a forma como
construimos nossa subjetividade e nossa socialidade. Assim, Latour (1996)
pressupde que ferramentas e objetos ndo sdo simples apoios instrumentais para
a cognigdo, mas os meios pelos quais a performamos, seja ha complexidade de
laboratérios cientificos, nas salas barulhentas onde jogamos videogames, ou no
uso diario de lapis e réguas em salas de aula.

Mesmo nos campos do saber aparentemente mais “abstratos”, o
conhecimento também se efetivaria pela incorporacdo como mostram Nufez,
Edwards, e Matos (1999). Estes autores ilustram como conceitos matematicos
avancados dependem de uma consolidagdo no corpo fisico. Essa consolidacao
pode se expressar de varias formas, inclusive no uso de gestos (Roth, 2002) e
até na sua precedéncia a compreensdo linguistica de conceitos cientificos
(Singer, Radinsky, e Goldman, 2008). De fato, pesquisas propdem que
estudantes, em geral, podem ser capazes de articular regras matematicas
fisicamente na apresentagdo de gestos enquanto procuram explica-las mesmo
quando sua capacidade de descricdo verbal daquilo que aprenderam ainda for
falha (Goldin-Meadow, 2006; Howison, Trninic, Reinholz, e Abrahamson, 2011;
Singer, Radinsky, e Goldman, 2008).
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Cognigao incorporada e aprendizagem académica

Concomitantemente a um interesse crescente pela investigacdo da
cognigao incorporada na aprendizagem, ha estudos experimentais que indagam
acerca dos beneficios das interfaces tangiveis, do feedback fisico e de espagos
interativos em contextos diversificados de producdo de conhecimento. Entre
esses contextos, estudiosos sondam o desenvolvimento de habilidades para a
compreensao de grandezas numéricas (Cress, Fischer, Moeller, Sauter, e Nuerk,
2010; Howison, Trninic, Reinholz, e Abrahamson, 2011), geometria (Smith, 2012;
Vitale, Swart, e Black, 2014), resolugdo de problemas matematicos (Manches,
O’Malley, e Benford, 2010), fisica (Han e Black, 2011), resolugdo de problemas
musicais (Antle, Droumeva e Corness, 2008), entre outros.

No uso de interfaces projetadas para o desenvolvimento de metaforas
incorporadas - ou que remetam ao movimento corporal -, por exemplo, Antle,
Droumeva e Corness (2008) relatam que usuarios exibiram mais fluéncia na
resolugdo de problemas musicais. De modo semelhante, pesquisadores
verificaram que quando estudantes de Ciéncia da Computagdo abordam seu
objeto de conhecimento de modo incorporado, mesmo sendo com o auxilio da
imaginagcdo na assungdao de papéis de agentes Vvirtuais, problemas
computacionais séo resolvidos de modo mais rapido e com melhores resultados
(Fadjo, 2012; Smith, Berland, e Benton, 2012; Starbird e Palen, 2011). Esses
dados reiteram a proposigdo de que espagos incorporados precedem (Singer,
Radinsky, e Goldman, 2008) e superam a pratica do conhecimento meramente
abstrato (Howison, Trninic, Reinholz, e Abrahamson, 2011).

Tais proposigbes ainda evidenciam a existéncia de uma camada
tecnocientifica ignorada pela educacao formal e frequentemente negligenciada
pelas Ciéncias Cognitivas tradicionais. Para ambos cientista e estudante, existe
uma camada de conhecimento a ser adquirida que corresponde a todas as
formulas matematicas, cédigos gramaticais, catadlogos de espécies da biologia,
métodos cientificos, instrumentos de medida etc, que sdo parte do processo
continuo da ciéncia. Eles sdo os meios pelos quais negociamos nosso acesso a
realidade e podem apenas ser apreendidos por uma participacao incorporada

efetiva nos espagos onde sdo postos em pratica. Assim como ocorre na atividade
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dos cientistas, os estudantes deveriam construir entendimentos sobre realidade a
partir de suas proprias agdes, 0 que seria uma consequéncia do conhecimento
incorporado. Contudo, a educagao formal ndo oferece curriculos suficientemente
imersivos com 0s quais agdes podem ser traduzidas em conceitos genuinamente
significativos; enquanto a transmisséo de informagao ainda supera a participagao
ativa na produgdo de conhecimento (Gee, 2003). Mais especificamente, o

aprendizado formal ainda ignora a cogni¢ao incorporada.

O corpo como uma constante aprendizagem de ser afetado: da

incorporagao ao conhecimento formal

De acordo com Latour (2004), deveriamos considerar o corpo como um
processo de aprendizagem. A esta definicdo, o autor ainda acrescenta a nogao
de que o corpo € uma "aprendizagem de se deixar afetar", o que nos fornece
mais um recurso tedrico para expandirmos o alcance do conceito de cogni¢ao
incorporada. Desta definicdo dinamica de corpo, depreende-se que nossa
experiéncia vivida em meio aos coletivos sociotécnicos nos produz como sujeitos,
na medida em que existimos porque incorporamos modos especificos de ver e
lidar com o mundo (Kirsh, 2013) em articulagdo com as coisas a nossa volta.

Como exemplo, Latour (2004) menciona os kits de odores usados na
industria de perfumes para o treinamento de profissionais para a discriminacao
de odores. Com o tal kit, composto por uma série de fragrancias, € possivel
aprender a diferenciar contrastes sutis entre perfumes distintos. Em treinamento,
o aprendiz é levado a abandonar a capacidade simpléria de distinguir o bom do
mau perfume e se tornar le nez (o "nariz") desejavel em sua profissao: um sujeito
capaz de distinguir um numero cada vez maior de diferengas até conseguir
identifica-las quando se encontrarem mescladas. A respeito do sujeito treinado,
sera entado possivel dizer que ele se deixou afetar, logo, tera desenvolvido um
interesse ou uma razdo a mais para reconhecer um novo dominio de realidade,
construido com a sua participagao.

Esse caso enfatiza o espago comum compartilhado entre o conhecimento
formal e o incorporado; porém, a oportunidade de incorporar um tipo de saber

descarta a necessidade de representa-lo. Isso acarretaria o surgimento de
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representacdes formais como consequéncia e ndo como um ponto de partida
(Singer, Radinsky, e Goldman, 2008). Mesmo assim, um exemplo como esse
remete a um problema comum que a purificacdo moderna enfrenta com o
enquadre epistemoldgico que separa o conhecimento objetivo do subjetivo. Com
isso, salientamos o fato de que a aceitagcdo do discurso e das praticas de
purificacdo sé admitiria as marcas da subjetividade no conhecimento incorporado
como caixa-preta indesejavel, sobretudo diante de sua complexidade ainda
pouco explorada em meio as praticas educacionais. Deste modo, o conhecimento
como representacado se faz como um passo apenas aparentemente mais seguro
em diregao ao conhecimento formal.

Assim, a perpetuagdo da purificagdo moderna na pratica pedagogica
acentuaria a divisao entre a objetividade e a subjetividade na aprendizagem,
efetivada pela referéncia a um mundo exterior, cuja representagdo no
conhecimento ndo seria tdo exata quanto gostariamos que fosse se aprendizes
sdao abandonados a prépria sorte com suas experiéncias incorporadas
particulares. Esse tipo de pensamento s6 nos faria negar novamente a
participacdo do corpo inteiro no conhecimento, legitimando a separacao da
realidade entre qualidades primarias e secundarias (Latour, 2004).

Segundo Latour (2004), a divisdo entre qualidades primarias e
secundarias estabelece que o conhecimento legitimo €& posse exclusiva dos
cientistas - portadores das qualidades primarias e referéncias para a educacao
formal -, enquanto o conhecimento produzido espontaneamente no ambito geral
da experiéncia humana pertenceria a uma qualidade secundaria inferior. Sob o
rétulo desta ultima qualidade estariam a cultura e a subjetividade, contaminadas
pela mistura inconsequente, como um problema para a manutencao da razao.
Logo, a relevancia de nossa relagdo incorporada com a materialidade néo
significaria nada além de um viés impuro a ser eliminado, ja que nosso mundo
subjetivo estaria identificado com uma suposta irracionalidade isolada®.

Essas consideracdes encontram ressonancias na Teoria da Enagdo de
Francisco Varela e colaboradores (Varela, 1997; Varela et al, 1991) no que
tangem as suas criticas as Ciéncias Cognitivas que se ergueram a partir da
separagao entre sujeito cognoscente e realidade objetiva. Conforme os autores,

as transformacgdes pelas quais passaram as ciéncias e as técnicas deflagraram
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praticas coletivas geradoras de um conhecimento particular. Questionamentos
advindos dos interesses do programa de investigagcao da Inteligéncia Artificial
teriam contribuido para difundir a nogdo de que a cogni¢céo funciona como uma
maquina de processamento de simbolos. Consequentemente, a experiéncia
humana teria deixado de ser espontanea quando as ciéncias tomaram partido
sobre sua definigao.

Como exemplo, os autores atribuem a corrente cognitivista a
responsabilidade pela difusdo de modelos da mente baseados na metafora do
computador digital. A partir desses modelos, uma computagdo é uma operagao
simbdlica e a cogni¢cdo é compreendida como representagdo mental do mundo
(Varela et al, 1991). As consequéncias desse pensamento para as praticas
coletivas mais amplas sao inumeras. Poderiamos citar as proéprias politicas
educativas ainda vigentes que propagam a ideia de que o conhecimento é
decorrente da representacao do mundo.

As reflexdes de Varela (1997) aproximam-se ainda mais da TAR na
sugestado de que a difusdo dos modelos de representagdo da realidade excluem
0 senso comum da definigdo de cognigdo. Com isso, o autor indica a idealizagéo
de um mundo pré-determinado praticado pelo cognitivismo, que apenas
ingenuamente se purifica das complexas redes envolvidas na concepg¢ao dos
estudos sobre a mente. Disso decorre a simplificacdo do que vem a ser o
conhecimento, obscurecendo os muitos desvios, articulagdes e negociagdes que
participam da produg¢ao da cognigdo. Como resultado, as investigagdes tendem a
priorizar a resolucdo de problemas discretos, visando a redundancia da
correspondéncia mente-mundo.

Para a Teoria da Enacao, no entanto, o0 mundo nao é representado, mas
definido pela estrutura do ser vivo e pelas distincdes que este é capaz de realizar
em seu meio. A cogni¢cado € descrita como a enagdo de um mundo e de uma
mente a partir de um histérico de acdes realizadas por um ser no mundo. As
questdes que surgem em nossa vida ndo sao predefinidas, mas enagidas, pois
participamos de seu surgimento. E os critérios para sua emergéncia sdo definidos
a cada momento, no fluxo da errdncia dos acontecimentos. Logo, se nosso

destino comum é o devir erratico das redes nas quais habitamos, nao faz sentido
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falarmos em representacéo de algo dado, pré-definido (Varela et al., 1991) pois o
real, assim como pensa Latour (2004), é sempre uma construgéo.

Essas reflexdes nos remetem a Teoria da Autopoiese proposta por
Francisco Varela em coautoria com Humberto Maturana (1997) e cuja ontologia
teria fornecido as bases tedricas da Enagao. Movidos pelo interesse de investigar
as origens dos seres vivos, 0s autores propuseram o conceito de autopoiese para
designar e distinguir os processos que permitem o surgimento e manutengao da
vida. Em contraposi¢cdo as teses evolucionistas, os autores alegam que a
existéncia de um ser vivo nao teria sentido fora de si mesmo. Ela seria, de fato, o
resultado de uma dinamica sem propdésitos.

O vivo teria surgido na errancia, no encontro acidental de componentes
que encontraram estabilidade em determinado momento de sua histéria de
interagdes, como os fenbmenos em rede relatados por Latour (2005). Operando
como um sistema fechado, um organismo continua vivo enquanto seus
componentes forem capazes de produzir os proprios componentes que 0s
produziram. Para isso, se dispde ao devir criativo, realizando acoplamentos
estruturais com o meio na realizagdo conjunta de espagos de existéncia
(Maturana e Varela, 1997).

Entre meio e ser vivo ndo ha troca de informacdo, s6 modulagbes que
deflagram modificagdes na estrutura do individuo, sem prejuizo para sua
integridade operacional. A recorréncia dessas interagdes pode instituir novas
regras, instaurar pautas inéditas de acéo coletiva (Maraschin e Axt, 2005) e
tornar estaveis certos modos de acoplamentos estruturais. E por isso que parece
razoavel a consideracdo de que nossa convivéncia com a multiplicidade de
tecnologias da informagéo tem criado novos dominios de agao e de produgao de
conhecimento.

Longe dos binarismos ontolégicos modernos e em posigao critica as
neurociéncias, a Teoria da Autopoiese nao limita suas explicagdes sobre os
fendbmenos cognitivos as estruturas neuroldgicas. Ao invés disso, qualquer
estrutura biolégica s6 sera associada a cogni¢cdo a partir da conduta ou do
historico de interagdes do ser em um ambiente. Por sua vez, as condutas
participam das mudancas das estruturas cerebrais. Portanto, o ser troca

propriedades com seu ambiente. Essas consideracbes recaem sobre a
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importancia de que a experiéncia do ser deveria ser levada em conta pelas
explicagdes cientificas

Em Latour e Varela, a aprendizagem € o destino do corpo. Na definicao de
Latour (2004), o préprio corpo € um processo de aprendizagem. No projeto de
estudo dos dois autores (Latour, 2004; Varela, 1997; Varela et al, 1991), esse
enunciado aparece como aquilo que designa a corporificagdo da mente que, livre
da camada ontoldgica da representacao, realiza acoplamentos diretamente com
o mundo. Quando aprendemos, nos articulamos com algo, explorando seus
efeitos em ndés enquanto experimentamos suas possibilidades e resisténcias. Em
rede, essa aprendizagem nao € determinada pela forga de uma entidade sobre
outra, mas € o que se situa no meio, no territorio das praticas no qual nosso fazer
nos hibridiza e nos permite habitar outros dominios.

Apresentar o problema dessa forma também equivale a considerar que as
capacidades sensoério-motoras do corpo, performadas em determinados
contextos, adquirem significados particulares porque séo socializadas e descritas
com o auxilio das entidades com as quais estabelecemos relacdes recorrentes
(Varela et al, 1991). Nesse sentido, o corpo também é enagido. O mundo n&o
nos instrui quando aprendemos, mas tomamos partido na definicdo do que deve
ser problematizado a cada instante. Por isso, mesmo diante de instrucdes
simbdlicas sobre como wusar um objeto técnico, por exemplo, nossa
aprendizagem ainda corre riscos. Ler descrigdes ou ouvir palestras pode ser uma
forma de interessar, mas o aprender também envolve negociar resisténcias e
proximidades a fim de que corpo e objeto se articulem e operem como uma nova
unidade. Quando jogamos um game, também produzimos conhecimento
incorporado (Gee, 2003).

O surgimento de um dominio cognitivo, portanto, estd subordinado a
efetividade da agdo que um organismo € capaz de performar em seu ambiente e
em congruéncia com outros organismos/objetos (Varela et al., 1991). Essa
reflexdo parece alinhada as propostas de Bruno Latour (2004) para a realizagao
de uma teoria calcada em uma ontologia em rede. Sob uma perspectiva
simétrica, conforme o autor, devemos compreender o sujeito como resultado das
trocas de propriedades que realiza com o0 mundo enquanto um corpo concreto. O

corpo, neste sentido, seria uma interface que vai ficando mais descritivel
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enquanto aprende a ser afetado por muito mais elementos. Esta posi¢cao, além
de suscitar o distanciamento em relagéo a dicotomia sujeito-objeto, comunga com
0 projeto de uma cognig¢ao incorporada que nao toma o mundo como algo a ser
representado, mas performado ou enagido.

Ao fazer jus a simetria, o pesquisador interessado em compreender a
cognigao dos corpos que investiga deve se valer de métodos que ponham em
risco seus proprios procedimentos, deixando um espagco comum de coautoria das
explicagdes cientificas. Neste sentido, o real é sinbnimo de construgdo e nao de
representacdo, uma vez que o conhecer depende das transformacgdes pelas
quais passa o corpo que se deixa afetar (Latour, 2004).

Aprender ndo € processar simbolos, mas experimentar o mundo e
articular-se com ele. Essas reflexdes deram base ao nosso interesse em produzir
um jogo educativo para a formagao do psicélogo escolar. Orientados por essa
concepgao de aprendizagem, acreditamos que os games permitem realiza-la na
medida em que oportunizam experiéncias incorporadas articuladas com as
propriedades do que se deseja aprender.

Assim como qualquer objeto técnico, os games possuem agéncia, nos
levam a fazer coisas que podem, em grande medida, ultrapassar seu programa
de acgao original. Enquanto afetamos e por eles nos deixamos afetar, criamos
outras redes, performamos novos problemas e nos constituimos como individuos,
contribuindo para a perpetuagao das redes as quais estamos ligados (Latour,
2000j; 2005; Tsallis et al., 2006).

Atentos para os postulados da Teoria da Enacédo (Varela et al., 1991;
Varela, 1997), apostamos na ideia de que os games podem servir ao exercicio da
cognigao inventiva se estes, ao invés de apenas informar, se dispuserem como
um recurso para a producao de distingcbes sobre um campo de estudos. Com
base na TAR, procuramos conceber um dispositivo capaz de performar versdes
da Psicologia Escolar.

Optamos por realizar essa breve digressao critica como uma forma de
demonstrar o potencial do conceito de cognigao incorporada nesta pesquisa em
contraste com a epistemologia tradicional baseada no modelo binario de sujeito e
objeto. Em especial, nos referimos a subjetividade como motor das praticas

educativas incorporadas, o que requer que distribuamos as capacidades de
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aprendizagem entre corpo e objetos e consideremos um quantum de
conhecimento ndo-declarativo que poderia entrar em conflito com praticas
pedagdgicas tradicionais.

A relevancia deste ponto esta no fato de que a reflexividade é o destino
comum de qualquer atividade de ensino formal e fazer com que os estudantes
cheguem até ela é tarefa geralmente assumida por qualquer educador
(Abrahamson e Lindgren, 2014). Nestas ocasides, um possivel conflito entre
objetivos pode ser evitado se a camada de abstragao que media a compreensao
de um assunto especifico ndo for usada simplesmente como um ponto de partida
intermediario. Em vez disso, conforme indicam Abrahamson e Lindgren (2014), a
"reflexao estruturada" facilitaria o fluir das experiéncias. Pois ndo se trata,
portanto, de perseguir o conhecimento exato acerca de algo, mas de
proporcionar condi¢gdes de fluéncia em sua articulagdo com um sujeito, como
sugere Kirsh (2013). Neste sentido, espera-se que o corpo seja capaz de
concentrar-se progressivamente nos aspectos de um problema a partir de sua
superficie até avancar em direcdo as suas caracteristicas mais complexas (Kirsh,
2013).

Por conseguinte, a subjetividade produzird objetividade uma vez que o
aprendiz puder fazer sua aprendizagem ressoar com um coletivo mais amplo
(Latour, 2000), reorgarnizando-se diante da necessidade de partilhar o que
aprendeu ou referindo-se a outros para efetuar ajustes e analises de interesse
comum. Os beneficios dessa auto-organizagao diante do conhecimento, segundo
Abrahamson e Lindgren (2014), residiria na traducdo de experiéncias em
imaginagbes, categorias, diagramas, listas, calculos etc. A partir disso, o
conhecimento encontraria estabilidade e poderia ser recombinado, cruzado com
outras fontes de dados e até de outros campos, na ampliagdo de sua
conectividade com outras experiéncias. Trata-se da construcdo de uma outra
camada para meditar nossas agbes com o mundo (Latour, 2004; Michael,
Palmer, e Sundberg, 2011).

Diante destas consideracdes, propomos que o conhecimento considerado
como produto de um corpo que se deixou afetar, como na sugestéo latouriana
(Latour, 2004), também podera desenvolver normatividades em formulas,

conceitos, catalogos e regras, uma vez que estes sao produtos de estabilidades
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emergentes, cujo significado faz mais sentido para aqueles que participam das
atividades que possibilitaram seu surgimento. Portanto, a aproximagao
progressiva de um campo de conhecimento realizado aos tatos, dispensando-se
0 excesso de afirmacdes declarativas como ocorre entre um nariz e um kit de
odores, nao exclui a possibilidade de se realizar mergulhos sistematicos para a
oferta de estabilidades objetivas. Uma estabilidade inicial, por exemplo, inscreve-
se nos proprios artefatos mediadores, projetados para criar uma relagao viavel
entre os interesses temporarios de um campo e os acordos coletivos de
producao de conhecimento que foram travados até o momento atual. Isso vale
para o modo como 0s microscopios e as balangcas dos laboratérios séo
produzidos e ajustados; um método de pesquisa € utilizado e adaptado a um
certo objeto de estudo; uma formula estatistica é utilizada para calcular a

validade de um fenbmeno quantitativamente apurado, entre outros.

Conhecimento incorporado e experiéncias de aprendizagem: da navegagao

aos videogames

Um pressuposto subjacente ao conceito de cogni¢ao incorporada diz
respeito ao fato de que agéo e percepgao nao sao sistemas separados (Hutchins,
2010). Esta nogao é proxima ao conceito de Enacdo, que sugere que um
organismo nao € um mero receptaculo de estimulos do ambiente, mas participa
da sua criagdo. Dai conclui-se que as experiéncias sao produtos da acgao
presente de um organismo, que € ativo na especificagdo dos estimulos que
distingue a sua volta, em congruéncia com os dominios de agdo/conhecimento a
que se acopla (Varela et al, 1991; Hutchins, 2010). Segundo Hutchins (2010), ha
evidéncias da cogni¢ao incorporada na propria historia recente da ciéncia. A
dupla James Watson e Francis Crick, por exemplo, teria chegado ao modelo de
dupla hélice do DNA com recortes de papeldao para a montagem de pares de
nucleotideos (Hutchins, 2010). Em estudos mais recentes, matematicos
demonstraram que até conceitos como o de infinito também seriam produto de
interagdes corporais (Nufiez, 2005; Lakoff e Nufiez, 2000).

Contudo, poderiamos nos perguntar se o tipo de experiéncia situada

assinalada pelos conceitos de Enagao e cogni¢cao incorporada deveriam ser
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entendidos como um fendmeno do aqui-e-agora, em contraposi¢do ao modelo
abstrato e atemporal postulado pelas Ciéncias Cognitivas tradicionais. Porém, ao
aceitarmos o fato de que a cognicédo nao se restringe ao cérebro, contamos com
a forca do tempo presente nos objetos e ferramentas que usamos, tanto para
delegar nossas agdes como para nutrir nossa propria cogni¢ao. Pois, se modos
de agir e pensar podem ser vistos agora como agenciamentos sociotécnicos,
presente, passado e futuro podem ser estabilizados e reordenados na
materialidade que compde nossas ag¢des na vida cotidiana (Di Paolo, Rohde, e
De Jaegher, 2010; Hutchins, 2010). Isso equivale a dizer que, enquanto lidamos
com ferramentas e outros objetos no presente, manipulamos memoarias e acdes
materializadas do passado e engendramos antecipac¢des que terdao efeito no
futuro (Hutchins, 2010). A temporalidade se consolida em nossas ferramentas e
corpos. Esta discussdo ganha mais relevancia ao passo em que avangamos para
tornar o conhecimento mais formal e duravel.

No entanto, além do saber altamente mediado produzido nos laboratoérios
e traduzido em textos cientificos, ha o conhecimento praticado em qualquer outro
campo que pode ser analisado nos mesmos termos que fizemos até entdo para
as ciéncias. Hutchins (2010), por exemplo, analisa as técnicas empregadas por
navegantes para o calculo da velocidade e distancia percorrida pelos navios
durante uma viagem. Seus relatos de pesquisa demonstram como essas
medidas, como abstragdes importantes para a operagdo de uma embarcacao,
sao conceitos que emergem de sensacgdes produzidas durante a interagéao do
marinheiro com a configuracdo cultural de sua profissdo; sobretudo, com as
ferramentas de medida para a realizagcdo de estimativas. Com a manipulagao
dessas ferramentas, o marinheiro ajusta sua percepgédo da prépria escala das
medidas conforme sao descritas nas cartas de navegagdo. Com a recorréncia
desse ato, a enacao da mensuragao de uma distancia € sempre concomitante ou
anterior a uma sensacao corporal particular. Em outras palavras, o manuseio dos
instrumentos e a sensacgao fisica consequente sdo associados ao produto final,
até que a disposicao corporal funcione como uma condi¢gdo para resultados
especificos. Um polegar estendido sobre uma carta de navegagao poderia evocar
um nog¢ao nao verbal de uma medida convencionalmente exagerada a ser

descartada ou o mais préximo que se poderia chegar de um calculo mais
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razoavel e util, por exemplo. Por este motivo, o agente medidor produz uma
distingado, ou algo que pode ser nomeado e identificado em fungdo de seu uso
recorrente. Além disso, uma vez que a experiéncia envolve o tato, a visdo e até a
audicdo, ela produz congruéncias com as quais sensagdes tateis ou auditivas
servem de critério para a avaliagao daquilo que é visualizado (Hutchins, 2010).

Tal consideragado destaca o papel ativo e mediador dos objetos, tal como
descreve Latour (2005) com o conceito de mediagdo. Como vimos, um mediador
€ caracterizado pelo fato de transportar um significado ou forga e modifica-la
nesta acdo. Contudo, este conceito encontra um contraponto na nog¢ao de
intermediario, que seria aquilo que nao modifica o que transporta ou cujo papel é
tdo importante em uma interacdo qualquer, que sua presenga nem €& mais
notada. Um exemplo comum de intermediario seria uma impressora, que possui
um programa de agao previsivel: imprimir um texto em uma folha. Ja o programa
de acao de um mediador costuma ter um resultado imprevisivel. Um computador
recém-introduzido em uma sala de aula, por exemplo, podera gerar inumeros
efeitos, incluindo a modificagdo do cronograma de estudo do professor, que tera
que adapta-lo quantas vezes for necessario. Se houver uma negociacado bem
sucedida entre o computador, os professores, os alunos, o programa de ensino, é
provavel que em pouco tempo este novo objeto perca sua aura de novidade e se
recolha ao siléncio tipico de um intermediario; ou volte a ser um barulhento
mediador se alguma coisa falhar. Como uma alternancia entre figura e fundo, um
mediador pode ser tornar um intermediario, assim como um intermediario voltar a
ser mediador.

O objeto descrito por Hutchins (2010) é destacado como um mediador,
que distorce, traduz, desloca a agdo de outros objetos ou humanos em um
campo e se obscurece como um intermediario® quando sua presenca passa a ser
imprescindivel na composigcdo do conhecimento que emerge da atividade de
navegagao dos navios. Nao se trata, portanto, de uma ponte para a expressao da
cognigao, mas faz parte do que é considerado como o conhecimento relevante.
Uma formacgao conceitual, portanto, depende do objeto que lhe deu existéncia
para ser compreendida. Se, ao contrario, um ator em seu meio fosse um mero
receptaculo de informacao, suas experiéncias seriam repetitivas, redundantes,

mas a pratica mostra o contrario (Hutchins, 2010).
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Deste ponto em diante, ja podemos comegar a vislumbrar propostas para
projetos de experiéncias incorporadas de aprendizagem. Segundo as orientagdes
de Abrahamson e Lindgren (2014), arranjos educativos incorporados deveriam
oferecer um conjunto de atividades e materiais que facilitem a expressao de
agdes corporais. Para tanto, um projetista pode ter, como principio, a ideia de
que um dispositivo de aprendizagem deveria facilitar a emergéncia de
coordenagdes a partir de tarefas relativamente simples que evoluiriam
gradualmente na apresentagdo de objetivos mais complexos (ver também
Abrahamson, Trninic, Gutiérrez, Huth, e Lee, 2011). Estimulos declarativos
verbais devem se restringir a um minimo possivel no privilégio de outros tipos de
elementos graficos no lugar dos simbdlicos. O programa de aprendizagem deve
ser organizado como uma negociagdo em vez de uma instrugdo. Sendo este o
caso, a ambiguidade é mais desejavel do que definigbes do que venha a ser
"certo" ou "errado" a respeito do objeto de aprendizagem. A consequéncia
pedagogica disso é que, se 0 conhecimento é algo a ser incorporado, este
devera ser uma construgao erguida sobre as distingbes emergentes do aprendiz
e nao de sua habilidade para apreender distingdes prontas sobre a realidade (Di
Paolo et al, 2010). Dito isso, a atividade cognitiva que se deseja cultivar € aquela
que propde novos problemas (Donaldson, 1993) e ndo necessariamente uma
solucao imediata.

No decorrer da experiéncia de aprendizagem, o aprendiz deve ser
desafiado a desenvolver habilidades sensério-motoras mais sofisticadas para
lidar com os problemas que se apresentam (Abrahamson e Lindgren, 2014) e
tornar-se progressivamente preparado a lidar com outros mais complexos. Logo,
0 objetivo é oferecer meios através dos quais alguém possa se especializar em
algo ao acoplar-se as particularidades de um ambiente sociotécnico, em que um
tipo especifico de conhecimento deve ser performado.

Estas orientacbes procuram se valer das caracteristicas presentes na
producao de conhecimento procedural que € caracteristico dos jogos eletrénicos.
Os jogadores de videogames engajam-se em praticas incorporadas de
aprendizagem, cuja relevancia tém contribuido para questionar as proprias bases
da educacao tradicional (Gee, 2003; Squire, 2006). Em defesa de uma educagao

disposta a mudar seu enfoque "do conteudo para o contexto" (Squire, 2006)
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considerando-se a importancia dos "dominios semidticos" (Gee, 2003) que neste
estudo entendemos como redes, os pesquisadores dos game studies tém
disseminado a ideia de que a participagdo em espacos nos quais o saber é
produzido superaria em qualidade os curriculos baseados na transmissao de
informagdes ja que os games contextualizam o conhecimento em praticas
educativas situadas.

Nos games, a incorporagdo mediada pelo entretenimento age eliciando o
prazer cenestésico decorrente da manipulagao direta do conhecimento (Di Paolo
et al, 2010) que importa aprender para que o jogo seja conhecido e jogado.
Marcado por uma histéria de fundo e um conjunto de regras, estas constrangem
ou permitem a coordenacgao visomotora para a regulagao de agdes e realizagao
de etapas necessarias para se atingir um objetivo situado. Isso faz de um game
uma maquina educativa por principio, ja que nao é possivel joga-lo sem conhecer
suas regras (Squire, 2011). A atividade € de natureza predominantemente nao
declarativa, porém, a mesma tem condi¢gbes de conduzir o jogador a formagéao
conceitual que serve como auxilio para a descricdo e cumprimento de objetivos
(Gee, 2003; Squire, 2011). Sendo assim, enquanto os objetivos e as regras se
tornam claras para o jogador que explora e aprende o uso dos comandos, 0s
efeitos, os desafios do espago e dos niveis de um jogo, as sinteses conceituais
que realiza passam a fazer parte de um ferramental que é constituido
gradualmente. O desafio da constru¢do de um jogo educativo é fazer com que
estes referenciais indiqguem procedimentos e ideias de um outro campo de
conhecimento.

Em um jogo eletronico, a tradugéo de um conjunto de conceitos em ag¢des
ainda pode ser pensada como um esforgo para estabilizar regras entre uma
narrativa ficticia e 0 mecanismo do jogo que define os limites da agao do jogador
na tela. A ficcao, assim como o espaco de possibilidades definido pelos controles
do jogo, também produz regras que fazem mesclar a realidade concreta da
operacao de avatares na tela com a abstragdo imaginada de ideias e eventos
(Juul, 2005). Para ilustrarmos o modo como a ficcdo pode ser materializada,
pensemos no territério amplo de um campo de batalha no deserto em um jogo
conforme o relato de uma histéria de guerra. Se as caracteristicas e tamanho

deste espago importam para aquilo que o autor da historia gostaria de enfatizar,
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ele podera ser incorporado nas regras do jogo para criar, ao mesmo tempo, um
desafio concreto com a necessidade do emprego de esforgo e estratégia para
enfrenta-lo e um componente ficticio-conceitual interessante que indica como se
comportam campos de batalhas quando estes sdo aridos, quentes e repletos de
areia.

A experiéncia mediada pelos games tem carater similar aquela articulagao
sensorio-motora da aprendizagem que vimos no trabalho de Hutchins (2010). A
semelhancga reside no preparo para a agao que depende de uma exploracao
sensorial de algo. O jogador pode recorrer a orientagado espacial para mapear e
experimentar modos de resolugao de problemas enquanto associa movimentos a
imagens para a concepg¢ao de sinteses. Por tentativa e erro, por exemplo, &
possivel ensaiar estratégias de acédo inicialmente ndo declarativas e observar
seus efeitos para elaborar conceitos sobre o ambiente. Assim, o jogador podera
descobrir que quanto mais avancar para frente em um cenario tridimensional,
maiores serao suas chances de ganhar mais pontos; ou cara-a-cara com um
inimigo, ele logo aprendera os melhores movimentos de ataque e defesa se
conseguir levantar hipéteses e verificar seus resultados sobre o melhor momento
de atacar e se esquivar de golpes.

Na operacédo do controle de um jogo, os marcadores fisicos que indicam
sucesso ou fracasso na consecugdo de objetivos precisam ser produzidos
enquanto se joga, e uma vez que uma primeira habilidade é apreendida, a
mesma podera ser explorada de diferentes maneiras para tal, até que esses
marcadores sejam enumerados, testados, nomeados e sobretudo sentidos no
corpo do jogador. Segue-se dai, a criagado de verbos incorporados para designar
conjuntos de operagoes, incluindo seus efeitos no jogo. Desta forma, correr na
presenga de um inimigo enquanto o mesmo € atacado pode ser uma estratégia
viavel que combine um ou mais botbes para ser executada e, no momento em
que essa estratégia for novamente util, sua descricdo ou apresentacédo estara
disponivel na execu¢cdo de um gesto, entre varios outros. A descrigcdo verbal
falada ou textual pode ocorrer posteriormente ou quando o jogador puder pausar
0 jogo para comparar estratégias, levantar hipoteses e testar outros comandos
ainda nao experimentados.

Essa mescla de ficgdo e agao concreta, cuja relevancia para o a definigao
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das regras € destacada por Juul (2005), € um hibrido que Gee (2008a) apresenta
como sendo o principio da incorporagao possivel nos videogames. Conforme o
autor, o mundo ficcional dos jogos funciona como um modelo que estimula a
intuicdo do jogador para a execugao de agdes especificas. Como organizamos a
ficcdo dos games em termos de experiéncias possiveis, a incorporagao decorre
da preparagao para agao. Ao vermos um objeto que podemos pegar com a mao
de um personagem, nosso modo de pensar inclui nossas proprias maos no
planejamento da agdo. A operagdo de um avatar teria essa caracteristica de nos
fazer pensar nos ambientes com base no que podemos fazer com nosso corpo e
0 que é permitido que seja feito com o personagem que controlamos.

Se 0s jogos nao consistem em um mero aglomerado de informagao, eles
nos colocam em situacodes eliciadoras de atitudes, que nos fazem investir o corpo
inteiro na imaginagéo das recursos de seus espacos ficcionais. Existe portanto a
possibilidade de transformar o objetivo do jogador nos objetivos do personagem
controlado, pois este passa a ser a interface que utilizamos para interagir com
aquele mundo ficcional. Pensar em como fazer com que esses objetivos se
encontrem é deliberar sobre como construir o mundo do jogo de modo a provocar
o desenvolvimento de uma postura (Gee, 2008a).

Estas reflexdes ofereceram elementos com os quais procuramos criar uma
interface do corpo do jogador com o corpo coletivo da Psicologia Escolar. Nosso
objetivo foi o de propiciar condi¢des para a emergéncia de um corpo diferente,
um hibrido ativo e questionador que ultrapassasse nossas expectativas.
Estavamos cientes, portanto, de que seria necessario preservar uma posicao
simétrica usando o jogo como expressado de uma politica do conhecer.

Em adogao do conceito de simetria, resta-nos sistematizar as estratégias
que procuramos utilizar para garantirmos o respeito ontolégico as entidades que
associamos ao composto sociotécnico que denominamos jogo educativo.
Seguindo as orientagdes de Latour (2004) e das autoras Vinciane Despret (2004)
e Isabelle Stengers (2000), podemos pensar em uma epistemologia politica que
nao s6 reconhecga o carater performatico da produgao de qualquer conhecimento
mas que também procure fazer valer o principio de simetria que defendemos

como basico para o estudo das redes.
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Notas para uma epistemologia politica

A seguir, apresentamos cada conceito da epistemologia politica defendida
por Latour (2004; Queiroz e Melo, 2010; 2011) e como estes podem operar
praticas especificas de conhecimento com o game que construimos para a

formagao do psicélogo escolar.

A) Aprender é articular-se, afetar e deixar-se afetar pelas propriedades de
um mundo na prépria realizagao do que significa ser um corpo

Segundo Latour (2004), somente uma concepgao de conhecimento
calcada no binarismo sujeito-objeto se interessaria em retirar do corpo todas as
vicissitudes que o impedem de produzir afirmacdes exatas sobre o mundo. Ao
invés disso, o autor prefere aceitar a tese de que o corpo é a nossa interface
comum, sem a qual qualquer experiéncia é impossivel. Por ser um corpo em
devir, o pesquisador se imbui de artefatos que Ihe permitem descrever cada vez
mais os fendmenos que interessam ao seu campo de estudo. Laboratérios,
textos e eventos cientificos, todos participam de um coletivo que contribui para a
producao de corpos que investigam. O conhecimento, portanto, ndo se deflagra
apenas porque o aprendiz direciona sua atencao a determinadas distingbes do
mundo. Ao invés disso, essas proprias distingbes sdo o produto das articulagdes
que aprende a tecer. E na troca de propriedades com o mundo que o sujeito se
hibridiza e oportuniza a emergéncia da novidade. Novas conexdes geram novas
sensibilidades que conferem ao corpo uma disposicdo dindmica, capaz de torna-
lo Unico, interessante e, por isso, apto a mobilizar redes mais extensas do que
podia anteriormente.

Semelhantemente, acreditamos que um game para a formacédo do
psicologo escolar funcione como um artefato util para nutrirmos controvérsias
sobre um campo de estudos. Como um aliado as praticas de reflexdo sobre os
fendmenos do cotidiano de uma escola, um jogo podera servir de territorio para
exploragdes teodrico-praticas incorporadas. Neste sentido, jogar para conhecer é
apenas uma das formas de deflagrar uma aprendizagem ativa, que leve em conta
aqueles efeitos resultantes da mutua afetacdo entre jogo e jogador. As
articulacbes possiveis sao inumeras. Podemos supor que, em sala de aula,
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limitagdes Obvias que cercam o uso didatico de um jogo sobre um campo tao
vasto como a Psicologia Escolar, possam, paradoxalmente, instigar a construgao
de estratégias mais complexas de conhecimento, que conduzam a diferenciacdes
interessantes e até entdo imprevistas no cenario inicial do software. Nessas
ocasides, a caixa-preta do jogo podera ser aberta e suas condi¢gbes de existéncia
questionadas e articuladas a outros contextos e histérias, igualmente

interessantes e oportunos para a produg¢ao de aprendizes.

B) O conhecimento deve ser interessante

Para interessar, a ocasido para a aprendizagem precisa provocar, fazer
sentido, ir ao encontro daquilo que mobiliza os interesses do aprendiz. E por isso
que as estratégias de ensino-aprendizagem mais férteis ndo sdo aquelas que
tecem afirmagdes prontas sobre o que ha no mundo, mas aquelas que permitem
a criagao de outros mundos, disponibilizando aberturas para o maximo possivel
de articulagbes. Além disso, despertar o interesse é uma forma de fazer jus ao
principio de simetria no processo educativo; constituindo um espaco de criacéo
no qual aquilo que se ensina pode ser tomado também como um projeto alinhado
as expectativas do outro.

Os games, por si sés, arrastam um emaranhado de redes nas quais
circulam interesses diversos de quem joga em dispositivos moveis, em consoles,
em redes sociais ou até mesmo de quem apenas ouviu a hipétese de que os
jogos eletrénicos, de modo geral, sdo uma perda de tempo. Vale ressaltar que
também s&o midias complexas, pois abrangem ao mesmo tempo narrativas,
animagbes, musica e, no nosso caso especifico, um evidente objetivo
educacional. Ao aproximarmos essas redes do campo de problemas da
Psicologia Escolar, inventamos mais um hibrido cujos efeitos sdo sempre
surpreendentes. Porém, montamos um cenario diante do qual alguém dificilmente
permaneceria indiferente. Quando somos bem sucedidos em cooptar o interesse
do outro, nos deparamos com experiéncias articuladas de aprendizagem que
comegam com a seguinte pergunta: € possivel aprender Psicologia Escolar com

um jogo de computador?
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C) O conhecimento envolve riscos

Em qualquer atividade de pesquisa ou ensino orientada pelo principio de
simetria deve-se abandonar a seguranga da posi¢ao de comando, bem como as
certezas acerca do conhecimento que estd em jogo. No risco reside a
possibilidade da reelaboragdo, da desmontagem do cenario para acomodar a
participagdo mais legitima do outro. O préprio papel do professor podera
suspender sua hierarquia a favor da surpresa, do imprevisto que podera
transforma-lo em mais um entre tantos ouros aprendizes. A aprendizagem
depende de riscos. Por isso, precisamos abrir mao também das garantias
tedricas e metodoldgicas para oportunizar a criagdo, o questionamento e o
interesse.

Neste estudo, corremos riscos como pesquisadores interessados em
performar ocasides de aprendizagem sobre o papel do psicologo escolar. Ao
mesmo tempo, produzimos um software que concretiza os maiores riscos que
poderiamos correr: apresentar um jogo capaz de articular-se com o campo de
estudos da Psicologia Escolar. Como um produto final, o jogo ainda coloca em
risco a performance do jogador que, para prosseguir em uma partida, precisa
aceitar o fato de que suas escolhas consistem em estabilidades provisorias, em
tensdo constante com a mecénica do jogo, suas configuragdes e os movimentos

erraticos das discussoes travadas em sala de aula.

D) Identificar as recalcitrancias entre humanos e ndao humanos

Ao considerarmos que aprender/ensinar enseja um espago de negociagao,
as recalcitrancias devem ser identificadas para oportunizar o desenvolvimento de
outras estratégias. Essa observacédo ainda denota o risco da ocorréncia de seu
oposto: a condescendéncia, a acomodacado sem resisténcias ao programa de
ensino que, ao invés de produzir diferengas interessantes, apenas empobrece o
trabalho de mediagdo. Por outro lado, em fungado das recalcitrancias, os objetos
de estudo interferem em nossos programas de acgdo, demonstrando as
dissonancias entre as questdes que gostariamos de investigar e as respostas

possiveis.
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Como um mediador ndo humano, o dispositivo do jogo deve ser preparado
para deflagrar tais recalcitrancias e néo se limitar a reproduzir normas sobre
como proceder em uma escola. Em interacdo com o jogador, portanto, o game
deve fomentar a rebeldia questionadora e ndo a mera aceitagcdo do que esta
proposto. Nas ciéncias duras, esse conceito opera de modo ainda mais claro.
Tomemos como exemplo o laboratério de quimica que explodira caso o cientista
nao esteja interrogando suas entidades pesquisadas com as melhores perguntas.
Além disso, recalcitrar € uma das agbes possiveis diante de muitos jogos
eletrbnicos, nos quais as tarefas sédo projetadas para desafiar as capacidades do
jogador em desenvolver novas habilidades. Trata-se da execugado de
mecanismos que agem diretamente no espago que demarca a diferenga entre o
que o jogador consegue fazer e o que ele precisa aprender se quiser continuar
jogando. Por esse motivo, um game tende a facilitar a identificacdo das
recalcitrancias, que poderao surgir quando o programa de ag¢ao do jogo néo for

mais capaz de manter o interesse do jogador pela aprendizagem.

E) Oferecer ocasides para diferir

Os dispositivos que utilizamos para investigar ou ensinar nunca sao
absolutos e ndo podem servir de barreira entre quem ensina e quem aprende. No
cumprimento dessa premissa, o professor pode demonstrar interesse e permitir
que o aprendiz também se interesse com base em seus proprios recursos e
objetivos, tomando suas manifestagdes como legitimas e ndo como interferéncias
a serem eliminadas em privilégio do dispositivo ou do cronograma de estudo. A
aprendizagem podera entdo passar a ser organizada no encalgo dos eventos que
ocorrem em um encontro no qual, ao outro, sempre se concede o direito de
diferir.

Aprender com um game podera significar o abandono das posigdes rigidas
em suspensdo de quaisquer hierarquias. Referimo-nos a oportunidade de tratar
do conhecimento sobre a Psicologia Escolar como um convite ao brincar, mas
nem por isso, de modo menos relevante ou menos estratégico para nossos
propésitos. Por conseguinte, a produgado de diferengas pode ser o resultado de
um operar em conjunto com a performatividade de um dispositivo, sem os

constrangimentos que orientam aprendizagens com base no que € certo ou
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errado. Em um espaco que prima pela ludicidade, diferir pode também ser o
mesmo que ultrapassar o prescrito, recorrendo a estratégias novas e

maximizando a mediacao.

F) Distancia ou empatia nao sao garantias de aprendizagem

Embora aprender ou ensinar seja diferir com o outro, nenhuma das partes
deve deixar de lado seus proprios objetivos. A expressao dos sentimentos sé é
util se ndo perdermos de vista seu papel como instrumento para oportunizar
momentos em que o outro apresente suas proprias questdes para o estudo.
Portanto, ndo cabe escolher entre estar empatico ou distante, mas ponderar
sobre como transformar suas proprias disposicoes em recursos a favor da
mediacdo. A distancia que deve interessar € apenas aquela estabelecida entre o
conjunto de agdes iniciais e aquele posterior ao inicio da aprendizagem.

Em uma aprendizagem baseada em games, dificilmente qualquer um dos
envolvidos permaneceria inerte diante de uma midia que reune musica, narrativa
e animagdo, combinadas para produzir uma experiéncia programada de
determinado dominio do conhecimento. Discutir a Psicologia Escolar com as
possibilidades desse tipo de interface podera ser equivalente a acompanhar o
desenvolvimento de uma historia, com os altos e baixos de quem torce pelo
sucesso do personagem principal. A partir disso, conduzir sessdes de partidas
com um game educativo é uma forma de se surpreender e de se entusiasmar
com o outro. No entanto, emocionar-se ndo deve confundir os interesses de
quem ensina ou joga na medida em que um jogo cobra posicionamentos, exige
reajustes constantes no foco e na atengao e registra os movimentos do jogador.
Portanto, delegamos ao jogo parte da disposigcdo necessaria que pode fazer do

professor um facilitador atento e ao mesmo tempo envolvido.

G) As boas e mas generalizagoes

Na proposta de um conhecimento produzido por proposicdes € ndo mais
por afirmagbes sobre o mundo, as mas generalizagbes seriam aquelas que
efetuam cortes, suprimindo diferencas e elevando ao status de universal aquilo

que foi encontrado apenas localmente. Ao invés disso, as boas generalizagbes
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passam ao largo da redundancia das afirmagdes e encontram sentido no ambito
das redes. As proposicdes bem articuladas sdo aquelas que buscam conexdes
inéditas, na tentativa de implicar a existéncia de algumas entidades aos
movimentos de muitas outras.

No que diz respeito ao campo da Psicologia Escolar, esperamos que um
game educativo possibilite compreender o fenbmeno escola também como uma
rede. Diante de demandas explicitas de professores que exigem o diagnéstico do
psicologo, por exemplo, caberdo generalizagbes que indiguem como
determinadas demandas institucionais implicam outras entidades além daquelas
presentes nos discursos dos demandantes. Neste ponto, destacamos o fato de
que as articulacbes sado fruto da inventividade presente nas atividades de
qualquer tipo de ensino-aprendizagem. Aprender € inventar novas formas de
articular e articular-se aos elementos do mundo, assim como aproximar dois

dominios aparentemente distintos, como a Psicologia Escolar e os games.
H) Permitir a emergéncia de um mundo comum

Eis o pilar que sustenta a proposicdo de uma epistemologia politica:
permitir a emergéncia de um mundo comum. Se entendemos que qualquer
epistemologia é politica, por principio, resta-nos decidir ndo apenas a melhor
forma de conhecer o mundo, mas quais posicionamentos sao mais eficazes em
permitir a manifestagcédo do maior numero possivel de entidades que abrangem a
extensao das redes das quais participamos. Sob essa no¢ao encontram-se todos
os pontos discutidos acima. Um mundo comum so é possivel se as bases para a
producao do conhecimento nido forem definidas de antemao sem a participacao
de todos os interessados. Poderiamos dar sentido a realizagdo dessa proposta
nos coletivos sociotécnicos, de modo geral, incluindo a ciéncia e a educagao.

As ideias apresentadas acima iluminam questdes centrais desta pesquisa.
Entre elas, destacamos os contextos multiplos de aprendizagem propiciados
pelas tecnologias da informatica em contraste com a educacgao formal que ainda
parece preservar politicas de educacdo incompativeis com tais mudancgas.
Consequentemente, enquanto as novas midias encontram pouco ou nenhum
acolhimento pelo ensino tradicional na organizagdo de seus curriculos, as
possibilidades de um mundo comum sao obstadas pelas praticas de purificacdo
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da modernidade, que, paradoxalmente, criam novos hibridos para lidar com as
diferencgas, tais como: imigrante x nativo digital, educador x educando, Design
Instrucional x Game design, sujeito x objeto.

Aprender, no entanto, requer o abandono dessas e tantas outras garantias
para a inclusdo do outro em um espaco pautado mais pelo compartilhamento de
ideias do que pela transmissao de conceitos prontos. Um game, por conseguinte,
pode funcionar como um recurso para o exercicio da improvisagao. Um mapa
que, ao invés de indicar caminhos unicos, comporte espacos nao preenchidos a
espera do trabalho coautoral do outro para a construgao de mais versdes sobre a

Psicologia Escolar.

Agenciando as técnicas para a composi¢ao de um coletivo

Latour (1991a) nos fala que embora n&o haja garantias de que um plano
de acdo sera executado de acordo com determinadas expectativas, o emprego
de uma ou mais técnicas visa a enfatizar uma afirmacdo original com a
introducdo de quantas énfases forem necessarias para fazer frente as
resisténcias apresentadas pelos actantes humanos que precisam ser cooptados.
Ndo importa de qual aparato técnico estejamos falando, quando é
intencionalmente construido e empregado para a produgdo de determinado
efeito, sua fabricagcdo nao prescinde de uma expectativa minima acerca do uso
que sera feito dele. E consequentemente, sua operabilidade é moldada de
acordo com um planejamento que procura incluir as necessidades de quem
planeja e aquelas de quem ira opera-lo.

Para Latour (2005), no trabalho das associagbes, os efeitos ndo podem
ser previstos, pois suas causas apenas dispdem a ocasidao para seu surgimento
(Latour, 2005). O autor usa o termo mediador para se referir ao ator cuja agéo €
imprevisivel. Essas consideragdes nos remetem aos significados postulados por
Latour (2001e, p. 205) para o conceito de mediagao técnica: interferéncia,
composi¢do, obscurecimento reversivel e delegagéo, sobre os quais trataremos a

seguir em articulagdo com nosso dispositivo técnico.
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Interferéncia

Conforme Latour (2001e), quando utilizamos as técnicas, compartilhamos
com elas a responsabilidade das consequéncias de seus programas de agdo. Um
outro ator € forjado quando o programa de agdo de um objeto se junta ao nosso
no agir. O mesmo vale para este estudo ao acolhermos as interferéncias
disponiveis no emaranhado tecnoldgico utilizado na fabricagdo de um game.
Recorremos a uma série de desvios que advém da escolha do tracado dos
personagens, da narrativa, da escolha da trilha sonora, das animagdes, da forma
de controle dos avatares, entre outros. Em conjunto ou individualmente, esses
detalhes colaboram para moldar a experiéncia do jogador e proporcionar

oportunidades de agao sempre imprevisiveis.

Composicao

Por composigado, Latour (2001e) descreve o alinhamento de diferentes
subprogramas de acdo para a realizagdo de um programa principal. Isso é
possivel através de uma sucessao de desvios para cumprir os objetivos de cada
um dos subprogramas agregados. Assim o fazemos para a construgdo de algo
tdo complexo como um jogo eletrénico. Reunimos concepgdes tedricas,
softwares, pessoas e 0s combinamos com nossos proprios interesses em
produzir um dispositivo de aprendizagem. Nas maos dos usuarios finais, o

resultado podera ser ainda muito imprevisivel.

Obscurecimento reversivel

O complexo emaranhado de programas de agdo reunidos para a
estabilizacdo de um objeto técnico tende a ficar obscurecido quando este é
finalizado. Isso ocorre quando o resultado final do programa de agao principal
torna-se basico diante dos demais atores da rede a qual se conecta. Enquanto
funcionar sem problemas, o objeto permanecera invisivel, até que uma pane
ocorra e isto mobilize outros atores para recompor suas partes e recuperar seu
funcionamento. Nessa ocasido, uma caixa-preta € aberta e todos os passos que

levaram a sua construcio sao refeitos, o que podera reverter o obscurecimento e
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revelar os atores que participaram de sua composi¢ao. No caso de nosso jogo,
acreditamos que temos em maos uma caixa-preta sempre em vias de ser
exposta ou colocada em questao, seja nas descrigdes deste texto ou em sala de
aula, quando a fabricagdo do jogo for assunto de interesse para os estudos da

Psicologia Escolar (Latour, 2001e).

Delegacgao

As técnicas podemos delegar acdes para a organizagdo dos coletivos.
Com elas definimos programas de agao e diversificamos o modo de expressa-los,
socializando nossos valores e regras de convivio com entidades n&do humanas.
Neste estudo, delegamos a um jogo a dupla fungédo de produgdo de dados para
esta pesquisa e a distribuicdo criativa de tarefas para a pratica das habilidades
do psicologo escolar. Devemos ressaltar que essa ultima fungao é o ponto central
de nosso trabalho. Afinal, procuramos investigar os modos de agir e pensar de
um psicologo escolar e como estes podem ser traduzidos na mecanica de um

jogo para computador.
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4

Os videogames: maquinas de experimentacao

O videogame é inegavelmente um dos tipos de midia que mais se difunde
na atualidade. Além de sua popularidade como brinquedo eletrénico encontrado
em muitos lares do mundo todo, € uma forma de entretenimento que nao se
restringe a um tipo especifico de aparelho. Had games para celulares, para
dispositivos portateis e os jogos online ja consistem em uma das principais
atividades de lazer disponiveis na Internet. Sua difusdo tem atingido patamares
cada vez mais altos conforme levantamentos realizados nos ultimos anos. Nos
Estados Unidos, os jogos eletronicos® fazem parte das atividades cotidianas de
68% das familias. No mundo, estima-se que a industria dos videogames tenha
faturado US$ 74 bilhdes em 2011 e lucrara US$ 112 bilhdes em 2015; niumeros
que ja ultrapassam os ganhos das produg¢des cinematograficas (Entertainment
Software Association, 2009; Gartner, 2011).

Como um fendbmeno coletivo em expansado, 0s games agregam pessoas,
suscitam a criatividade, oferecem modelos de identidade, permitem a experiéncia
de formas inéditas de colaboracao e participam de transformagdes nos modos de
pensar e agir contemporaneos, entre outros. O campo de estudos interessado
nesses aspectos evidencia um perturbador descompasso entre a educacao
institucionalizada e a aprendizagem extracurricular que os games possibilitam.
Com esta preocupacdo em vista, pesquisas académicas tém considerado a
importancia dos games para além do entretenimento na proposi¢cdo de
estratégias que explorem seu potencial para questionar e transformar a educagao
tradicional (Gee, 2003; 2009; Mattar, 2010; Shaffer e Gee, 2005; Squire e Jan,
2007; Squire, 2011).

Neste ambito, a construgdo de games educativos é tida como uma
oportunidade privilegiada de reformulagdo dos curriculos educacionais para o
século XXI (Shaffer e Gee, 2005; Steinkuehler, Squire e Barab, 2012; Squire e

Jan, 2007). A partir de empreendimentos interdisciplinares, programadores,

2 Neste texto, utilizaremos os termos jogos, jogos eletronicos, videogames e games ao nos
referirmos aos jogos de computador, aos jogos de consoles e aqueles produzidos para
dispositivos méveis como tablets, smartphones e celulares.
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educadores, pesquisadores e designers mobilizam esfor¢os para, ao mesmo
tempo, investigar e colocar em pratica os principios educativos dos games em
sala de aula. Em estagio ainda embrionario, esse campo de estudos busca abrir
espago no ensino institucionalizado com a criagdo de games para a
aprendizagem de qualquer disciplina académica (Squire e Jan, 2007; Squire,
2011).

Mas que tipo de experiéncia se aprende no “brincar’ com videogames?

Conforme Sherry Turkle, com os computadores podemos expressar
emocgdes e pensamentos que a “vida real” ndo permitiria (Turkle, 1984; 1995).
Deste modo, com eles podemos performar diferentes versdes de objetividade, no
sentido sugerido por Vinciane Despret (2004) sobre nossa relagdo com os
dispositivos experimentais. Despret (2004) refere-se a suposta objetividade
praticada em configuragdes laboratoriais para sugerir que aparatos técnicos nos
fazem fazer coisas que ultrapassam os acordos de assepsia frequentemente
desejaveis nos parametros de cientificidade das pesquisas com seres humanos.
Quando as normas, interesses e decisbes se estabilizam na tecnologia de
qualquer instrumento de pesquisa, em vez de revelarem uma realidade oculta
humana, eles permitem que os sujeitos sejam mais ou menos articulados,
abrindo espago para uma subjetividade que nao existiria sem o proprio aparato
de pesquisa (Despret, 2004; Latour, 2004). As afirmacdes de Despret (2004) nos
ensinam justamente isso: nossas articulacdes mais ou menos fluentes com os
aparatos técnicos nos transformam em um tipo diferente de sujeito, pois tais
dispositivos sdo produtores de existéncia.

A agéncia dos objetos estaria presente em qualquer relagdo entre os
humanos. Logo, isso ndo é exclusivo dos enquadres laboratoriais. De acordo
com Latour (2005), "things might authorize, allow, afford, encourage, permit,
suggest, influence, block, render possible, forbid, and so on" (p. 72).
Consequentemente, como humanos, ndo conseguiriamos pensar ou realizar a
maioria das nossas ag¢des sem algum tipo de mediagao técnica. Se falamos com
alguém ou com ndés mesmos, precisamos de uma linguagem. Se participamos de

uma reunido, precisamos de cadeiras, mesas, talvez microfones ou até portas
94



para ter a certeza de que tal reunido seja realizada de acordo com uma forma
ritualizada de conduzir aquele tipo de interacdo. A cada acéo, trazemos conosco
um longo histérico de procedimentos estabilizados ou objetos sem os quais nao
haveria o que convencionalmente chamamos de sociedade.

Com base na ontologia de rede latouriana (Latour, 2003b; 2005),
compreendemos que nas associag¢des entre humanos e ndo humanos, os atores
nao se submetem aos outros como meros instrumentos, mas seguem seus
préprios programas de acao enquanto interagem. Desta forma, dois atores em
interacao compartilham a responsabilidade por uma agao conjunta. Por exemplo,
jogamos videogames e usamos computadores, mas precisamos nos conformar e
nos adaptar ao modo como esses objetos nos permitem agir. E assim que nos
tornamos bons jogadores de videogame ou especialistas em alguma tecnologia
informacional. Isso significa que, enquanto um humano negocia os seus préprios
programas de agdo com outros atores, ha traducdo, resisténcia e troca de
competéncias enquanto programas de agdo sdo combinados para a formacéao de
outros.

Nesta perspectiva, pressupomos que interfaces computacionais sao
criadas para traduzir interesses especificos em acdes e isso decorre da
estabilizacao de procedimentos em conjuntos de cliques em uma tela, em um
teclado, ou em um controle de videogame. Por meio dessa estabilidade, é
possivel planejar uma acado antes de sua realizagdo, 0 que € 0 mesmo que
combinar uma habilidade humana com uma tecnologia informacional. Desta
forma, acdes podem ser preservadas em beneficio do usuario, o que equivale a
delegar parte de nossa cognicdo a uma entidade nao-humana. Mobilizamos
objetos como recursos para nos tornarmos o que somos e agir como podemos,
pois parte de n6s também é mobilizada por tais objetos.

Por esta razdo, podemos dizer que, ao jogar, os jogadores contam com
uma certa quantidade de mediadores para experimentar e simular seus
pensamentos e acbées em uma forma um tanto quanto confortavel

cognitivamente, pois as técnicas oferecem affordances?®, ou meios programados

% Conceito que sugere que o design especifico de um objeto traz consigo a instru¢do nao
declarada de seu uso, de modo que o mesmo € percebido em termos de funcionalidade (Lameira
et al, 2015).
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de instigar em nds algum tipo de acéo especifica invocando, para isso, a nossa
intuicdo, sem mediacao simbdlica.

No entanto, o carater experimental dos games se difere daquele da
brincadeira. Notamos que as proprias definicdes de jogo e brincar podem trazer
alguns insights uteis. De acordo com Walther (2003), o brincar é uma distingdo na
realidade que visa afastar o que nao cabe dentro da definicdo de brincadeira. Ele
ocorre quando o tempo e o espago sdo reorganizados para esse proposito,
mesmo sem o sofisticado conjunto de regras de um jogo. Como exemplo,
podemos pensar em uma rocha no meio de um jardim, tratada como se fosse um
portal magico para a entrada de seres de contos de fada. Nesse caso, tanto o
brincar como aquilo que existe e nao foi imaginado fazem parte do "mundo real".
Eles estdo apenas separados por uma distingao realizada por aquele que brinca.
Por esta razao, eles sé&o parte de um arranjo temporario, que perdura enquanto
nao houver nenhuma regra e as distingdes ainda partirem de afirmacgdes do tipo
"faz-de-conta". Sem a solidez das regras, ha uma fabricagdo constante de novas
pautas sem estabilidade.

Se um jogo consiste em um sistema mais formal, a brincadeira implica na
redefinicdo do seu significado em potencial, obtido por exploragédo e invengao
(Walther, 2003). Isso inclui a incorporacdo de mais elementos de seu entorno,
sejam estruturais ou fisicos. Podemos supor que, em condigbes adequadas, 0
brincar € um estado no qual o conhecimento é forjado antes de alcangar um
estado mais formal.

Desde o pioneiro livro de Johan Huizinga (1967) Homo Ludens, o conceito
de brincadeira como um fenédmeno cultural ndo € mais limitado a infancia nem
esta em oposicdo a seriedade. Um individuo pode ser ludico nas mais sérias
atividades profissionais e completamente absorvido pelo prazer que encontra no
exercicio do préprio trabalho. Semelhantemente, um laboratério cientifico pode
ser usado como um espago onde a imaginagao dos cientistas pode ser colocada
a prova do realismo exigido pelas ciéncias duras. Nos termos de Latour (2004),
qualquer pratica cientifica deve ser um empreendimento interessante. E por que
nao ludica? Nao € a toa que uma hipotese cientifica pode ser considerada uma
ficgdo, uma distingdo imaginada na realidade antes que um numero razoavel de

experimentos seja realizado para corrobora-la ou nega-la.

96



Nao se trata de uma caracteristica especifica da ciéncia laboratorial, mas a
prépria realidade sociotécnica dos humanos (Latour, 2005), pois nossas relagdes
com as ferramentas ndo sdo meramente instrumentais. N6s desenvolvemos
relagbes articuladas e intimas com os objetos, ao ponto de usa-los para compor e
confrontar nosso mundo. Nos comportamos, nos expressamos, € participamos da
realidade de acordo com a organizagdo do nosso mundo material. Quanto mais
estruturado for nosso mundo, melhores sdo nossas chances de manter estaveis
os vinculos que compartiihamos com ele durante momentos de incerteza e de
crise.

A respeito disso, os jogos podem desempenhar um papel importante em
fornecer experiéncias coerentes, estaveis e recompensadoras de uma dada
realidade. Contrario ao que ocorre na brincadeira, um jogo € orientado por
objetivos. Guiado por um sentido de propdsito, enquanto joga, o jogador opera
nos limites definidos pelo sistema de regras e é conduzido pela necessidade de
compreender como funciona o mecanismo do jogo. Sob tais circunstancias, o
jogador comecga a desenvolver estratégias para avangar ou vencer (McGonigal,
2011). Neste ponto, a realidade simulada é compreendida de acordo com sua
funcionalidade descrita pelo sistema de regras e pela resisténcia que apresenta
as tentativas do jogador de quebra-las ou usa-las em seu proprio beneficio na
composicao de estratégias.

Segundo Walther (2003), durante a brincadeira, a constru¢do de novos
significados € a principal atividade cognitiva, ja no caso do jogo ha uma constante
busca por estrutura. Enquanto joga, o jogador n&do enfrenta nenhum problema
além de obedecer a regras e ter que encontrar meios pelos quais atingir seus
objetivos. Na maioria dos videogames, o jogador também experimenta um
aumento progressivo de dificuldade alternado por ocasides nas quais suas
habilidades sdo compativeis com o nivel de desafio que o jogo apresenta. Em
suma, o videogame exige que o jogador torne-se gradualmente mais habilidoso e
instiga a experiéncia prazerosa da compatibilidade entre desafio e habilidade
antes de introduzir um desafio mais dificil, tal como quando um inimigo mais forte
aparece, um quebra-cabecas fica mais complicado ou o niumero de armadilhas
passa a ser maior (Squire, 2005). Nessas condi¢des, o prazer pela fluéncia na

realizagao da atividade de jogar pode surgir, contanto que o jogo continue a levar
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0 jogador para uma zona de conforto e o tire dela minutos depois, como em um
ciclo.

Essa estrutura é geralmente explorada pelos desenvolvedores em muitos
jogos contemporaneos. Ela ndo serve apenas para promover a diversdao, mas
também para concatenar cada parte da experiéncia do usuario em um conjunto
equilibrado e coerente de ciclos de progresséo. As dificuldades sao distribuidas
no decorrer do tempo de jogo para que o jogador tenha expectativas acerca do
que vira em seguida, enquanto opera no limiar de suas proprias capacidades.
Portanto, o videogame possui as caracteristicas de uma maquina de
aprendizagem por exceléncia que oferece ao jogador a sensagao de ser capaz

de cumprir qualquer missao em fungao de seu proprio esforgo.

Games na educagao

O uso dos games na educacado decorre de um interesse em explorar
capacidades de um tipo de aluno que passou a existir com as novas praticas de
participagédo e cognicdo em meio as tecnologias informacionais. A construgéo de
um jogo para a formagao do Psicélogo Escolar € uma tentativa de aproveitarmos
as consequéncias deste fendbmeno para introduzirmos, em sala de aula, uma
ferramenta que potencialize mais controvérsias no campo da Informatica na
Educacao e da Psicologia.

A revisao bibliografica nos mostra que é possivel enxergar, no uso de
jogos eletrénicos, possibilidades mais interessantes e abrangentes do que um
simples fator motivacional para a aprendizagem. Os jogos oferecem um espago
de performance para o exercicio de habilidades profissionais anterior a
competéncia formal baseada no ensino institucionalizado. Nao se trata de romper
com o ensino tradicional, mas de abrir mais espacos de experimentag¢ao para um
modo de pensar com o0 apoio das tecnologias informacionais, ainda pouco
exploradas. Entre as vantagens, enfatizamos uma modalidade de aprendizagem
ancorada a praticas concretas, mediadas pela acdo e producdo de um
conhecimento contextualizado (Gee, 2009; Mattar, 2010; Squire, 2011; Shaffer et
al, 2005).
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Operando como instrumento didatico e de pesquisa, 0 jogo que
desenvolvemos podera produzir deslocamentos nos modos de ensinar e
aprender Psicologia Escolar. Nessa direcdo, esperamos que ele potencialize
episodios de aprendizagem a partir de resolu¢des de problemas, oportunizando a
emergéncia da autonomia na constru¢do do conhecimento. Para tanto, o fio
condutor deste trabalho consistiu em estabelecer uma mecéanica de jogo que
atuasse a nosso favor, sendo ao mesmo tempo ludica e educativa.

Segundo Squire (2011), qualquer game é educativo, tendo em vista que,
ao desafiar o jogador, exige-lhe consolidagdo de habilidades sem a quais o
processo de aprendizagem, ou o préprio jogo, ndo seria possivel. Em geral, um
jogo baseia-se em regras fixas, possui consequéncias negociaveis, resultados
variaveis e passiveis de quantificagdo, além de ensejar uma atividade em que o
jogador empenha determinado esforgo e valoriza o resultado, a ponto de poder
valorar seu desempenho (Juul, 2003; Ranhel, 2009). A enumeragao de tais
aspectos, segundo Ranhel (2009), podera ser compativel com o modo como os
jogos computacionais dao suporte a experiéncia do jogar. Trata-se de considerar
que os games sao eficazes em operar em um espago de regras estabelecido.
Além disso, automatizam a quantificagcdo dos resultados, possuem diferentes
modos de valorizagdo do esfor¢o e suscitam um comprometimento do jogador
consigo mesmo. Para fins educativos, acrescentariamos ainda que os jogos
eletrébnicos também atenderiam ao critério que estabelece a livre negociagao de
suas consequéncias para seus usuarios. Como exemplo, pontos originados com
a realizagcao bem sucedida de tarefas de uma fase poderao ser convertidos em
notas de uma avaliacdo em sala de aula, ou simplesmente servir como ponto de
partida para novas etapas no processo de aprendizagem estruturado em um
programa didatico.

No campo da educagao, a proposta de uso dos jogos eletrénicos ganha o
nome de serious games (Michael e Chen, 2006; Mattar, 2010). Apesar do titulo,
segundo Mattar (2010), tratam-se de games em que um conteudo a ser ensinado
€ apresentado de modo leve e informal. O componente ao qual se atribui
seriedade nestes jogos com o referido termo serious, diz respeito ao objetivo
educativo que se deseja enfatizar (Michael e Chen, 2006). Embora o conceito de

jogos sérios parega traduzir um interesse moral em contrapor educacgédo e
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brincadeira, tais games seriam diferentes das simulagdes educacionais:
propostas mais rigidas para treinamento de um tipo de habilidade. Nesta
categoria, encontram-se os simuladores de voo utilizados por pilotos aprendizes
e os simuladores de campo de batalha empregados no treinamento de soldados
(Aldrich, 2009; Mattar, 2010).

Por outro lado, € o apelo exercido pelos jogos comerciais como um
fendmeno cultural que fundamenta o entusiasmo de alguns pesquisadores pelo
emprego destas midias na educagdo. Um dos aspectos de aprendizagem que
estad presente nesses jogos € o aumento gradativo do grau de dificuldade ou
complexidade na interagdo com determinado problema, a ponto de o jogador se
sentir proficiente em uma tarefa ou desafio, e s6 entdo ser promovido para uma
tarefa mais dificil (Gee, 2009). Evidenciamos aqui uma caracteristica fundamental
que permite que consideremos 0s jogos computacionais como ferramentas de
aprendizagem alinhadas as praticas cognitivas da era da informatica (Lévy,
1993).

Ao empreendermos uma revisao bibliografica, observamos que os games
participam de um movimento transformador dos modos de producdo de
subjetividade, situando-se como formas privilegiadas de tecnologia intelectual. O
uso regular destas tecnologias pelas pessoas tem instaurado novas pautas de
acao e cognicao, enquanto o ensino institucional de qualquer nivel néo
permanece indiferente a sua presenca, uma vez que comec¢am a participar da
formagao cultural do mundo contemporaneo (Lévy, 1993; Mattar, 2010; Shaffer et
al, 2005). Por outro lado, a educagédo tradicional ainda se vé diante da
necessidade de ser reinventada para assimilar suas potencialidades (Maraschin
e Axt, 2005).

Ja para o pesquisador Jodo Mattar (2010), a formacédo dos jovens na
contemporaneidade padece da cisdo entre as tradicionais formas
institucionalizadas de transmissdo do conhecimento, em que os conteudos
curriculares sdo apresentados de forma descontextualizada, e aquelas que
ocorrem nas simulagdes dos videogames, muitas vezes construidas
coletivamente e orientadas por um contexto pratico e de experimentagéo. Diante
disso, as antigas formas de avaliacéo ainda em uso, por exemplo, ao exigirem a

correta apresentacdo de termos memorizados como critério de aprovacao,
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estariam desenvolvendo apenas a habilidade de se decorar palavras para o
cumprimento de uma formalidade institucional, com menos sentido a cada dia.

Um dos desafios atuais para a educacdo, segundo Mattar (2010), seria
resolver o conflito entre a geragdo que cresceu jogando videogames e aquela
que se deparou com a tecnologia informacional na idade adulta e que, por acaso,
sdo professores da primeira. Assim, o projeto New Media Literacies (Jenkins,
2006), do Massachussetts Institute of Technology (MIT), sugere que a
participagcdo do jovem nas praticas culturais da atualidade deve observar o
desenvolvimento de habilidades especificas suscitadas pelo contato com as
tecnologias informacionais. Entre elas, esta a resolugao de problemas a partir da
exploragdo do ambiente, traduzida por Mattar (2010) como “espirito de jogador”,
ou ainda “a habilidade de interpretar e criar representacao de dados para exprimir
ideias, encontrar padrdes e identificar tendéncias”. Tratam-se de habilidades
adquiridas geralmente de modo n&o sistematico pelos jovens que acessam a
Internet, fazem trafegar informagdes entre seus pares, produzem conteudo e se
organizam diante da realidade e do conhecimento com uma autonomia peculiar e
distante dos paradigmas ainda vigentes na educacéo (Gee, 2003; 2009; Mattar,
2010; Shaffer e Gee, 2005; Squire, 2001, Squire e Jan, 2007).

Tais transformagdes, porém, nao se restringem ao universo infanto-juvenil.
Abrangem, ao invés disso, uma gama mais ampla de individuos, incluindo
aqueles que frequentam o ensino superior ou que ja estejam inseridos no
mercado de trabalho e ainda se encontram diante de formas tradicionais de
ensino-aprendizagem (Mattar, 2010). E é por esse motivo que a proposta do uso
de um videogame na educagéo nos surgiu como uma ferramenta controversa e,
por isso mesmo, relevante para uma investigagao cientifica.

Como acréscimo, Shaffer et al (2005) afirmam que os videogames nao
constituem apenas um brinquedo, um produto lucrativo de uma industria
bilionaria ou um mero atalho para alfabetizacéo digital. Seu principal apelo esta
no fato de permitirem a criagao e participacdo em mundos inéditos. Na educacéo,
eles podem ultrapassar em grande medida a dicotomia entre a teoria e a pratica,
ja que oportunizam experiéncias que, no ensino formal institucionalizado, é algo
inexistente ou subordinado a predominancia da transmissdo de simbolos.

Segundo os mesmos autores (Shaffer et al, 2005), o potencial dos mundos
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virtuais criados pelos videogames elicia a compreensao situada, ou seja, torna
possivel o entendimento de conceitos com relativo nivel de complexidade e
mantém a tensdo entre a abstragado e a experimentagdo. Além disso, os games
expandem ou generalizam seus efeitos para outros contextos, transformando-se
em temas de discussao extraclasse, em tépicos de féruns na Internet, em sites
especializados, em comunidades virtuais e em meios de divulgacdo impressa.
Com isso, os autores procuram demonstrar o quanto os jogos sdo capazes de
nutrir o exercicio do conhecimento na vida dos jogadores para além do que
poderia fazer o curriculo institucional da educagao formal.

Em busca dos principios educativos dos jogos, Gee (2009) apresenta
aqueles que acredita serem os principais motivadores para a defesa de uma
educacao baseada em games. A seguir, indicamos como cada um deles sustenta
a proposta deste trabalho em uma analise prospectiva acerca do jogo como

ferramenta didatica para a formagao do psicologo escolar.

Identidade

Segundo Gee (2009), os bons videogames sao eficazes em oferecer
identidades das quais os jogadores possam se apropriar durante o processo de
aprendizagem. Assumir o controle de um avatar com o qual o jogador podera
experimentar desafios e missdes durante o jogo, podera equivaler a um tipo de
comprometimento com aquele personagem especifico. Eis uma oportunidade de
experimentar problemas vivenciados por uma profissdo. Acreditamos que o
mesmo podera ocorrer com o estudante de psicologia que se disponha a
comandar agdes personalizadas por seu avatar e verificar suas consequéncias

em um jogo eletrénico.

Interagao

A vantagem de se aprender com um jogo € que a relevancia de cada agao
do jogador é apresentada em resposta as suas agdes. Para cada ato possivel
realizado para o cumprimento de tarefas, ha efeitos situados que exigem
reposicionamento constante do jogador. O conhecimento e a compreensao

surgem da interagdo, no momento em que se atribui sentido ao modo de

102



funcionamento da simulagdo. No caso da aprendizagem das habilidades
requeridas ao psicélogo escolar, este principio estd na base da propria
proposi¢cao do jogo como ferramenta educativa. Ao interagir com os fendmenos
apresentados pela teoria exposta em sala de aula, o aluno podera testar

hipéteses enquanto joga.

Producao

A cada decisao tomada pelo jogador no decorrer de uma partida, ele
contribui para redefinir o cenario original. Toda agao dispara outra, que altera um
estado de coisas e especifica possibilidades. No uso do jogo do psicologo escolar
em sala de aula, estes efeitos ainda poderdo deflagrar outras histérias nao
previstas no cenario do jogo, ensejando discussées mais aprofundadas com base

nos problemas vividos pelo psicélogo virtual.

Riscos

Como em qualquer simulacdo computacional, as consequéncias de um
erro sdo menores do que seria se ocorresse na realidade que lhe serve de
modelo. Nao importa se o jogador néao estiver preparado no inicio de uma partida,
ele sempre podera recomegar de novo se errar. No jogo do psicélogo, fracassar
na realizagao de um diagnostico podera ser um primeiro passo para que o aluno
jogador se sinta instigado a procurar por mais pistas que lhe ajude a resolver os
enigmas que giram em torno de um caso. Além disso, sob a orientacdo de um
professor, os riscos poderdo ajudar o aluno a pensar em como minimiza-los

quando precisar aplicar os conhecimentos no trabalho pratico de uma escola real.

Customizagao

O modo particular de se comecar a solucionar um problema durante um
jogo decorre de uma organizagao inicial do jogador para resolvé-lo. A opgéo
sobre por onde e como comegar € algo que podera diferir entre os aprendizes. O
respeito a tais diferengas parece traduzir a ideia de que os curriculos académicos

deveriam se adequar a singularidade daquele que aprende. Estas consideracdes
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nos fazem pensar que a aprendizagem do trabalho do psicélogo escolar néo
precisa ter como base as prescrigdes definidas pelo estilo de um psicélogo tutor.
Ao invés disso, 0 jogo em sala de aula podera servir como um laboratério, no
qual o aluno podera experimentar a validade de seu proprio caminho frente ao

que aprende com a teoria e com o professor.

Agéncia

Os principios listados acima contribuem para que o jogador sinta-se com
uma autonomia relativa nessa experiéncia programada. No jogo do psicélogo
escolar, esta sensacao pode reforgar a responsabilidade daquele que age, além

de convocar o aluno a pensar com cautela antes de agir.

Ordenacgao dos problemas

A possibilidade de explorar solugdes para um problema pode conduzir a
criacéo de estratégias criativas. No entanto, isso nem sempre tende a propiciar
condigdes adequadas para a resolugado de problemas subsequentes. Os jogos
eletrbnicos organizam a apresentacdo dos problemas de modo que o
cumprimento de etapas iniciais seja relevante para a realizagdo de etapas
posteriores. No jogo do psicologo escolar, esse principio € explorado com o
aumento gradual do nivel de dificuldades para a realizagdo das tarefas
propostas. Como exemplo, podemos considerar que as primeiras fases abordam
questdes relativas a entrada do psicélogo na instituicdo, abrindo caminho para

insercado de problemas de outra natureza nos proximos niveis.

Desafio e consolidagao

Em um jogo eletronico, a consolidagédo da aprendizagem de determinada
habilidade do jogador é resultado de sua exposi¢cao frequente a uma classe de
desafios. Uma vez consolidada em uma etapa inicial, essa mesma habilidade
podera ser colocada novamente a prova em etapas posteriores, incentivando o
aprendiz a rever o que aprendeu até entdo e considerar o que mais precisa ser

melhorado. O jogo do psicologo escolar podera se basear nesse principio

104



principalmente quando seu uso em sala de aula estiver articulado com o
conteudo ministrado pelo professor. O aumento no nivel de dificuldade podera
decorrer de um acordo entre professor e aluno, conforme a necessidade por mais

desafios se fizer relevante para o fluxo do processo de aprendizagem.

Na hora certa e a pedido

A tradicional forma de aprendizagem baseada em textos é criticada por
Gee (2009) como sendo um exagero que descontextualiza o conhecimento que
se deseja ensinar. Em um jogo, o uso de mensagens verbais costuma ocorrer
nos momentos mais propicios, ou quando o jogador precisa delas para continuar
jogando. Dessa forma, a informagdo nao é supervalorizada em detrimento da
acao. No jogo do psicologo escolar, esse recurso sera utilizado como um
acessorio. Se o0 jogador sentir necessidade, podera se aprofundar em
determinado tema com referéncias disponibilizadas na interface do jogo. Ao
precisar refletir para resolver uma questao qualquer, livros estardo disponiveis
no cenario do jogo para que o aprendiz os acione e visualize conceitos ou até
mesmo encontre sugestdes de referéncias bibliograficas com obras que lidam

teoricamente com o problema apresentado.

Sentidos contextualizados

Ao oferecer dialogos, imagens em movimento e sonorizagdo, os games
sao eficazes em explicar conceitos imediatamente associados ao seu uso pratico
na realidade. Este aspecto produz contextualizagbes, algo que desparece no
ensino tradicional quando a exposigdo de algum assunto baseia-se no uso de
palavras para explicar o sentido de outras palavras. O jogo do psicélogo escolar
se apropria deste principio na proposta de utilizar animacdes ilustrativas dos
problemas que apresenta ao jogador. Além disso, a propria estruturagdo de uma
escola em um jogo virtual consiste em uma forma de promover reflexdes

associadas a eventos nos quais o aluno toma parte como protagonista.
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Frustragao prazerosa

Os principios anteriores posicionam a jogabilidade de um videogame na
fronteira entre o que jogador consegue realizar e aquilo que ele ainda precisa
aprender. Os desafios sdo considerados como superaveis e podem, portanto,
despertar o interesse do aprendiz. Ao invés de tomar como trabalhosa demais a
tarefa de aprender a ser um profissional, o aluno podera experimentar-se

ludicamente diante de problemas que interessam a sua formacao.

Pensamento sistémico

Os games mobilizam a capacidade do jogador de enxergar um jogo como
um sistema de relagbes. Diante de uma complexidade de personagens e agdes,
0 jogador precisa tentar entender como seus préprios movimentos exercem
efeitos sobre o jogo como um todo. Para a Psicologia Escolar, esta habilidade
nao é s6 desejavel como também fundamental para que os eventos encontrados
no cotidiano escolar sejam vistos em sua amplitude como fenémenos coletivos e
nao como eventos isolados ou até mesmo individuais. No jogo do psicélogo
escolar, esta habilidade pode ser fomentada quando o jogador precisar
apresentar intervengdes concebidas a partir da analise de varios acontecimentos

e demandas.

Explorar, pensar lateralmente, repensar os objetivos

Os games incentivam o jogador a redefinir seus objetivos. Ndo ha uma
exigéncia imediata que o faga perseguir uma unica meta até o fim da partida. O
jogo incentiva o pensamento lateral e ndo apenas o linear, tomando desvios se
preciso for. O mesmo podera ocorrer com o usuario do jogo do psicologo escolar
que, na necessidade de realizar sinteses sobre fendmenos dispersos na
simulacao da instituicdo escolar, podera se orientar pela analise de eventos,
personagens, demandas e os efeitos de suas préprias agdes sobre eles

enquanto as executa.
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Ferramentas inteligentes e conhecimento distribuido

Para operar um personagem de um game, o jogador nao precisa conhecer
em detalhes como executar cada acdo que tal personagem precisa realizar para
avancgar. A programacao de muitos jogos permite, por exemplo, que o jogador dé
comandos a um ou mais avatares e que estes cumpram a tarefa em questao sem
depender de outras habilidades do jogador. Trata-se de uma forma de
distribuicdo do conhecimento entre jogador e personagens virtuais. No jogo do
psicologo escolar, este principio pode operar de modo semelhante ao nosso
exemplo. Quando um jogador optar por uma intervencgao, esta sera aplicada pela
mecanica do jogo e o aprendiz sé tera acesso as suas consequéncias para o

funcionamento da escola.

Equipes transfuncionais

Segundo Gee (2009), quando um game é jogado em versao multiplayer,
as trocas entre os diversos jogadores poderdo deflagrar agrupamentos
cooperativos em torno de missdes a serem cumpridas. Em tais ocasides, além de
dominar habilidades especificas, um jogador procura conhecer minimamente as
habilidades de seus pares para efetivar coordenagdes produtivas em trabalhos
de equipe. No que diz respeito ao jogo do psicologo escolar, acreditamos que
este fendmeno pode ser proveitoso quando decorrer da utilizacdo do software em
sala de aula. O modo de compreender e jogar, distinto entre os aprendizes, pode

potencializar a compreensao singular de cada um no decorrer da aprendizagem.

Performance anterior a competéncia

Por fim, este principio reforca a nogdo de que um game pode ser uma
ferramenta didatica relevante para a aprendizagem dos conhecimentos de uma
profissdo. Os jogos eletrébnicos permitem que o jogador coloque em pratica
habilidades que, nos moldes do ensino tradicional, s6 lhe seriam permitidas
experimentar apds a conclusdo de sua formagéo educacional. Isso sugere que 0
jogador podera desempenhar as fungdes de uma profissdo, por exemplo, mesmo

que ainda ndo possua competéncia académica suficiente para tal, realizando
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interativa e virtualmente o que nao poderia em fungdo de constrangimentos
éticos e disciplinares. Além disso, segundo Gee (2009), € comum que as
instituicbes de ensino ministrem uma unidade curricular qualquer com a
apresentacado de textos na expectativa de produzir alunos competentes em seus
campos de estudo. Por outro lado, para jogar um game, os jogadores trocam
informacdes, ensinam e aprendem com seus pares, praticam constantemente a
aquisicao de novas habilidades e ndo separam conhecimento e pratica. Com
base neste principio, o jogo do psicologo escolar pode ser uma forma de produzir
deslocamentos no fluxo de aprendizagem em sala de aula. Em meio a leituras,
conceitos, discussdes, entre outros, o aluno pode se valer da simulagao de uma
escola para refazer e elaborar perguntas acerca da realidade em estudo.

Além disso, Gee (2003) sugere que qualquer saber é legitimado pelas
redes que sustentam as praticas concretas de seus atores. A aprendizagem,
neste sentido, esta situada em meio a materialidade e os discursos que modulam
e especificam as agdes possiveis de um campo de estudos. E por isso que a
Biologia dos laboratorios dos cientistas é diferente daquela ensinada em uma
sala de aula do ensino médio, onde as interagdes possiveis se limitam ao acesso
ao livro didatico, ao quadro-negro, ao professor e em alguns casos, em
laboratérios limitados.

Nos laboratérios e na vida académica dos psicélogos, por outro lado, ha
tantos mais elementos para reconhecer e com os quais lidar, quanto ha
constantes mudancgas ocorrendo na comunidade cientifica mais ampla que
qualifica suas atividades como cientificas. Ser psicélogo € lidar com um
vocabulario cotidiano especifico das rodas de conversa com colegas em eventos
cientificos; €& conhecer as idiossincrasias que tornam publicaveis certos
resultados de pesquisa e ndo outros; € saber interpretar um texto sobre o
sofrimento psiquico dos professores do ensino médio de modo diferente do que
faria um estudante de Fisica.

Por participar de contextos tdo diversificados, um psicélogo lida com um
mundo em que as condi¢gdes do conhecimento ndo estdo limitadas ao acumulo
de simbolos. Seu saber, portanto, € mais abrangente do que os livros poderiam
oferecer. Ao desempenhar um papel ativo no dominio da Psicologia, um

estudante ou cientista se conecta gradativamente a uma rede composta nao

108



apenas por simbolos, mas por todos aqueles elementos humanos e nao
humanos que Ihe permitem trafegar num campo vivo e inventivo.

Para Gee (2003), estas reflexdes fundamentam sua defesa por uma
expansao do préprio conceito de alfabetizagdo, que nédo deveria se restringir a
compreensao e producao textuais mas ser suficientemente mais amplo para
incluir o desenvolvimento de fluéncias em diferentes dominios de acdo. A
respeito disso, o autor ressalta que, ao aprendermos acerca de um dominio,
adquirimos novas formas de experimentar o mundo; participamos de grupos de
afinidade mesmo quando as interacbes ndo sao do tipo face-a-face; e nos
preparamos para a resolucido de problemas futuros, até mesmo em dominios
adjacentes.

Como mediadores da aprendizagem ativa, os videogames, segundo Gee
(2003), também se consistiiam em dominios complexos apoiados por uma
extensa rede de relagbes, objetos, pessoas e eventos. Além disso, jogos
requerem autonomia ao incentivarem a produgdo situada de significado. Na
medida em que o jogador produz recursos para lidar com tarefas e imprevistos na
consecucdo de objetivos, pensar criticamente € imprescindivel e as
consequéncias de suas acdes sao compreendidas como efeitos encadeados em
um sistema de relacdes. Nestas ocasides, € possivel ultrapassar a compreensao
dos fendmenos imediatos, formular hipoteses e estabelecer conceitos.

Na amplitude do dominio dos games como um campo de praticas
coletivas, estas producdes ainda podem alimentar outras quando, ao redor de um
jogo, surgirem espacos de afinidade tdo diversificados quanto as disciplinas
cientificas. Nestes espacos, categorias como faixa etaria ou até mesmo género
nao importam para a ocorréncia de trocas de conhecimento entre os jogadores; o
que vale é o interesse comum. Este seria 0 caso das comunidades online que
surgem na Internet como espagco de debate e colaboragdo para o
compartiihamento de ideias, tutoriais e até modificacbes de jogos comerciais
populares (Gee, 2003; Squire, 2011; Steinkuehler, 2006a; 2006b). Segundo
Squire (2011), estes cenarios séo tao ricos que, frequentemente, até concebem
game designers que sao posteriormente contratados pelas empresas que
produzem os jogos dos quais sdo fas. Nestas condi¢des, o jogador aprende a

distinguir o objeto de conhecimento n&o apenas como um conteudo a ser
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dominado, mas como um produto de muitas transformacdes, gestado pelas
especificidades da performance de muitos atores e nunca como um saber
absoluto e acabado.

Se um game, propositalmente educativo ou ndo, é capaz de ensinar
historia, houve, em sua elaboracdo, um trabalho que estabeleceu o que entraria e
o que ficaria de fora na performance dos eventos histéricos apresentados. Esta
reflexdo poderia ser um passo adiante em diregcdo ao protagonismo de um
jogador em um campo do conhecimento: aprender a pensar como um designer
de mundos ou de dominios. Neste sentido, acreditamos que preparar um jogo
educativo equivaleria a deslocar o foco da organizagdo do material didatico para
as necessidades e capacidades do aluno. Some-se a isso, o fato de um
videogame poder ser jogado repetidas vezes e de acordo com a adaptagao do
jogador as tarefas propostas. Consequentemente, a aprendizagem se faz em um

ritmo préprio, em que a avaliagao é constante e inerente ao mecanismo do jogo.
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5

Reunindo programas de acao para a construcao do jogo

As técnicas ndo garantem correspondéncia direta com a produgao de
determinado conhecimento. Elas simplesmente operam deslocamentos e
desvios, o que depende de uma certa engenhosidade realizada no sentido
contextual e provisorio de sua rede (Moraes, 1997). Assim, um jogo como um
dispositivo educativo devera concentrar discursos préoprios do campo da
Psicologia Escolar, aliados diversos como softwares e técnicas de outros saberes
disciplinares e a combinacdo desses dados na coeréncia performatica Unica
realizada na construgdo de um game.

Tendo o Game design como aliado, dele tomamos de empréstimo todos
aqueles elementos que pudessem desempenhar um papel formativo. A comecar
pela apresentagao do personagem principal, que esperavamos que o aprendiz o
utilizasse para experimentar o jogo como se fosse um herdi. Esta iniciativa,
apesar de inusitada, se comparada a fungédo do psicologo nas escolas, nos
pareceu funcionar como um recurso deflagrador de agbes mais praticas do que
uma suposta sugestdo ao jogador para que este fantasiasse o trabalho do
psicologo como o de alguém comprometido com um heroismo profissional. Com
isso, justificamos nossa inspiragdo em outros jogos, nos quais a narrativa
transforma algumas simples ag¢des do jogador em efeitos que determinam o
curso do enredo, convidando-o a se responsabilizar pelos eventos como um
protagonista de feitos grandiosos.

A procura de exemplos, experimentamos dois jogos comercialmente bem
sucedidos: Gears of War Ill e Assassin's Creed. Em Gears of War Ill, um jogo
produzido pela Epic Games, um grupo de soldados é chefiado pelo personagem
principal, Marcus Fenix, em guerra contra os Locust e os Lambent. No decorrer
da misséao principal, o jogador iniciante em modo single player se depara com
tarefas muitas vezes dificeis que lhe exigem o desenvolvimento gradual de
habilidades para supera-las. Nestas ocasides, € comum que os soldados
controlados pela inteligéncia artificial do game acabem assumindo parte do

trabalho do jogador, matando mais Locust do que o préprio personagem
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principal; Ihe ensinando assim novas habilidades tangencialmente. No entanto,
no final da resolucdo de uma missao, encenacdes aparecem reforcando o papel
de lideranga do personagem principal. Marcus Fenix da novas ordens, fala de
modo sarcastico e exibe seu protagonismo como o herdi de referéncia na histéria
do game. Deste modo, até mesmo a participagédo de jogadores inexperientes nao
€ menos valorizada pelo contexto narrativo do jogo.

Em uma narrativa ainda mais fantastica, em Assassin’s Creed, o jogador
controla Desmond Miles que é sequestrado e forgado a usar uma maquina que
cria projegdes virtuais de suas memorias genéticas. Com isso, o personagem
volta no tempo na pele de seu ancestral Altair, um assassino do tempo das
cruzadas que percorre as cidades de Acre, Damasco e Jerusalém no
cumprimento de suas missdes e a procura de uma reliquia sob a ordem de seu
sequestrador. Entre uma viagem e outra, Altair retorna a sede principal dos
assassinos para receber novas missbes ou habilidades. Em alguns desses
episodios, ao adquirir novas capacidades de luta, um treinador se aproxima de
Altair e solicita sua ajuda para ensinar seus alunos como um "verdadeiro lutador
deve agir’. O jogador podera entdo "ensinar" enquanto pratica golpes que ainda
desconhece ao jogar contra personagens inofensivos, sem prejuizo para seu
progresso no jogo. Novamente, vemos o papel do heréi sendo sustentado por
um mecanismo que combina procedimento e narrativa enquanto o jogador ainda
esta apenas aprendendo a se tornar um lutador.

Conforme vimos em Gee (2003; 2009), este modo de aprender decorre de
um principio de aprendizagem comum nos bons videogames e se refere ao que o
autor considera como a pratica de habilidades anteriores a competéncia.
Enquanto o ensino tradicional esta estruturado de modo a manter a dicotomia
aprendiz-professor, os games a dissolvem ao valorizar a autonomia do jogador e
ao ndo impor a posicdo de aprendiz. E por isso que em Gears of War lll, o
jogador nao precisa saber como age um soldado antes de comegar a jogar. Ele é
colocado no papel do soldado que o game criou e precisa lidar com esta
condi¢ao nos contextos de batalha que Ihe sao apresentados.

Além dessa caracteristica importada dos jogos comerciais, também
procuramos inspiragao nas reflexdes dedicadas ao desenvolvimento de games

para a educagao. Segundo Clark (2012), é possivel distinguir dois tipos de jogos
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educativos: aqueles em que os conceitos de interesse para a aprendizagem
estdo embutidos em sua mecanica e aqueles em que o0s conceitos se
apresentam de modo implicito, na experiéncia geral do jogo. O primeiro tipo
levaria o jogador a adotar posturas semelhantes a de um cientista ao exigir que
este percorra um ambiente a procura de dados para a resolucéo de dilemas. No
segundo tipo, a mecanica do jogo esta diretamente relacionada com o
funcionamento do fendmeno a ser compreendido. A fungdo do jogador é realizar
operagdes no espago de possibilidades de um sistema agindo diretamente sobre
um conjunto de variaveis. No estudo do movimento de objetos a partir das leis da
Fisica, por exemplo, um jogo deste tipo permitiria ao jogador controlar valores
numéricos de grandezas como velocidade, aceleracdo e peso de objetos,
simulando deslocamentos de elementos para a formagdo de conceitos. No
entanto, conforme Clark (2012), a formalizagdo conceitual é mais facilmente
desenvolvida com o primeiro tipo de jogo.

A distingao apresentada por Clark (2012) nos interessou, pois ela indica
que a produgdo conceitual de um jogador esta ligada a capacidade do jogo em
oferecer um ambiente que privilegie a descoberta e a exploragéo. O autor reforga
seu argumento sugerindo que, nesta modalidade de mecénica, € mais facil haver
o desejavel salto do conhecimento implicito para um mais formal e explicito,
impulsionado por padrdes de observacao e produgao de hipdteses.

Com essas inspiragdes, o gameplay de nosso jogo € baseado na
construgédo de diagndsticos a partir de vestigios, discursos e outros eventos que
surgem como expressao dos fendmenos de interesse em estudos de caso que o
psicologo encontra enquanto explora o ambiente de uma escola. Como forma de
preservar o papel de herdi competente que vimos nos exemplos dos jogos Gears
of War Ill e Assassin’s Creed, incluimos um estagiario no cenario da escola. A
funcao deste personagem é a de fazer perguntas ao jogador relativas a conceitos
e técnicas da Psicologia Escolar, a serem respondidas ou ignoradas a depender
da prioridade da tarefa principal no momento. Deste modo, encontramos uma
forma de fornecer pistas sobre as situagdes a serem resolvidas durante o jogo ao
mesmo tempo em que criamos uma situagdo em que o jogador experimenta o
papel do psicélogo como o de quem tem algo a ensinar enquanto aprende. Se é

preciso enfatizar um conceito crucial para a compreensao de um problema, o
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estagiario podera perguntar, por exemplo, em quais situagdes o0 mesmo pode ser
evocado ou, mais diretamente, o que ele significa.

As problematizagbes do game ocorrem em uma escola virtual e foram
estruturadas baseando-se em estudos de caso da literatura produzida no campo
da Psicologia Escolar. Os desafios envolvem o enfrentamento de um problema
principal: ajudar uma escola a evitar seu fechamento em fungdo de seus maus
resultados nas avaliagdes da qualidade de seu ensino®. Um psicologo escolar é
chamado para encarar esse desafio. Portanto, o personagem principal do jogo é
um psicélogo que busca atender as demandas cotidianas dos alunos e
funcionarios de uma escola em apuros. A mecanica basica do jogo consiste em,
a partir das demandas expressas nas situagdes, explorar o ambiente, coletar
livros, elaborar diagnésticos e propor intervengdes. O jogador conduz o avatar do
personagem principal pelo cenario, conversando com outros personagens e
recebendo demandas que se complexificam a cada fase.

Abaixo, apresentamos a lista de personagens presentes na escola com os

quais o psicologo pode interagir.

Tabela 1 — Psicélogo, aluno e professor universitario

Personagem Funcao

Psicélogo Personagem principal
Paulo Estagiario

Aristides Professor universitario

Tabela 2 — Professores e funcionarios da escola

Personagem Fungao

Sol Diretora da escola

Ana Luiza Professora de Lingua Portuguesa
Carla Professora de Geografia

Cicero Professor de Matematica

Elvira Professora de Quimica

Fabio Professora de Educacao Fisica

24 . .. . ~ ~
Como narrativa ficcional, esta motivagcdo nao

buscou verossimilhanga em relagdo ao que

acarretaria o fechamento de uma instituicdo publica de ensino.
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Genézio Professor de Fisica

Glaucia Auxiliar de servigos gerais

Gorete Pedagoga e auxiliar de bibliotecaria

Helena Professora de Filosofia e secretaria®

Josiane Professora de Biologia

Joao Professor de Literatura

Lourdes Cozinheira

Selma Professora de Educacao Artistica

Washington Porteiro

Zelador Bloqueia o acesso a alguns pontos
da escola enquanto simula o reparo
de caixas de eletricidade nos
corredores da escola.

Além destes personagens, ha 50 alunos posicionados nas salas de aula e
ao redor do patio da escola. Ndo os nomearemos aqui por uma questao pratica,
uma vez que a maioria dos alunos desempenham papel apenas figurativo e nem
todos participam como coadjuvantes no enredo do jogo.

Todos alunos sao animados e podem andar, correr, permanecerem
sentados ou executar exercicios mais complexos como ginastica, entre outros. O
mesmo ocorre com os professores e funcionarios, com a exce¢ao da ginastica e
da corrida.

As animacgdes consistem em arquivos obtidos a partir de captura de
movimentos humanos e foram encontrados gratuitamente na Internet. Tratam-se
de recursos tipicamente empregados por animadores de filmes ou jogos e
possuem suporte no Unity 3D. Para usa-los, todos os personagens precisaram
ser modelados no Blender com articulacdo estrutural para a movimentacao
tridimensional humanoide. Essa técnica de animagao é conhecida como rigging e
€ utilizada com um trabalho posterior a modelagem de um objeto 3D. Deste
modo, primeiro criam-se os membros do corpo; em seguida as roupas, 0S

sapatos e acrescenta-se o rigging no final, quando a malha estrutural do

% Os personagens Gorete e Helena ocupam duas fun¢gdes como forma de retratar o cotidiano
escolar em que a escassez de mao-de-obra gera o acumulo indesejavel de trabalho entre
funcionarios e professores das instituigdes de ensino.
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personagem ja estiver pronta. A partir disso, as partes a serem animadas devem
ser escolhidas para distribuicdo da estrutura do rigging. No desenvolvimento do
jogo para esta pesquisa, todas as partes do corpo dos personagens eram
animados, com exceg¢ao dos olhos, boca, cabelo e dedos do pé, que ndo eram
visiveis de dentro de sapatos e ténis.

A sonorizagéo do jogo foi realizada com o uso de trilhas musicais gratuitas
disponiveis na Internet sob o género musical Jazz. Organizadas e nomeadas de
acordo com “climas emocionais” a serem evocados quando executadas, essas
musicas sdo apenas instrumentais e foram distribuidas no jogo para especificar
niveis e telas da interface. Assim, cada nivel possui uma musica diferente. O
mesmo ocorre quando o inventario de livros é acessado, ocasido em que a
musica da cena em questdo é pausada para que uma outra possa ser ouvida;
estabelecendo uma percepcao distinta para a atividade sendo realizada na
interface do jogo em relagao a anterior.

Além das trilhas musicais, também contamos com o auxilio de
dubladores® que gentilmente cederam suas vozes para o psicologo, os alunos e
os professores da escola. A voz do psicologo é usada para indicar pensamento
sobre algum ponto do cenario ou evento. A voz dos outros personagens indica
algum tipo de disposicdo emocional no momento em que o psicélogo se
aproximar do local onde ele esteja. Elas complementam a narrativa oferecendo
mais elementos de descricdo para os casos.

Ha também diferentes efeitos sonoros para quando livros azuis ou

vermelhos forem coletados.

Controles

Procuramos simplificar os controles do jogo para que sua aprendizagem
fosse rapida e nao apresentasse mais dificuldades do que o necessario até que o
jogador pudesse utiliza-los para comecar a resolver os desafios principais do
jogo. Para tanto, nos valemos das consideragdes que tecemos anteriormente

quanto ao conhecimento incorporado.

%A dublagem dos personagens foi feita por Everton Mello Rocha, Erika Markuat e Guilherme
Costa.
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Em uma escola espagosa, procuramos fazer com que seu modo
exploragédo oferecesse ao jogador a sensagdo de que a observagao e a analise
fossem as agbes constituintes da atitude do psicologo escolar. Sendo assim, a
consecucgao dos objetivos do jogo teria que passar pelas formas de “sentir” o
ambiente. O jogador ndo teria que pular, atirar ou desferir golpes, como é comum
na composigao de um personagem lutador, mas os tipos de controle disponiveis
recomendariam as agdes mais eficientes; enfatizando a navegacéo pelo espaco
com mais de um angulo de visualizagdo e a ag¢des pelas quais obteria dados
sobre o ambiente. Ele poderia andar e correr com a combinagao de um conjunto
de teclas (setas direcionais e SHIFT); abrir portas, conversar e coletar itens com
um unica tecla de acédo (SPACE); acessar o menu de itens com a tecla TAB; e

alterar o éangulo de visualizagcao da camera com tecla 1 (Figura 1).

"n AR =)

tab

H
{SHIFT l ' )
1IN

Figura 1 — Teclas de controle do jogo: (a) setas direcionais para movimento do
personagem; (b) combinacéo das setas direcionais com a tecla SHIFT para fazer
o personagem correr; (c) tecla SPACE para executar outros tipos de agéao; (d)
tecla TAB para acessar o menu de itens; (e) tecla 1 para alternar entre cameras
ou angulos de visualizagao; e (f) tecla H para para visualizar este conjunto de
teclas.

A seguir, apresentamos o modo como ocorrem, linearmente, cada etapa

da experiéncia do jogador desde que o jogo € iniciado.
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Introdugao da narrativa

O psicélogo estd em casa quando recebe uma ligagdo de um professor
universitario, que o convida a trabalhar na Escola Estadual Aparecida de Melo
Viana sob a justificativa de que a referida escola sofre com toda sorte de
problemas institucionais e carece de seu trabalho. Enquanto ouve o dialogo, o
jogador pode visualizar imagens que mostram o personagem do psicélogo visto
em diferentes situagbes de seu cotidiano, o que inclui passeios em Paris,

palestras, entrevistas a emissoras de TV etc.

Fase 1

Em seguida, o psicologo aparece em frente a escola e deve entrar e falar
com alguém para apresentar-se e comecgar o jogo (Figura 2). Para tanto, o
jogador deve explorar a escola e encontrar a diretora. Enquanto explora, ele
conhece um pouco a instituicdo e suas dependéncias e aprende a falar com
outros personagens. Ao encontrar a diretora, esta lhe diz 0 que pensa sobre a
escola, suas expectativas em relacéo ao seu trabalho e Ihe da uma tarefa: reunir

o professores e funcionarios para uma reuniao.

o

Figura 2 — O Psicélogo chega a escola para o primeiro dia de trabalho.
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Fase 2

O jogador percorre todos as dependéncias da escola a procura dos
funcionarios. Para cada personagem que encontra, ele interage e conhece mais
sobre a situagao da escola, como a motivagao e satisfagcdo dos funcionarios e o

que eles pensam acerca do trabalho do psicélogo (Figura 3).

Elvira P
Acho que agora vocé poderia buscar informagdes cont
outras pessoas. Era s6 o que tinha pra te dizer. Estou §
ocupada.

Figura 3 — O psicélogo em interagdo com a professora Elvira

Fase 3

Durante a reunido, a diretora apresenta o psicologo formalmente a
instituicdo e expde suas expectativas em relagdo ao seu trabalho diante da
escola (Figura 4). Ela faz um discurso duro, demonstrando o quando se sente
cansada com os problemas da escola e conclama os funcionarios a contar com o
psicologo para a resolugcdo dos problemas da instituicdo daquele momento em
diante. Os funcionarios e professores também se manifestam, fazendo varias
perguntas ao psicologo cheias de preconceito em relagdo a sua pratica e com
expectativas de que seus problemas serao resolvidos automaticamente com sua
ajuda. Em meio ao tumulto gerado pelo excesso de perguntas a serem
respondidas, uma bomba explode em um banheiro da escola, deixando todos

assustados. Com isso, a reunido chega ao fim.
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NESTA REUNIAO, APRESENTO A VOCES
ESTE PSICOLOGO QUE COMEGA A
TRABALHAR CONOSCO A PARTIR DE HOJE.
EU IMAGINO QUE VOCES DEVEM ESTAR
SE PERGUNTANDO O QUE E QUE ELE
PODERA FAZER POR NOS, NAO E
MESMO?

Figura 4 — O psicélogo participa de reunido com funcionarios e professores

Fase 4

O psicélogo conversa com a diretora em sua sala (Figura 5). Ela se refere
ao ocorrido durante a reunido como uma sintese dos problemas pelos quais a
escola tem passado e pede sua ajuda, principalmente para encontrar o
responsavel pela bomba no banheiro. Ela sugere o nome de um aluno como o
suspeito numero um, considerando seu historico de indisciplina e fracasso
escolar. Novamente, o psicologo deve explorar a escola para saber o que esta
acontecendo. No percurso, ele conversa com professores, funcionarios e alunos.
Cada um apresenta uma visao diferente sobre o aluno em questao, relatando
suas relacbes com seus familiares, professores e episddios nos quais
testemunharam ocasides em que ele teria agido de modo exemplar ou

indisciplinado.
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Investigue o enigma da bomba na escola

Sol
O senhor viu do que esses monstrinhos sao capazes?
N&o temos paz nessa escola. Vivermos cercados de
marginais e.... Bem, sua préxima tarefa é ver o que
podemos fazer comisso. Saia e faga alguma coisa.
Descubra quem esta colocando essas bombas. Ha
rumores de que possa ter sido umtal de Pedrinho.

Figura 5 — Conversa do psicélogo com a diretora Sol

Enquanto caminha pela escola, o psicologo pode encontrar livros
(vermelhos e azuis) com trechos retirados da literatura da Psicologia Escolar que
apresentam ideias sobre o caso atual (Figura 6). O acumulo de livros azuis libera
0 acesso ao estagiario, que aparece no cenario da escola assim que um numero

de cinco livros desta cor for atingido.

Introdug@o a Psicologia Escolar

As criangas portadoras de problemas tendem a ser
rejeitadas pelo professor, que acha que ele tem
responsabilidade apenas para com as criangas que
“respondem"”. As criangas que tém problemas sao algumas
vezes vistas como nao pertencentes a sala de aula (p. 12).

Roger Reger (Cap 2)

Figura 6 — Livro aberto com citagao da obra Introdugéo a Psicologia Escolar

Chega-se ao final da fase apds esgotarem-se o numero de interagbes com
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os personagens. Dai em diante, o jogador deve percorrer a escola a procura de
bandeiras sinalizadoras que aparecem nos locais onde cada livro foi encontrado.
As bandeiras indicam intervengées como: “acompanhamento de aluno problema”,
“psicoterapia”, “reunido com os professores”, “reunido com os alunos”, “reuniao
com os pais” e “reuniao com a familia”. Em um ritmo acelerado e correndo contra
o tempo, o jogador deve fazer o psicélogo passar sobre as bandeiras que julga
representar as intervengdes que a escola precisa para solucionar o problema
apresentado no caso. O jogador finaliza a fase de modo bem sucedido se
escolher as bandeiras cuja intervengdo € mais proxima as necessidades da
escola. Seu sucesso se traduz em acréscimos aos monitores de saude que
aumentardo os valores das variaveis: saude da escola, saude dos alunos e

saude dos professores (Figura 7).

Figura 7 — O psicologo procura pelas bandeiras nos locais onde encontrou livros.
No topo superior direito, os monitores de saude E, P e A indicam
respectivamente, a saude da Escola, dos Professores e dos Alunos.

As escolhas do designer que definem o tipo de intervengdo ndo precisam
ser tratadas como prescri¢gdes inquestionaveis. Na verdade, é salutar solicitar que
o jogador, em situagao formal de ensino, reflita sobre o que poderia ser feito de
modo diferente, dadas as condigdes do caso, mesmo que ele tenha finalizado
uma fase de modo bem sucedido.

No entanto, procuramos enfatizar, no design do jogo, programas de agao
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que guiassem a aprendizagem do jogador durante o percurso. Com este intuito,
distribuimos em um cenario tridimensional virtual, elementos procedurais, visuais
€ sonoros, para enfatizar situagcdes e agdes que remetem ao cotidiano de uma
escola com problemas, bem como possiveis modos de agir sobre eles. Por mais
Obvio que seja o0 uso destas categorias para falar de um game, elas possuem um
valor especial aqui, considerando que as mobilizamos com o objetivo de propor
uma tradugédo da Psicologia Escolar em um aparato técnico. Por este motivo, a
obviedade de seu status ontoldgico, neste estudo, € o que nos obriga a creditar
os efeitos de sua participagédo no arranjo sociotécnico do jogo; principalmente por
terem sido cuidadosamente recrutadas para cumprir complexos programas de
acao.

Embora uma mesma categoria possa conter elementos de outras, s6 a
consideraremos mista quando seu modo de transportar um programa de agao se
valer de mais de uma forma de expressdao para reforcar seu transporte;
reforcando as posigcdes de mediagao em detrimento das de intermediacao. Por
exemplo, a exibicado de uma mensagem textual € uma forma visual de enfatizar a
realizacdo de uma agao tal como: Esta area é perigosa. Afaste-se daqui. Se um
alerta sonoro acompanhar esta mensagem para reforgar o cumprimento da agéo,
tratar-se-4 de uma categoria mista. As categorias visual e sonora sao, portanto,
autoexplicativas. Ja podemos passar para a descricdo da ultima.

Na categoria procedural, incluimos aquelas énfases que levam o jogador a
concatenar um ou mais programas de agao para sua execugao. Elas nao
transportam a agédo que |Ihes foi delegada sem a participagado do jogador, que s6
devera se tornar sensivel ao seu projeto principal como resultado da realizagéo
de um procedimento. Por exemplo, no jogo que desenvolvemos para este estudo,
enfatizamos o programa de agdo Faca uma leitura teoricamente fundamentada
da situagdo da escola, que esperamos que seja cumprido quando o jogador
perceber que suas chances de finalizar uma missdo de modo bem sucedido
depende do conhecimento obtido através dos livros encontrados pelo ambiente.

Na Tabela 3 a seguir, apresentamos cada uma das énfases que

estruturam o jogo pormenorizadamente.

123



Tabela 3 - Enfases sociotécnicas do jogo

Enfase Situagao Modo de Tipo
expressao

1 | Identifique as Um pensamento do O psicologo fala em | Sonoro
instalagdes da | psicologo é ouvido voz alta o nome do
escola pelo jogador quando local onde esta.

este entra pela Procurando manter

primeira vez nas salas | a acao ligada a

de aula, na biblioteca, | narrativa, a frase é

na cantina etc. dita com a
entonacao de quem
chega em um lugar
pela primeira vez

2 | Certifique-se Ocorre quando o Uma mensagem Visual
de que vocé psicologo recebe uma | aparece no topo da
esteja ciente nova missao a tela indicando o que
acerca de sua cumprir. deve ser feito. Ex:
missao atual Encontre a diretora

Sol.

3 | Colete pistas e | Ocorre quando o Uma notificagao Visual e
outros itens psicologo encontra um | textual sonoro
para acumular | livro ou uma pista no acompanhada de
pontos e ambiente da escola. um sinal sonoro
informagoes indica que o item
sobre a escola coletado rendeu

pontos e mais
conhecimento para
o jogador.
4 | Facauma Ocorre quando o O psicologo coleta | Procedural

leitura
teoricamente
fundamentada
da situagao da
escola

psicologo percebe que
os livros espalhados
pelo cenario podem
conter informacgdes
relevantes para a
resolucdo de uma
missao.

um livro ou pista
pelo cenario; é
informado que
podera ganhar mais
pontos se encontrar
outros itens do tipo;
& um trecho de seu
conteudo e procura
relacionar a missao
atual ao assunto do
texto lido para
tomar uma decisao
quanto a como
propor uma
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intervengao.

Converse com | Ocorre sempre que o | O psicologo se Procedural
os psicologo precisa aproxima de um e visual
personagens investigar uma personagem e lé
da escola para | situacdo que sustenta | suas falas. Cada
finalizar uma uma demanda nova interacao
missao explicita. desse tipo com
outros personagens
faz o jogador
progredir na
missao, o que pode
ser acompanhado
pela visualizagao da
barra de progresso
presente na parte
inferior da tela do
jogo.
Procure manter | Ocorre quando, ao O jogador monitora | Visual
a saude da final de um nivel, o 0s niveis de saude
escola, dos jogador verifica o da escola, dos
alunos e dos resultado da alunos e dos
professores intervengao nos professores em
alunos, nos graficos
professores e na apresentados no
escola de modo geral. | topo direito da tela.
Observe os Ocorre sempre que o | Os alunos se Visual e
alunos personagem de um ou | movimentam pelo sonoro
mais alunos interessar | ambiente da escola,
a analise do jogador. conversam entre si
e ou fazem
perguntas ao
psicologo.
Observe os Ocorre sempre que o | Os professores se Visual e
professores personagem de um ou | movimentam pelo sonoro
mais professores ambiente da escola,
interessar a analise do | conversam entre si
jogador. e ou fazem
perguntas ao
psicologo.
Procure por Ocorre sempre que a | Personagens Procedural
contradigcoes presenca de apresentam

entre as falas
dos
personagens

contradicdes entre as
falas dos personagens
exigir um
posicionamento critico

contradi¢cdes em
seus relatos ao
psicologo.
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do jogador a respeito.
Tal posicionamento
critico podera advir da
conversa com mais
personagens e ou da
comparacgao das falas
com a teoria
apresentada nos livros
espalhados pela

escola.
10 | Aprenda com o | Ocorre quando o O jogador conversa | Procedural
estagiario jogador interage com o | com o personagem
estagiario, que |he faz | do estagiario e 1é as
perguntas relevantes perguntas que este
para a resolucao da Ihe faz.
missao atual. A
aprendizagem decorre
das distincdes que as
perguntas produzem
na compreensao da
missao e
necessariamente na
tentativa de respondé-
las.

11 | Aprenda a Ocorre ap6s o jogador | Bandeiras Procedural
utilizar a terminar sua interacido | aparecem no
intervencgao com todos os cenario onde livros
mais adequada | personagens foram coletados.
para cada participantes de uma Cada bandeira
missao missao. representa um tipo

de intervencgao. Ao
correr até o local
onde a bandeira se
localiza, uma
intervencgao é
utilizada para
resolver a missao.
A tarefa possui
tempo limite de
execucao definido.
E possivel escolher
mais de uma
bandeira, mas a
escolha inadequada
diminui o tempo
disponivel para a
realizacao da
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intervengao.

As énfases procuram sensibilizar pela recorréncia em que sugerem,
conduzem e até constrangem a disposi¢ao do jogador-aprendiz. Elas nos sao
uteis porque podemos, com elas, conhecer a versdao da Psicologia Escolar
performada pelo jogo e, a0 mesmo tempo, inverter a escala com a qual os
problemas deste campo sao tratados: do cotidiano barulhento e confuso de uma
instituicdo de ensino até sua mobilizagcdo pelos atores de um campo de estudo
Psi, depuramos um conjunto de a¢des que nos permite trafegar entre os campos
empirico e tedrico usando a tela de um computador®’.

Por estas énfases estarem intimamente ligadas a formagao conceitual no

jogo, detalhamos abaixo seus efeitos pedagogicos esperados.

Onze formas de afetar o jogador

1. ldentifique as instalag6es da escola

Efeito pedagdgico: conhecer a instituicdo e seus espacos.

2. Certifique-se de que vocé esteja ciente acerca de sua missao atual
Efeito pedagdgico: saber restringir o foco e atentar para os fatos que apontem

para a resolucado de um problema especifico.

3. Colete pistas e outros itens para acumular pontos e informagoées sobre a
escola
Efeito pedagdgico: reunir informagdes e cultivar o interesse pela investigagao e

levantar hipoteses.

# Como sugere Latour (2000g), na histéria das tecnociéncias, um dispositivo técnico ou um
artificio gerador de inscrigdo pode servir como um modo de agir a distancia; por acumulagao de
conhecimento e organizagdo sobre determinado objeto, lugar ou campo de estudo em pequenos
centros ou laboratérios. Das periferias aos centros, referencias sobre a realidade s&o convertidas
em moveis para que possam ser capturadas e transportadas; estabilizadas para que nao sofram
transformacgdes; e combinaveis para que possam ser associadas, cruzadas e comparaveis a
outros dados.
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4. Faca uma leitura teoricamente fundamentada da situagéo da escola

Efeito pedagdgico: articular teoria e pratica.

5. Converse com os personagens da escola para finalizar uma missao
Efeito pedagogico: interagir com os diferentes atores da instituicdo e ampliar as

possibilidades de construcao de versodes.

6. Procure manter a saude da escola, dos alunos e dos professores
Efeito pedagdgico: cultivar a expectativa pelo aprimoramento das condi¢gdes da

instituicao.

7. Observe os alunos

Efeito pedagdgico: adotar a observagdo como pratica cotidiana.

8. Observe os professores

Efeito pedagdgico: adotar a observagédo como pratica cotidiana.

9. Procure por contradigoes entre as falas dos personagens
Efeito pedagdgico: aceitar a diversidade de posi¢cdes e contrapor versdes de um

mesmo fato, assumindo postura analitica diante do cotidiano da institui¢ao.

10. Aprenda com o estagiario
Efeito pedagdgico: assumir postura investigativa e procurar por novas formas de

ingadar um fenémeno.
11.Aprenda a utilizar a intervengado mais adequada para cada missao

Efeito pedagogico: munir-se de ferramentas teorico-praticas e refletir acerca da

adequacao de uma intervencao a um tipo de caso.
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Detalhes técnicos da construgao do jogo

Para a producdo do game, utilizamos o Unity 3D, escolhido pela
facilidade oferecida pelas condigbes de programagéo da mecanica e para a 0 uso
de elementos tridimensionais na construgdo dos niveis, tais como os
personagens e o cenario geral do jogo. A modelagem da escola e dos demais
elementos foi realizada com o software Blender,29 que conta com muitas fontes
de documentacido online e muitos repositérios de modelos prontos, nos quais
encontramos alguns elementos usados na escola do jogo.

Quanto ao estilo musical do jogo, optamos por compor melodias e outras
sonorizagdes com notas suaves, utilizando sons digitais de instrumentos
popularmente conhecidos, como aqueles utilizados no estilo musical conhecido
como Jazz. Enquanto o psicélogo vasculha a escola a procura de pistas, o jogo
sera embalado por uma musica de modulagdo mais ou menos uniforme, com
intervengdes surpresa que surgirdo apenas associadas a eventos repentinos ou
de suspense.

Para aprofundar nosso conhecimento acerca dos fenbémenos que
interessam a Psicologia Escolar, consultamos e entrevistamos seis profissionais
que atuam em instituicdes de ensino fundamental e médio, como orientadores
educacionais, diretores e psicologos escolares. Fizemos entrevistas semi-
dirigidas com o objetivo de capturar as demandas e modos de intervengao
desses profissionais que trabalham no cotidiano de escolas publicas e privadas.

Os detalhes da construgao do jogo foram registrados em um Game Design
Document (GDD no ANEXO Il) para compartilhamento das informacgbes entre

programadores, designers e pesquisadores.

Consideragdes Eticas

Acreditamos que uma das vantagens do método empregado neste estudo

esteja no fato de que, ao recrutarmos os participantes para nossos testes e

% Engine para produgado de jogos que pode ser encontrado em versbes paga e gratuita no
endereco: http://unity3d.com/

Ferramenta de modelagem 3D gratuita que pode ser encontrada no enderego:
http://www.blender.org/
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investigacdes, estavamos na verdade fazendo um convite ao brincar. Apostamos
na possibilidade de que a ambiguidade da qual se revestia um instrumento de
pesquisa em formato de jogo favorecesse a criatividade e o interesse daqueles
que se dispuserem a jogar.

No entanto, esperdvamos que durante as entrevistas com os psicélogos
escolares e os demais profissionais da educacdo que ainda nao tiveram a
oportunidade de jogar, pudéssemos realizar encontros semelhantemente
interessantes e agradaveis. Para as duas situagbes, jogo e entrevista, nos
comprometemos a manter uma postura ética em preservagcao de uma posi¢ao
simétrica que é prdpria dos estudos orientados pela TAR. Conforme Despret®,; a
ética em pesquisa €, antes do cumprimento de um rigor institucional, uma
posicao epistemoldgica basica. O cuidado principal que tomamos visou garantir
que, em nenhum momento, nossos participantes fossem assujeitados as
condi¢des de nossa pesquisa. Tais consideragdes ainda corroboram aquelas que
fizemos no método sob o rétulo de epistemologia politica a partir dos escritos de
Bruno Latour (2004).

Em concretizagdo parcial destes objetivos, apresentamos, a cada
participante, um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE — ver
ANEXO Ill) que descreve sucintamente os objetivos da pesquisa e discorre
acerca das condicdes e riscos do estudo bem como sobre os direitos dos
jogadores e entrevistados no decorrer de sua realizagdo. Este documento foi
apresentado em duas vias, sendo ambas assinadas pelo pesquisador e pelo
pesquisado. Uma foi entregue ao pesquisado e a outra permanecera em nossos
registros. Nessas ocasides, reforcamos o que ja esta descrito no TCLE quando
comunicarmos aos participantes que estes poderiam deixar a partida do jogo ou
a sessao de entrevista a qualquer momento se nado se sentissem confortaveis
durante sua realizacgéo.

As entrevistas com os profissionais foram realizadas em local e horario
escolhidos pelos mesmos e de acordo com sua disponibilidade. Quanto a
realizacdo das partidas com o jogo, local e horario foram definidos em acordo

com os proprios estudantes ou por intermédio de coordenador dos cursos

%0 Proposicao apresentada em palestra proferida no evento As Ciéncias da Emogéao e a Clinica

na Contemporaneidade, no periodo de 23 a 27 de novembro de 2009, no Instituto de
Psicologia da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ).

130



universitarios das instituicoes visitadas.

Como pesquisadores, resguardamos uma postura de interesse e
disponibilidade para responder a duvidas ao engajarmos em discussdes que
facilitassem a compreensdo do jogo e de sua proposta educativa. Nao
pretendiamos julgar comportamentos individuais ou expor diferengas em apologia
a competicao ou a um suposto bom desempenho durante as partidas.

Para assegurarmos o direito a privacidade dos participantes, seus nomes
foram e serdo mantidos em sigilo quando da redacéo e publicagdo dos resultados

desta pesquisa.
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6

Experimentagcoes com os jogadores

Ao experimentarmos com o jogo como um recurso didatico, a pratica que
intentamos flagrar reside no préprio movimento de composig¢ao, que néo estaria
tao visivel depois que o acordo sociotécnico ja tivesse ocorrido e hibridizado os
atores que se encontraram. Seria muito mais dificil supor o tipo de acido que esta
em curso entre dois atores quando os mesmos estdo tdo intimamente
conectados que parecem agir como uma unica entidade. Assim, um jogo que
proponha situagdes de aprendizagem para a Psicologia Escolar, pelo seus
efeitos inusitados, constitui-se na materializagdo de um conjunto de énfases
traduzidas em procedimentos de negociagdo que visam propiciar um tipo de
ligacdo mais intima entre jogo e jogador. Como apresentamos nos objetivos da
tese, cabe perguntar o que faz os jogadores como psicologos coexistirem com o
jogo? Que tipos de disposi¢des sdo mobilizadas nos jogadores? Quais agdes
encontrariam estabilidade suficiente para que estas viessem a compor o campo

de interesses da Psicologia Escolar?

Primeiro experimento

A convite de um professor de Psicologia Escolar e Educacional, trés
graduandas de Psicologia participaram de uma primeira sessao com 0 jogo em
uma instituicido de ensino superior em Minas Gerais. As alunas estavam no ultimo
ano da graduacgao e todas ja haviam cursado unidades curriculares afins com a
tematica da Psicologia Escolar. Apenas uma delas relatou ter tido alguma
experiéncia com videogames no passado.

No momento do teste, duas apreensdes se avizinham: a minha em relacao
a capacidade do jogo de funcionar como esperado e despertar o interesse das
participantes, e o receio das participantes de que nao serao capazes de opera-lo.
Algumas alunas temem ndo conseguir jogar, pois acreditam que sua falta de
pratica com os videogames, de modo geral, poderia ser decisiva para seu

desempenho. Eu tento acalma-las. Explico que o jogo nao pretende avaliar
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ninguém e que ele é uma tentativa de produzir conhecimento sobre a Psicologia
Escolar em conjunto com seus jogadores. Com isso, procuro colocar em pratica o
principio de simetria que cultivo como método de investigagdo com base na
Teoria Ator-Rede. Acrescento ainda que a iniciativa € nova na Psicologia
brasileira, o que faz do jogo algo experimental, questionavel e carente de muitos
ajustes. Em sintese, digo que é o jogo que precisa de avaliagdo e nao suas
jogadoras.

Da minha parte, surgem ainda mais duvidas e receios: me pergunto se os
desafios do jogo sdo suficientemente interessantes ou apenas pedantes. Sera
que as jogadoras terdo disposicao para lidar e refletir sobre os problemas
apresentados diante do modo como eles estdo organizados? Havera equilibrio
entre os desafios do jogo e a liberdade de agédo das jogadoras? As jogadoras
serdo mais complacentes ou resistentes a minha presenca e as regras do jogo?
Sera que o0 jogo proporciona um meio justo entre meus interesses de pesquisa e
o das participantes em joga-lo?

Meus receios recaem sobre a qualidade da construcao da relagao entre
elas, jogo e eu; desses pormenores que, encadeados, conformam o sistema do
jogo e a minha postura em um dispositivo que coloca corpos em ag¢ao. Porém,
ciente do que propde Latour com o conceito de mediagcdo, aposto na
imprevisibilidade a que esta sujeita a agcdo em rede. A¢gdo que nao sondamos
com base no esquema binario de causa e efeito, mas que nos interessa
acompanhar como efeito distribuido que trafega entre humanos e ndo humanos
enquanto se transforma. Um mediador € qualquer actante capaz de traduzir a
forca da agdo que chega até ele. Como investigador, também medio a agédo dos
participantes que procuro arregimentar como aliados. Espero que os programas
de acao de cada actante encontrem vaz&do, mas nao controlo ou prevejo seus
efeitos. Ao invés disso, sigo os desdobramentos que concorrem para sua
estabilizagao ou redefinigéo.

Nas maos dos atores participantes, portanto, estara o destino final que fara
do jogo uma boa ou ma ferramenta para a associagcdo de um coletivo
sociotécnico: a unido da tecnologia dos games com o ensino da Psicologia

Escolar. O motivo principal de minha ansiedade nesse primeiro experimento
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reside no fato de que deleguei ao jogo a capacidade de negociar meus interesses
de estudo com os participantes.

Antes de iniciar a sessao, encorajo as jogadoras a explicitar os problemas
do jogo sem qualquer pudor. Enfatizo a ideia de que o jogo precisa de avaliagéao
enquanto € jogado. Com isso, procuro sugerir uma disposi¢ao critica diante do
jogo, na crenga de que a recalcitrancia podera produzir os efeitos mais
interessantes.

Retomando a narrativa, o jogo iniciou situando a histéria do personagem
principal: o psicologo que estava em casa quando recebeu uma ligagao de um
professor universitario. Em conversa com o psicologo durante essa ligagao, o
professor expde a situagao de uma escola problema, dizendo que ela corre riscos
de ser desativada em funcdo da baixa pontuacdo de seus alunos em exames
anuais de desempenho escolar. O psicélogo, mesmo hesitante, aceita colaborar
com a instituicdo por consideragcdo ao professor. Enquanto o dialogo € ouvido,
as alunas podem visualizar imagens que exibem o dia-a-dia do psicélogo. Ele
aparece em seu escritério, ao atender a ligagdo, mas também surge proferindo
palestras, concedendo entrevistas a um programa de TV e até como turista em
viagem internacional.

Ao final do didlogo, o psicélogo ja aparece no portdo da escola e precisa
cumprir uma primeira missao: encontrar a diretora que |he apresentara as
demandas da instituicdo. Enquanto transita pelos prédios e patios da escola,
conversa com alunos e funcionarios, observa situacdes tipicas desse tipo de
instituigcao e coleta pistas e livros.

Durante o jogo, as jogadoras comentam suas experiéncias com o
software. Os comentarios versam sobre a usabilidade dos controles do jogo; a
pertinéncia das situagdes da escola retratada com experiéncias tedricas e
praticas com a Psicologia Escolar; as dificuldades de se operar o personagem
pela escola e até o estilo cartum do desenho dos personagens. Enquanto as
falas fluem entre nds, procuro responder a duvidas sobre como o jogo deve ser
operado e a perguntas sobre quanto tempo o jogo levou para ser desenvolvido,
as expectativas em relagao a ele etc. Também faco perguntas para esclarecer

alguns pontos de suas falas e solicito que sugestdes sejam apresentadas sobre
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como o jogo deveria funcionar para ser um deflagrador dos problemas discutidos
pela Psicologia Escolar.

As observacgdes e discussoes travadas pelo grupo de alunas em interagao
comigo e com o jogo indicaram alguns aspectos relevantes sobre como o campo
da Psicologia Escolar péde ser mobilizado durante o experimento. Se a partir da
Teoria Ator-Rede, adotamos a nogao de que as técnicas entram nos coletivos
compondo programas de agao e enfatizando modos de agir e pensar, isso ocorre
no meio, no interesse de actantes que dividem a responsabilidade pelo modo de
agir. Entendendo que as alunas jogadoras precisavam lidar com uma ocasiao
nova: a de serem convidadas a praticar Psicologia Escolar com um game,
precisaram lidar com o problema de terem que conectar o jogo as suas praticas
diarias como estudantes de psicologia que refletem sobre fendmenos que
aprenderam a identificar como psicolégicos. Nesses momentos, foi possivel
observar composicoes situadas em  tentativas de  estabilizagao.
Consequentemente, a mescla entre aquilo que o jogo exigia como técnica que
oferece articulagcdo em troca de reorganizagdo parece ter modulado o modo
como as jogadoras produziram conhecimento sobre a Psicologia Escolar, como
veremos adiante.

Ao enquadrarmos a reorganizagao cognitiva diante do game, pudemos
apontar algumas atitudes que chamaram nossa atengao pela frequéncia em que
foram apresentadas, a saber: reconhecimento do cenario, a definicdo de postura
para a acdo e o mapeamento das contradigcbes, conforme apresentamos a

sequir.

Reconhecimento do cenario

As jogadoras exploraram o cenario do jogo com a surpresa de quem
maneja um brinquedo complicado e a sistematizagdo de quem procura
compreender seu funcionamento. Inicialmente, os eventos mais destacados
diziam respeito as formas em estilo cartum dos personagens e até ao fato de que
€ divertido andar pelo cenario e poder atravessar o corpo de alguns deles ao
controlar o movimento do psicélogo. Isso parece interessar ao grupo que, ao

buscar descontragdo com a brincadeira de fazer o psicélogo andar e correr sem
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precisar se desviar de alunos pelo patio, encontram uma forma de praticar os
comandos necessarios para o controle do personagem principal.

Ao se sentirem mais confiantes, as jogadoras percorrem outras partes do
cenario, abrem portas e conversam com personagens. Com a minha ajuda,
aprendem que é preciso ler os sinais da tela que indicam como identificar uma
missdo a ser cumprida, bem como o monitoramento de seu progresso no jogo.
Aos poucos, as jogadoras comegam a realizar sinteses das primeiras
impressodes, referindo-se ao clima institucional da escola, o que equivale a uma
leitura psicossocial de qualquer instituicao.

Em suas falas, as alunas afirmam que a diretora € muito autoritaria e
omissa. Ela ndo parece muito interessada nos problemas da escola, ja que passa
boa parte do tempo em sua sala e dando ordens ao psicélogo. Segundo as
alunas, isso estaria contribuindo para a manutencdo de um situagcdo de
‘opressao” no ambiente, observada no descontentamento de alunos e
professores com a escola. Na descricdo das jogadores, a observagao ainda €&
corroborada pelo fato de que os professores pareciam insatisfeitos, cansados e
hostis, avessos ao convite do psicologo para participarem de uma reunido. Além
disso, 0 grupo de jogadoras também observou muitas reclamagdes de alunos, o
que foi atribuido a ma vontade e estresse do corpo docente e ao despotismo da
diretora.

Entre os alunos, as jogadoras também percebem certa disposigédo para a
violéncia e o consumo de drogas, fatos que sdo fundamentados pelas falas de
alguns personagens pedindo dinheiro e favores ao psicélogo. A situacgao fisica
precaria da escola retratada pelo cenario do jogo também é indicada como um
elemento relevante para tais conclusdes. Neste sentido, segundo os relatos das
jogadoras, as inumeras pichagdes por todas as paredes poderiam indicar o
sintoma coletivo comum da opressao praticada pela diregao.

Um outro aspecto interessante também surgiu com a curiosidade em
relagdo ao comportamento dos personagens, principalmente os alunos. Tais
personagens estavam distribuidos pelo patio com variadas animagdes: correndo,
sentados, conversando, deitados, em grupo, encostados na parede etc. Era
possivel ouvir alguns conversando sobre alguma situagdo da escola. As

jogadoras se perguntavam sobre a motivacdo desses personagens que se
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encontravam em posturas estranhas ou realizando movimentos engragados pelo
patio da escola. Era comum ouvi-las dizer que seria interessante conhecer um
pouco mais sobre o porqué de alguns alunos agirem de certo modo ou estarem
parados naquela posicao e naquele local especifico.

Sobre os alunos, as jogadoras ainda acrescentaram que eles pareciam ser
pré-adolescentes, com tamanho corporal tipico de quem esta na sexta série do
ensino fundamental. Ao entrarem na biblioteca e perceberam que a mesma
estava vazia, sugeriram que isso poderia decorrer do fato de que os estudantes

podem estar desinteressados, desmotivados de estudar naquela instituigao.

Definigcao de postura para a agao

Sob este tdpico, descrevo o que as jogadoras apresentaram como postura
de trabalho diante dos problemas apresentados pela escola. Embora o jogo,
como um sistema, exija uma forma especifica para o cumprimento de suas
missdées enquanto € jogado, as alunas nao se limitaram a seguir o que estava
prescrito pelas regras e decidiram discutir um planejamento de intervengao para
os problemas da escola.

Em primeiro lugar, as alunas argumentaram que o caminhar pelas escolas
em situagao de trabalho, tal como no jogo, € muito importante para conhecé-las
bem, principalmente como seus alunos se comportam. Como a agao de caminhar
€, ao menos inicialmente, a intervengdo mais relevante das jogadoras no sistema
do jogo, o ato por si s6 parece ter suscitado tal reflexdo, ou uma busca de seu
sentido para o trabalho do psicélogo escolar. O banheiro e a biblioteca foram
apontados como locais que deveriam estar entre os primeiros a serem visitados
caso o psicélogo quisesse fazer uma analise preliminar do funcionamento da
escola. Uma biblioteca pouco frequentada seria, neste sentido, um reflexo da
falta de participacdo dos alunos na sua propria formacdo. Um banheiro
vandalizado, com paredes rabiscadas por simbolos falicos, por exemplo, seria um
ponto de partida para se compreender como 0s alunos da escola lidam com a
propria sexualidade.

Embora este ponto ndo seja abordado diretamente no jogo, as jogadoras

decidiram discorrer sobre ele, ampliando o assunto que comegaram quando
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sugeriram que um banheiro vandalizado é um sinal importante a ser levado em
conta pelo psicélogo. Como justificativa para a relevancia do tema, as jogadoras
disseram que a suposta faixa etaria dos alunos da escola do jogo é tipicamente
conhecida por suas dificuldades e curiosidades em relagao a propria sexualidade.
Os alunos desta idade careceriam de muita informacao sobre o préprio corpo ou
haveria muita informacdo errada aprendida em casa em fungdo dos tabus
perpetuados por seus pais. A familia tocaria pouco no assunto, a escola nao
ofereceria informagéo suficiente e os alunos viveriam muita confusdo, o que
explicaria o excesso de desenhos de tom sexual nas paredes da escola.

Na falta da problematizagdo acerca da sexualidade no jogo, as jogadoras
parecem ter se sentido impelidas a imaginar o que fariam caso existisse. A partir
dai, comegaram a sugerir propostas de intervencdo, que embora estivessem
preliminarmente ancoradas a situagdo imaginada, foram estendidas para o
ambito geral do trabalho do psicologo escolar. Eis uma evidéncia de que, ao
jogarem, teorias e hipdteses vao sendo explicitadas pelas jogadoras, o que pode
propiciar ocasides para debate e aprendizagem.

Das discussdes, surgiram posicionamentos interessantes sobre o papel e
o0 método de trabalho de um psicologo na escola. O ponto de partida mais
defendido era de que o ideal seria comecgar o trabalho com os professores, ja que
eles estdo em contato direto com os alunos e podem ser, por isso, 0s agentes
principais de mudanga. Um outro argumento apresentado € de que os alunos
estdo de passagem pela escola, ja os professores permanecem e vivem
diariamente o trabalho desgastante do contato diario com os alunos. Tratam-se
de hipoteses que poderiam gerar desdobramentos didaticos em sala de aula com
a mediagado de um professor. Diante dessas observagdes dos jogadores, também
poderiamos pensar se a caracterizagdo dos professores no jogo nao estaria
contribuindo para direcionar o foco de intervencédo, uma vez que isso parece ser
recorrente nos demais experimentos.

Dito isso, as discussdes seguintes versaram sobre um possivel roteiro de
intervengao. A proposta apresentada parecia estar de acordo com o gameplay do
jogo: o psicélogo que chega para atender a uma demanda da escola devera,
primeiro, conversar com todos os funcionarios para saber o que esta

acontecendo. Em seguida, devera promover reunides para verificar os problemas
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latentes e planejar atividades para sua resolugdo. Porém, como sugeriram, €
preciso sair do senso comum quando perceber que o tema principal das
discussbes se esgotaram. A realizacdo de grupos de estudos ou grupos
operativos com encontros sistematicos seriam formas de escapar da armadilha
do senso comum e promover as mudancas em atendimento as demandas

implicitas.

Mapeamento das contradigoes

Além do exercicio direto de analise das situagdes problema da escola,
uma segunda vantagem didatica do jogo diz respeito a um duplo enquadre que
mantinha em foco as situacdes de uma escola hipotética sem perder de vista a
armacao artificial que as sustenta. Dito de outro modo, as alunas se deixaram
levar pela historia do jogo e procuraram pensar como se fossem o personagem
do psicologo, ao mesmo tempo em que davam um passo atras para contemplar o
cenario do ponto de vista de sua montagem. Assim, se a performance do jogo
dentro do campo mais amplo da Psicologia Escolar também interessava as
jogadoras, estas puderam participar dele de uma posigdo nova. O que saliento
aqui € que no jogo, as jogadoras se viram com a necessidade de pensar na
escola como um sistema, de uma posi¢cao semelhante a quem observa e interfere
em uma maquete. Porém, com o acréscimo de que era preciso encontrar o lugar
da Psicologia distribuido no espaco.

Com a metafora do mapeamento, podemos descrever mais esse efeito da
interacdo das jogadoras com o jogo: a necessidade de pensar nos
fenbmenos da Psicologia Escolar com base em um modelo comparavel. Os
modelos podem sugerir, enquadrar, estimular, oferecer um feedback mas nao
podem ser considerados como fontes de prescricdo. Embora a importancia desse
efeito parega ser Obvio e meramente colateral, j4 que as jogadoras foram
convidadas a adotar uma posi¢ao critica frente ao jogo desde o inicio, essa
disposicao parece ter acelerado o ciclo analise-planejamento-intervengao, pois o
jogo era constantemente comparado a experiéncias praticas ou conceitos
tedricos. O jogo como modelo precisava entdo ser preenchido para ser

mobilizado, o que as alunas jogadoras conseguiram fazer enquanto mapeavam o
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que consideravam estar faltando, o que parecia inverossimil ou em desacordo
com a Psicologia Escolar.
A seguir, apresento os pontos criticos apontados pelas jogadoras que

apareceram como resultado desse mapeamento:

« A parte em que o psicologo se apresenta a instituigdo ndo aparece no
jogo. Tal critica faz referéncia ao fato de que esse momento é de suma
importancia para que o profissional estabeleca um contrato de trabalho
com a escola.

« Os portdes da escola aparecem abertos o tempo todo e ainda assim um
dos alunos pede ao psicologo que compre drogas para ele na rua.

+ O jogo parece indicar que tudo vai mal na escola. Os professores, por
exemplo, estdo sempre reclamando do trabalho. Quando essa observacao
ocorre, uma das jogadoras declara seu desinteresse pela profissao de
Psicologia Escolar, pois ndo consegue enxergar nada de bom no trabalho
do psicélogo que atua na escola. A jogadora ainda refor¢ga seu argumento
dizendo que o excesso e as condicdes de trabalho dos professores sao

desanimadoras, bem como as politicas publicas de educacéo.

Contudo, acredito que a sessao tenha oportunizado algumas situagoes
que poderiam equivaler a tomada de consciéncia desejavel para o ensino da
Psicologia Escolar marcada pelo uso do game como tecnologia intelectual. Eu
me refiro aqui a especificidade do cruzamento dos programas de agao do game
com aqueles das alunas, o que incluiu episédios interessantes nos quais a agao
ensejada pelo game contribuiu para a produgdo de mais uma versao da
Psicologia Escolar. Este efeito parece ter decorrido do fato de que o jogo deixou
de ser um instrumento estranho para as jogadoras na medida em que passaram
a utiliza-lo como um ambiente de experimentagdo. Quando o jogo deixou de ser
uma surpresa, ele parece ter sido convocado a agir sobre as reflexdes tecidas
pelas alunas, reorganizando um modo de pensar.

Porém, foi possivel observar também que o uso mais exploratério do jogo
parece ter evocado, inicialmente, um ritmo de analise cujo principio parecia ser o

de tratar algumas imagens e situagbes como se fossem sinalizadores de enigmas
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a serem resolvidos. Nessa ocasidao, as jogadoras pareciam interessadas em
enumerar aspectos que pudessem esconder algum fendmeno identificavel,
carecendo de interpretacdo. Um exemplo disso, foi o tempo dedicado a
elaboragdo do diagnéstico sobre as pichagcbes nas paredes e o que elas

poderiam indicar.

Segundo experimento

Com o auxilio da coordenadora do curso de Psicologia de uma instituigao
de ensino superior da regidao metropolitana de Porto Alegre, trés académicos do
referido curso foram convidados por e-mail e por uma rede social a participarem
do estudo, com a condicdo de que nao tivessem cursado nenhuma unidade
curricular afim com a Psicologia Escolar. Dos alunos participantes, dois estavam
no terceiro semestre de curso e um aluno declarou estar cursando o sexto
semestre. O interesse por limitar os participantes pela formacido, desta vez,
surgiu da necessidade de se avaliar a capacidade do dispositivo do jogo como
um método para a aprendizagem da psicologia escolar. Gostariamos de verificar
o tipo de interferéncia que o jogo poderia proporcionar em um cenario composto
por alunos ndo habituados a falar e pensar com o enquadre da Psicologia
Escolar.

Entretanto, ndo pressupomos haver uma diferenca fundamental entre
alunos que ja estudaram e aqueles que ainda nao estudaram Psicologia Escolar
quanto a capacidade que esses terdo para jogar nosso jogo. Se ha alguma
diferenca, acreditamos que esta deve consistir na existéncia de um vocabulario
mais sofisticado entre aqueles alunos que devem ter tido um acesso mais
sistematizado a conceitos empregados nesse campo de estudo. Mesmo assim,
acreditamos que ser aluno de Psicologia, por si sé, significa conviver com um
misto de conversas de corredor, leituras e discussdes travadas dentro e fora de
sala de aula de modo que seria dificil estabelecer distingdes claras entre alunos
no que diz respeito a seu conhecimento deste campo disciplinar.

Mesmo assim, se defendemos a premissa de que um jogo ensina
enquanto € jogado, seu uso como tecnologia intelectual ndo deveria selecionar

jogadores mais aptos, mas se dispor como mais uma porta de entrada para quem
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deseja conhecer a Psicologia Escolar, independente do grau de conhecimento do
jogador sobre este campo. Esta € uma ligdo bem difundida nos game studies
com o conceito de espagos de afinidade (Gee, 2003).

Enquanto refletiamos sobre as condi¢gdes especificas da sessédo de jogo
relatada aqui, encontramos em Latour (1996) a proposi¢cdo de que um objeto
técnico pode ser usado para enfatizar afirmagdes ou interesses de um programa
de agao. No presente caso, o programa de agao que interessa visar é aquele que
clama pela sensibilidade do jogador para com os problemas sobre os quais se
debruga a Psicologia Escolar. O jogo é o sistema ao qual essa tarefa foi
delegada. No entanto, se ele contém afirmagdes ou conceitos que constrangem,
eliciam, induzem, viabilizam determinadas atitudes, enfatizando nossos
programas de agado como game designers, o destino dado a eles no esbogo de
um modo peculiar de pensar sobre a Psicologia Escolar estard nas maos dos
préprios jogadores. Se os games se consolidarem no futuro como um modo
difundido para aprender Psicologia Escolar, por exemplo, ndo resta duvidas de
que isso significaria uma transformagéao substancial para a profissdo, uma vez
que eles instaurariam um regime diferente de pensamento e acéo. Entretanto,
mesmo assim haveria um risco de falha, pois 0 jogo como um projeto ideal ndo
resistiria por muito tempo as traducdes sofridas nas maos dos atores sem
sucumbir as interferéncias, redefinido seus objetivos. Isso nao significa,
entretanto, que nosso trabalho de fazer do jogo um aparato para a produgao de
experiéncias educativas se perdera, mas que seu modo de agir devera encontrar
outros programas de agado ou anti-programas com 0s quais tera que negociar
suas condi¢des de existéncia.

Antes do inicio da sessdo, explico aos participantes que o0 jogo é uma
proposta experimental para o ensino da Psicologia Escolar. Digo que nenhum
jogador sera avaliado quanto ao conhecimento que possui acerca dessa area de
conhecimento; ao contrario, o jogo € que deve ser avaliado por eles. Deste modo,
novamente reforco meu compromisso com a postura simétrica entre participantes
e eu, desfazendo quaisquer mitos sobre um suposto saber associado ao meu
papel de pesquisador. Minha preocupacao inicial era de que os jogadores

poderiam se sentir constrangidos com o fato de que estariam testando um jogo
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meu e se dispusessem apenas a apresentar elogios, escamoteando as possiveis
recalcitrancias que experimentassem ao joga-lo.

Como comumente ocorre no curso dos experimentos, o proprio sistema do
jogo deflagra uma primeira recalcitrancia: o computador utilizado por um dos
alunos falha durante a execugao do primeiro nivel, o que faz com que o texto do
didlogo entre o jogador e um personagem aparega congelado na tela, como uma
marca d'agua persistente que se mantém durante toda a sessao. Para evitar que
0 jogador em questdo tivesse que recomegar o jogo do inicio, negociamos a
possibilidade de que o jogo nédo fosse interrompido se o defeito ocorrido néo
interferisse com a visualizagdo do cenario e dos personagens. Esse jogador
concordou em seguir jogando. Enquanto isso, os outros dois jogadores
continuavam sem problemas, até que um deles experimentou um outro tipo de
defeito: o jogo foi automaticamente interrompido quando um deles estava prestes
a passar para o proximo nivel. Em fungado disso, ofereci aos jogadores um
computador extra para que continuassem a jogar sem prejuizo para seu
progresso no jogo até entéo.

Porém, tais defeitos ndo poderiam ser ignorados como meros eventos
desassociados do contexto geral da narrativa do jogo. Diante dos jogadores, eles
revelaram a artificialidade de um artefato ainda mambembe, que tentava se
sustentar, carente de revisdes e ajustes. Diante de um objeto falho, outras
questdes podem ser levantadas. Consequentemente, esses problemas parecem
ter reforcado a desejavel posicdo simétrica entre o dispositivo e os jogadores,
que nao perceberam o jogo como um instrumento acabado. Parece possivel
supor que a performance de um jogo como um produto artistico-cultural é
relevante para que sua entrada em um coletivo seja viavel: a narrativa do jogo
estara bem ou mal construida; o personagem estara bem ou mal elaborado em
comparagao com O que se espera de um psicélogo; a arquitetura da escola
estara mais ou menos proxima a uma arquitetura tipica de instituicoes de ensino.
Mesmo que as referéncias de comparagao utilizadas pelo jogador sejam
definidas sem critérios muito bem estabelecidos, elas possuem um valor
operativo inicial. Elas servem como parametro para a avaliagao das condi¢des de
uso, do conforto relativo sem o qual um objeto ndo se faz convidativo,

interessante, coerente com a sensibilidade do usuario. Conforme sugere Latour
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(2014) quanto ao produto oriundo do design, sobre ele é possivel dizer se trata-
se de um bom ou mau design, pois este emerge de uma questao de interesse, de
uma reunido de elementos, entre os quais entendemos que estara incluido o
préprio usuario se seu programa de agao puder ser conectado a determinado
objeto.

Para uma descrigao sistematizada, apresentamos as agdes dos jogadores
em trés categorias, a saber: a tradugdo das énfases que inserimos no jogo para
mobilizar um programa de agado analitico (Tradug¢do de uma énfases
sociotécnica); a identificacdo das demandas da escola (/dentificagdo das
demandas implicita e explicita); e as propostas de intervencéo consideradas para

lidar com as demandas (Propostas de interveng&o).

Tradugao de uma énfase sociotécnica

Por énfase sociotécnica, entendemos a distribuicdo das agées no cenario
do jogo para que estas resultem em uma versdo dos fenbmenos da Psicologia
Escolar nas maos dos jogadores. Se, segundo Latour (2005), devemos seguir as
transformagdes das acdes nas redes que as conectam, ndo devemos procurar
pelo emparelhamento de causas e efeitos, mas acompanhar os efeitos que
entrelacam humanos e ndo humanos. O modo como procuramos enfatizar um
jeito de existir de uma escola enquanto desenvolviamos 0 jogo nao presumia,
portanto, uma leitura interpretativa posterior, mas um meio de ensejar a producgéao
de distingbes para que a formacao conceitual fosse possivel.

Ao criarmos uma escola pichada, suja e com professores preocupados,
traduzimos o que chegou as nossas maos por meio de entrevistas, conversas e
leituras que realizamos pelo caminho, enquanto esbogavamos nossa propria
versdo da Psicologia Escolar. Nao sabemos se fomos bem sucedidos nesta
tarefa, mas deixamos que o0s jogadores apontassem nOSSOS €excessos,
expandindo um pouco mais a rede que tecemos com interferéncias interessantes.
Deste modo, o jogo ndo é uma réplica de uma realidade mas procura servir de
referéncia a alguma possivel versdo sobre ela. Ele € ao mesmo tempo o que
conseguimos realizar como designers e um trampolim para que o jogador a
questione e proponha algo diferente. Logo, ele comporta uma ambiguidade util.

Se, por um lado, essa generosa ambiguidade nos protegia quanto a possiveis
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interpretacdes disparatadas nossas acerca da Psicologia Escolar, estas mesmas
interpretacdes, bem feitas ou ndo, consistiam naquilo que poderia mobilizar a
participagao critica dos jogadores. Neste sentido, ao enfatizarmos determinados
fendmenos, confiamos nos jogadores e em seu direito de trazer outros problemas
para o campo, nos mostrando quais énfases conduziam a outras tantas versdes
e quais tinham um potencial de desdobramento mais restrito.

A ocasidao de uma experiéncia com um jogo desconhecido é bastante
oportuna para isso, pois o0 estranhamento expde aqueles efeitos iniciais de
interacdo que tenderdo ao obscurecimento quando a recorréncia de seu uso
ganhar estabilidade (Latour, 2005). Os efeitos de interagdo ganham invisibilidade
ao passo em que seu entrelagamento nos coletivos enseja uma performance cuja
recorréncia transforma a existéncia dos atores que viabilizam seu surgimento. Na
ocasido da chegada do jogo, ha o confronto, a controvérsia, o conflito e a
negociacdo. Quando uma alianga é selada com outros atores, a histéria das
coisas se perde aos olhos apressados do observador, ocultando a agitacédo que
existia antes de seu surgimento e ensejando uma estabilidade. O que sobra é o
que resistiu a forgca da pratica e que agora a compoe.

Percebemos que os jogadores pareciam experimentar o jogo de uma
posicao inicialmente mais contemplativa. Descrevendo suas experiéncias, eles
indicaram que a diretora da escola parecia ser uma pessoa muito apressada, a
procura de resultados imediatos. Quanto aos professores, os jogadores
sugeriram que eles pareciam estar perdidos, desmotivados, pois reclamavam da
situagdo da escola e ndo sabiam como resolvé-la. Em relagdo aos alunos, os
comentarios mais frequentes tiveram como base as disposigcdes desses
personagens no patio da escola. Como os personagens de alguns alunos se
encontravam deitados, brincando e até correndo em circulos repetidamente, isso
foi suficiente para que um jogador sugerisse que havia, entre eles, alunos com
algum tipo de necessidade especial, “de inclusdo”. Porém, o comportamento de
alguns personagens sO parecia destacado em meio a maioria porque
privilegiamos o uso de animagdes mais simples, que permitissem movimentagao
dos personagens pelo cenario sem muita preocupagao com o realismo.

No meu interesse em que essa descricido se expandisse, receio ter

cometido uma infragdo contra o principio de simetria: ndo revelo aos jogadores
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que incluir no jogo alunos com necessidades especiais nunca foi a minha
intencdo. Eu temia que se revelasse isso, as analises seguintes poderiam ser
desencorajadas pelo receio de que as mesmas nao estivessem alinhadas com
um suposto projeto central meu. Portanto, deixei que eles tecessem suas
préprias consideragdes e desdobrassem os efeitos que o dispositivo do game
propiciou. Afinal, tratava-se de verificar a versdo da Psicologia Escolar que eles
poderiam compor com o jogo. Além disso, o tema "aluno de inclusao" é
recorrente na literatura e sua auséncia no jogo € algo mais problematico do que a
iniciativa dos jogadores de incluirem, por conta propria, um elemento a mais na
narrativa original.

Da énfase inicial "observe os alunos", desdobrou-se a ideia de que o
fendmeno da inclusdo merece ser debatido, além da sugestao de que o psicélogo
deve procurar conhecer o espaco que as instituicbes de ensino reservam para
esse tipo de aluno. Esta consideracéao foi salientada por um jogador que disse ja
ter feito estagio em uma escola, na qual relata ter elaborado proposta de
intervengao para um problema parecido. No caso citado, o jogador nos diz que,
na ocasidao de seu estagio, teria encontrado professores deprimidos e
desanimados, justamente por ndo conseguirem lidar com a presséao do trabalho e
a presenca de “alunos especiais” em suas classes. O fato converge com um
ponto fundamental para a aprendizagem da Psicologia Escolar: a critica aos
métodos que individualizaram os problemas de aprendizagem na patologizagao
do aluno, analisando sua adequacéo as instituicdes de ensino.

O referido jogador fazia suas consideragbes com o entusiasmo de quem
aprendeu a se tornar sensivel para problemas semelhantes e agora encontrou
uma forma de expressar as conclusdes que tirou de seu trabalho, como se
buscasse uma confirmagdo coletiva de um caminho tedrico-pratico ja trilhado.
Entretanto, em grupo, suas sugestdes estavam sempre sujeitas ao ajuste critico
dos outros jogadores, que apontavam outras consideragdes que acreditavam ser
relevantes para a compreensdao do que ocorria na escola, como veremos no

tépico Propostas de intervencdo adiante.
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Identificacao das demandas explicita e implicita

A identificacdo das demandas explicita e implicita costuma ser um ponto
de partida comum para a elaboragao de um projeto de intervengao em Psicologia
Escolar (Bleger, 1992). Se a escola apresenta um problema ao psicélogo como
uma fonte de desconforto (demanda explicita), este deve investigar o contexto de
seu surgimento para trazer a tona os aspectos ndo problematizados da questéo,
procurando reconstruir a demanda original de acordo com as necessidades da
instituicdo que ainda n&do foram aventadas como uma controvérsia principal em
torno da qual giram os problemas enfrentados (demanda implicita).

No jogo, a diferengca entre demanda implicita e explicita aparece no
terceiro nivel quando, sob as ordens da diretora da escola, o jogador deve dar
ouvidos a boatos que responsabilizam um aluno pelo disparo aleatério de
bombas no banheiro da instituicdo. O jogador é entdo levado a conversar com
varias pessoas para apurar o caso. Exposto a diferentes versdes da mesma
histdria, ele deve realizar uma leitura estratégica a fim de compreender o tipo de
pensamento que mantém o aluno como bode expiatério de um problema maior
do que as acusagbes de vandalismo. Em meio a contradigdes nas falas de
professores, alunos e diretora sobre o comportamento do referido aluno, surge a
duvida de que ele possa ser inocente e de que as acusagdoes remetem a
individualizagdo de um problema de origem coletiva: incapazes de lidar com suas
dificuldades de aprendizagem, boa parte do corpo docente fantasia sobre as
causas e sugere que o tal aluno seja portador de problemas emocionais ou
biolégicos que o tornam um individuo problematico.

Durante a sessao que relatamos aqui, os jogadores identificaram a
diferenga entre as demandas ao confrontarem, em uma discussdo em grupo, as
diferentes versdes apresentadas pelos personagens com 0s quais conversaram.
Ao sugerirem que havia abuso de autoridade por parte da diretora e excesso de
culpabilizagdo do aluno por seus problemas de aprendizagem, os jogadores
concluiram que a formulacdo da demanda pela instituicdo estava mais préxima
do senso comum e que seria necessario sair dessa condi¢cao para verificar o que
"realmente" estaria acontecendo. O que havia sido apresentado pelo jogo até

entdo foi traduzido em uma leitura peculiar das situagdes experimentadas. Os
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jogadores fizeram entdo uma primeira sintese para tomarem partido no curso dos
eventos: identificar contradigdes nos dialogos para propor o que deve ser trazido

ao primeiro plano.

Propostas de intervengao

As propostas de intervengcao sucederam as conclusdes preliminares que
0s jogadores tiveram durante o jogo. As elaboragdes consideraram diversos
aspectos, como a sujeira da escola; o cansago dos professores; o abuso de
autoridade da diretora e sua aparente falta de compromisso com a instituicao; e a
contradicao entre discursos sobre um aluno que a escola considera problematico.

Segundo um dos jogadores, faltaria afeto entre os professores, ja que eles
parecem mais interessados em atender a uma demanda individual do que
coletiva. Deste modo, eles ndo estariam cumprindo um papel social que lhes fora
atribuido. O psicologo deveria, entdo, langar mao de recursos que contribuissem
para a manutencao de seu bem-estar na escola.

Na concepcéo das propostas, outros atores também foram incluidos, como
o Estado, os neurocientistas, as familias e a comunidade ao redor da escola. Nos
comentarios dos jogadores, estes diferentes atores serviriam, respectivamente,
para: 1) justificar uma situagdo politica de responsabilidade do Estado que
contemplaria apenas a transmissao de conteudos curriculares em detrimento da
saude do professor; 2) promover palestras para o esclarecimento sobre a
aprendizagem na educacéo inclusiva; 3) estender os programas de intervengao
para além dos muros da escola, contando com o apoio da familia para o bem do
aluno; 4) envolver a comunidade que habita nos arredores da escola na
promog¢ao da instituicdo como um bem comum a ser preservado.

Durante a realizagdo do experimento, pudemos notar que os jogadores
estiveram empenhados nesta tarefa: dissecar a proposta de uma escola
modelada em um game, percorrendo os aspectos em que as agdes possiveis
indicavam os limites que distinguiam o bom do mau design. O game como
modelo tedrico-pratico foi problematizado. Os jogadores estavam falantes, ativos,

interessados em contribuir para o desenvolvimento do jogo e cumprir 0 seu
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programa de agao principal que consistia em analisar a escola em uma descrigéo

factivel dos problemas e solugdes encontrados.

Terceiro experimento

Em contato com a coordenagdo dos cursos de Redes e Analise e
Desenvolvimento de Sistemas de uma instituicdo de ensino superior, organizei
uma sessao de jogo com a participagado de alunos desses dois cursos superiores
de tecnologia. A finalidade era diversificar a amostra de jogadores e verificar a
capacidade do jogo em mobilizar um publico diferente do que até entédo
considerdvamos como o perfil do aluno de Psicologia. A pergunta que me
inquietava agora era: 0 que aconteceria se o jogo fosse jogado por pessoas para
quem ele nao foi desenvolvido?

A propria pergunta soava estranha diante do jogo que desenvolvemos
pois, embora eu afirmasse que o mesmo possuia um publico alvo definido,
defendi sempre a proposta de construgdo de um objeto de aprendizagem mais
inclusivo, que nao precisasse selecionar seus usuarios. Além disso, o
posicionamento politico que encontrei nos game studies deixava clara a ideia de
que os jogos teriam condicbes de oferecer um novo modelo de educagéo
também em fungdo de sua capacidade de promover a aprendizagem para além
das fronteiras tradicionais que separam educandos de acordo com a faixa etaria
e o nivel de conhecimento. Para tanto, o conceito de espacgo de afinidade (Gee,
2003) é frequentemente citado como um modo de superagdo de um modelo
educacional mais excludente e compartimentalizado em favor do
compartilhamento mais horizontal do conhecimento.

Se eu quisesse construir um jogo que mantivesse as vantagens suscitadas
pela nocao de espaco de afinidade, teria que aceitar o fato de que ele deveria
passar pelo teste de forca de um numero mais variado de atores que o utilizariam
para realizar aproximagdes graduais diversas do campo da Psicologia Escolar.
Eu n&o poderia, neste caso, acreditar cegamente na ideia de que os alunos que
cursam Psicologia sdo especiais ou que possuem um tipo de raciocinio

diferenciado ao qual o jogo deveria se adaptar. Além do mais, as problematicas
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educacionais tratadas no jogo, de um modo mais ou menos incisivo, fazem parte
da experiéncia daqueles que passaram bons anos de sua vida na instituicdo
escolar. Assim como as comunidades online de grande porte - que fazem de um
jogo um assunto de interesse comum - se dispdem a oferecer conhecimento
acessivel a qualquer um, independente de origem, idade, nacionalidade ou
crenga, o jogo teria que se deixar mobilizar da mesma forma. Mesmo que eu néo
almejasse ou esperasse que ele fosse atrair interesse com a amplitude de um
grupo de afinidade, precisei desenvolvé-lo com esse intuito, até mesmo para
alinha-lo com as melhores praticas do game design que eu conseguisse realizar.

Com isso, procurei seguir alguns principios do desenvolvimento de games
que me fizeram considerar distribuir, no jogo, os problemas da Psicologia Escolar
de modo a respeitar a aprendizagem como um processo progressivo que comega
de um nivel mais basico e se complexifica paulatinamente. Esse principio
simples, supostamente presente em qualquer programa de ensino, encontra nos
games uma forma de expressao que se destaca como estrutura de organizagao
da propria jogabilidade. Seria possivel determinar se um jogo € mais ou menos
facil de ser jogado a partir da andlise dessa estrutura de progresso. O que a torna
especial nos games € sua disponibilidade para a negociacédo com o jogador, que
podera escolher quando e como progredir, além de poder refazer todos os
passos para tal quantas vezes quiser.

Ao considerarmos o jogo como uma maquina de aprendizagem, o que
interessava verificar em um experimento com qualquer participante seria como a
Psicologia Escolar € compreendida depois de apresentada em padrdes de agao.
Nao seria preciso, portanto, levar em conta a realidade cognitiva pré-existente
dos jogadores ja que eles so6 tinham que se sentir desafiados e interessados pelo
trabalho do psicologo escolar para que alguma aprendizagem ocorresse. Deste
modo, em vez de me concentrar na suposta identidade académica dos alunos e
acreditar que quaisquer fendbmenos observados fossem decorrentes disso, foi
mais util procurar compreender o que eles queriam ou 0 que 0s moviam estando
agora diante da tarefa de participar de um experimento com um jogo educativo.

Enquanto entravam no local do experimento, muitos se diziam curiosos
para jogar um jogo educativo e sobre como o desenvolvimento de entretenimento

digital era algo que os interessava ha tempos, mas que nunca tinham tido
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oportunidade de explorar um pouco mais esse ramo de trabalho. Assim como os
estudantes de Psicologia, eles também poderiam falar do jogo desta forma, como
uma amostra de uma profissado a ser adotada, mas sob o prisma de quem cogita
fazer do Game design uma profissao.

Nessas circunstancias, além de pesquisador, meu papel diante daqueles
alunos também era o de informante, de porta-voz de um campo de
conhecimento. Assim como eu, eles também se indagavam acerca de um tema
sobre o qual cultivavam certo interesse. N6s nos encontramos nesse meio
comum, em que eu precisava coletar dados para a minha pesquisa e eles de um
bom motivo para colaborar.

Para prosseguir com a sessao, pedi que escolhessem um computador e
que comentassem acerca do jogo enquanto o jogavam. Eu estaria sempre por
perto para responder a quaisquer perguntas ou resolver quaisquer problemas
que surgissem durante o jogo. Minha fantasia em relagdo aos alunos me dizia
que seria muito mais constrangedor identificar, diante deles, bugs naquela versao
do software, j&4 que em seu cotidiano eles lidam com sistemas de informatica e
deveriam passar boa parte do tempo pensando em como construir sistemas
eficazes e estaveis. O que eu nao penso ser o caso desse jogo, construido a
duras penas, sob muitas controvérsias e com um esforco artesanal de um
instrumento de pesquisa "inventado”.

A primeira coisa que percebo € uma relacdo aparentemente mais
articulada daqueles alunos com o computador. Provavelmente, entre eles, essa
maquina ja se mantinha como um intermedidrio em muitos aspectos. Parecia
haver menos recalcitrancia e portanto menos surpresas. Consequentemente,
eles falavam bem menos do que os alunos de Psicologia, talvez por se
espantarem pouco com o fato de estarem diante de um software elaborado para
a formagdo do psicologo ou talvez porque ndo fizesse sentido entre eles
comparar a proposta daquele jogo eletronico educativo com qualquer outro
campo de estudos. Era preciso que o jogo se fizesse logo como um mediador
para que eles comegassem a se manifestar.

Novamente, nao procuro realizar aqui nenhuma consideracdo que
evidencie uma esséncia cognitiva diferente entre estudantes de Psicologia e os

participantes do presente experimento. O que procuro descrever €& o tipo de
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acordo coletivo possivel com o qual me deparei naquela situacdo. Havia uma
outra performance em agcao que, felizmente, para mim ainda era estranha. Eu
poderia me referir a um tipo de script que me fazia ser aluno do curso de
Psicologia no passado para falar de um contraste entre o que eu provavelmente
faria naquela situacdo e o que eu via acontecer ali. Ao pensar assim, eu nao
preciso cair em nenhum essencialismo para justificar o meu estranhamento, mas
posso me manter no ambito da analise do coletivo em meio ao qual a assuncéao
de papéis também é um efeito de uma situacdo momentanea. Afinal, em
situacbes coletivas semelhantes, € comum que procuremos conduzir nossas
acdes de acordo com as expectativas que percebemos ao nosso redor, no
contato com humanos e ndo humanos. Com isso, quero salientar o fato de que
havia, no minimo, dois dispositivos naquela situagdo que criavam um setting para
a acao: todo o arranjo do experimento com o jogo com a minha interferéncia e o
ambiente académico dos alunos. Cada um exigia o cumprimento de um script
diferente. Até quinze minutos antes de nosso encontro, os participantes
cumpriam outro script. Eles estavam em sala de aula em siléncio, dispostos em
carteiras enfileiradas e concentrados na resolugdao de uma tarefa que lhes fora
solicitada pela professora. Fui eu quem trouxe o barulho quando cheguei em
seguida para solicitar que deixassem esse enquadre e viessem participar de um
outro.

E provavel que até entdo, diante de alunos do curso de Psicologia durante
a realizagao de outros experimentos, eu tenha tentado atuar com um mesmo
script com o qual me sinto mais familiarizado por também ter sido um graduando
do mesmo curso um dia. Talvez, em funcdo disso, em interagdo com eles eu
possa ter me valido dos meus préprios preconceitos em relacdo ao que deveria
esperar do modo de agir de estudantes de Psicologia e nao tenha prestado
atencdo a outras diferengcas também relevantes, que s6 um estranhamento
poderia proporcionar. No entanto, vale considerar também que o meu modo
provavelmente "preconceituoso" de ouvir e falar com os graduandos desse
campo pudesse ser o proprio disparador de nossas interagcoes. Ao aborda-los,
me expressando com jargdes tipicos do cotidiano dessa area académica e na
expectativa de evocar um suposto ambiente comum, é possivel que eu tenha

contribuido para estabelecer uma situagdo particular em que modos de agir
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foram ensejados em adequacéo a interferéncia que eu produzia. Logo, o que
para mim tenha parecido a expressdo de um comportamento tipico cultivado por
aqueles alunos, pode ter sido o efeito do dispositivo que organizei para me
aproximar deles, o que também incluia o meu préprio comportamento e a minha
condigdo de aluno de doutorado em meio a estudantes de Psicologia. Sera que
esses participantes, em particular, se sentiram mais ou menos a vontade diante
de um estranho com um titulo académico?

Preconceito, viés ou wishful thinking, seja qual for o nome que dermos a
este tipo de interagao, ele faz emergir um tipo de I6cus relacional que Vinciane
Despret (2004) chama de desentendimento promissor. O termo identifica aquelas
ocasides em que a atribuicdo de intencdes entre individuos produz um
desentendimento que institui papéis, tal quando um professor considera e trata
um estudante como um excelente aluno sem exigir garantias de que ele
realmente o seja e isso acaba por contribuir para seu proprio sucesso académico.
As atribuicdes de intengcdo sao, assim, promissoras porque induzem a uma
versao dos fatos sem imposi¢cao, deixando espag¢o para negociagdes entre as
partes. Na Antropologia, o conceito também é utilizado para descrever o fato de
que, ao ter acesso as obras redigidas pelos pesquisadores, 0os pesquisados se
tornam cada vez mais parecidos com as descricdes que deles sao feitas nos
relatos antropoldgicos (Despret, 2004). Nos games, esse locus relacional é
explorado com a materializagdo de acdes possiveis distribuidas em objetivos e
com a expectativa de que eles serdo cumpridos, mesmo que no tempo e ritmo
mais alinhados aos interesses e disposi¢coes do jogador.

Esta reflexdo surgiu como efeito do meu contato com os graduandos dos
cursos superiores de tecnologia, que nao tinham muitos motivos para participar
do experimento ou para fazer dele um espacgo de continuidade com sua pratica
cotidiana. Logo, precisei apostar na emergéncia do lIécus relacional do qual fala
Despret (2004) para fazer avangar a coleta de dados. Minha preocupagao era
que os jogadores falantes que produziriam as respostas mais interessantes para
este estudo precisariam ser fabricados pelo jogo. Para tanto, procurei ser um
pouco mais enfatico para indicar meus interesses uma vez que falar do jogo
como uma experiéncia nao era uma prioridade para aqueles alunos. Mesmo

assim, isso nao foi um problema para este estudo. Ao contrario, pois diante da
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necessidade de responder as minhas perguntas, os participantes s6 puderam
recorrer a propria experiéncia com o jogo, por mais primaria e superficial que esta
pudesse parecer aos olhos de qualquer outro pesquisador da Psicologia Escolar.

Tal como faria um professor desta disciplina, insisti para que os
fendmenos experimentados durante o jogo fossem descritos e problematizados
enquanto indagava o grupo e solicitava por respostas mais claras. Eu solicitei
que descrevessem a situacdo pela qual passava a escola, indicassem um
problema central e propusessem alguma solugdo. Sempre tentando manter uma
posicao de simetria, eu procurei fazé-los atentar para as diferentes opinides além
de pedir que se posicionassem diante dos novos acordos a cada nova ideia
apresentada. A analise que fizeram da situagdo experimentada no jogo foi
semelhante ao que os estudantes de Psicologia haviam feito nos experimentos
anteriores, o que demonstra que o0 jogo em sala de aula foi capaz de sensibiliza-
los para o campo de problemas da Psicologia Escolar.

Ao apurar os relatos, os organizei no tdpico a seguir, no qual apresento as
demandas identificadas pelos jogadores e o esbogo de uma proposta de

intervengao.

Demandas explicita e implicita

A descricdo das demandas explicita e implicita foi possivel como uma
sintese de opinides fragmentadas do grupo sobre o tipo de desafio enfrentado
pelo personagem do psicologo. A cada fala dos jogadores, eu solicitava mais
esclarecimentos que geravam mais opinides do outros. Assim, os pontos mais
polémicos produziam interessantes discussbes. Entre os temas mais comuns
levantados, havia o fato de que a escola parece ser um ambiente mal cuidado, o
que refletiria a propria precariedade das relacdes interpessoais da instituicao
como um todo. Esse elemento parece ter permeado as analises subsequentes
que tenderam a denunciar a organizagdao como um local que padece da ma
vontade de seus funcionarios e da indisciplina dos alunos. Os jogadores
pareciam interessados em demonstrar que observaram detalhes como o aluno
que se esconde atras da escola e parece interessado em drogas; a diretora que,

segundo os relatos, ndo é uma boa administradora e estda deixando os
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professores sem auxilio para lidar com os alunos "problematicos"; a falta de
disposicdo dos professores para o proprio trabalho; o lixo acumulado pelo patio
da escola, entre outros.

O caso no qual o grupo se concentrou mais se refere a um aluno que,
segundo a diretora, seria 0 responsavel por detonar bombas aleatoriamente na
escola. Quando a situacdo € apresentada, ela aparece como demanda explicita
para o psicélogo, ao qual € atribuida a tarefa de descobrir o responsavel pelas
explosdes. Porém, espera-se que o aluno identifique uma demanda implicita
durante a investigagdo, o que inclui desconfiar da demanda explicita e procurar
por outras versdes da mesma historia. Deste modo, ele deve procurar por mais
explicagcbes em vez de simplesmente aceitar que seu objetivo principal ja foi
definido no momento em que seu trabalho foi solicitado.

Ao chegarem neste ponto, os alunos comegaram a descrever a situagao
de modo mais critico, uma vez que a legitimidade da propria fala da personagem
da diretora foi questionada. Embora ela tenha apresentado o objetivo original que
instituia a procura por um suposto responsavel pelas explosdes, esse problema
pareceu menor para o0s jogadores que agora supunham que o mau
funcionamento da escola possuia uma causa multideterminada.

De acordo com os comentarios seguintes dos jogadores, era possivel
verificar uma busca por uma explicagédo légica para a situagao geral da escola.
Desta vez, ultrapassando a demanda explicita da diretora e as reclamagdes dos
professores, os jogadores se viram na necessidade de testar a coeréncia de
algumas conclusbes, tais como: "a possibilidade de resolugdo de problemas se
esgotou: os alunos sempre serdo indisciplinados"; "os professores parecem ter
competéncia para ensinar mas ndao sabem como tratar os alunos"; "todos os
professores tratam os alunos da mesma forma"; "aparentemente, a falta de
paciéncia do professor impede que ele possa levar essa situacdo para outro
nivel". Com esta ultima frase, os estudantes esbogcaram uma saida do senso
comum ao nao aceitarem a problematica situacdo escolar dada como insoluvel,
nem sua narrativa no cotidiano institucional como absoluta.

Os jogadores indicaram um problema comum para este campo,
frequentemente considerado como resultado do desconhecimento dos

educadores acerca das praticas pedagdgicas e da privagao do aluno do exercicio
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de seu protagonismo em sua prépria trajetéria educacional. Uma vantagem
consideravel do que os jogadores conseguiram realizar reside na
desnaturalizagao do problema escolar como sendo oriundo de um individuo, no
caso do "aluno-problema" que descrevi acima. E notério que o grupo de
jogadores tenha comegado sua analise responsabilizando o aluno apontado
como causador de um problema e mudado de ideia no final, quando identificaram
a demanda implicita. Entretanto, vale ressaltar que apenas a dimensao
professor-aluno foi contemplada nesta analise preliminar.

Apenas uma sugestdo de intervencao foi proposta durante o experimento
e ela previa a oferta de "orientagdo psicolégica" para os professores e para a
diretora com vistas a solucionar os problemas encontrados na escola.

Contudo, a recalcitrancia que os jogadores ofereceram para apresentar
esta sugestdo e responder as demais perguntas durante o experimento indicou
alguns pontos relevantes para o0 modo como o jogo funciona e como podera ser
utilizado em sala de aula. Se o espago formal da aprendizagem da Psicologia
requer a producdo de documentos, relatos e descricdes, € preciso pensar em
modos de implementa-los no fazer académico ou no proprio jogo sem que isso
custe a interrupcao da tarefa ludica. Com esta observacgao, procuro sintetizar a
divisdo que ocorreu durante este experimento entre a experiéncia do jogador e a
experiéncia do responder a perguntas para a coleta de dados deste estudo, que
exigiu certo esforgo para que a descrigdo dos conceitos apreendidos fosse
possivel.

Uma solugéo técnica possivel seria a inclusdo de um mecanismo de leitura
dos movimentos do jogador durante uma partida para a geragao de um relatério.
Deste modo, seria necessario determinar as acées mais relevantes do jogador e
utiliza-las na produgcdo de um documento virtual ou impresso que pudesse ser

usado como mediador para a descricdo de suas experiéncias em sala de aula.
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7

A emergéncia de um objeto sociotécnico

Ao adotarmos a Teoria Ator-Rede para a conducdo desta pesquisa,
tentamos seguir suas orientagdes para o exercicio de uma postura ndo moderna
de investigacao diante de nosso objeto de estudo. Esse empreendimento exigiu
que evitassemos enquadres aprioristicos sustentados por separacdes tais como
sujeito e objeto, sociedade e natureza, entre outros, e procurassemos evidenciar
a mediagcdo, o movimento de construgcado destes polos que ndo aparece quando
0s mesmos sao tomados como pontos de partida para a compreensido e
composic¢ao dos coletivos.

Por ndo termos aceitado nenhuma garantia ontolégica, nos ocupamos de
flagrar os movimentos de associagédo, 0 que acarretou um posicionamento mais
inquisitivo diante de conceitos como aprendizagem e Psicologia Escolar, uma vez
que passamos a analisa-los como resultados de fabricagdes. A essa altura, nem
se quiséssemos, conseguiriamos abandonar a proposta metodoldgica latouriana
em favor de uma outra mais afim com o projeto de purificagéo, pois, construir um
jogo aliado a um interesse de investigagao s6 serviu para nos aproximar cada
vez mais de nosso objeto de estudo, confundindo fronteiras.

Paradoxalmente, preferimos atuar em um espaco de dispersdo e de
incerteza para s6 entdo reunirmos elementos para a composi¢do de um objeto.
Logo, em nossas maos, tinhamos uma ocasiao privilegiada para colocar em agao
cinco proposigdes latourianas que indicam como o design pode ser mais um
modo de passar ao largo do movimento modernizador, conforme as
consideragdes a seqguir.

Com base em Latour (2014), entendemos que pela via do design, nos
dispusemos a (1) reelaborar algo, a repensar as condi¢cdes de existéncia dos
varios atores envolvidos na tarefa de produgdo da aprendizagem da Psicologia
Escolar. Portanto, por si sO, o design ja contraria a tarefa de modernizagao, pois
atua em um campo em que um mesmo problema é compartilhado com um
coletivo convocado a testar a resisténcia de uma nova proposta. Ndo ha uma

busca apressada por uma definicdo do que seja “verdadeiro” ou “falso”, como na
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proposicdo de averiguagdo de um fato. No caso do jogo desenvolvido e
experimentado neste estudo, a propria experiéncia do gameplay entre os
participantes suscitou a critica a algo inacabado, incompleto, carente de ajustes.
Talvez seja por isso que seu uso seja tio interessante para a educagéo: um topico
tratado como jogo € um tipo de provocagcido ao pensamento, que se dispde a
problematizacdo, a revisdo. Em jogo, os acontecimentos poderdo sempre ser
recontados, reversiveis, questionados.

Além disso, negociar em meio a uma multiddo de atores a serem
conectados nos fez (2) desacelerar, tomar félego, o que segundo Latour (2014),
€ 0 mesmo que agir em contraposi¢ao ao ritmo modernizador e prestar atengao
aos menores detalhes, evitando a colisdo com interesses opostos na construcao
de algo caso fosse tido como o mero cumprimento de uma meta.

Na auséncia de um proposta positiva de agao, a concepgao de um objeto
de design exigiu que nos alidassemos a parametros utilizados para avalia-lo e assim
(3) estabelecer sua qualidade como bem ou mal elaborado (Latour, 2014). Deste
modo, sua existéncia passou a ser contraditéria pois se encontrou em disputa. Por
muitas vezes, éramos até tentados a realizar escolhas cominatérias para decidirmos
qual seria nossa fonte de inspiragéo principal para a construgao do jogo: a Psicologia
Escolar ou 0 Game design? A opinido dos jogadores ou a nossa? A diversao ou a
instrucdo? O jogo passou a existir como uma descrigdo; ora das regras para 0s
jogadores que testaram sua qualidade, ora do interesse geral em verificar sua
definicho como jogo propriamente dito: estando mais ou menos proximo ao
significado de game educativo ou de seu valor como pega de entretenimento. A
propria definicdo de jogo néo seria algo para o qual se poderia apontar, em um
sentido mais modernista, e afirmar sua existéncia como fato.

Contudo, cada vez que um objeto é construido, conforme Latour (2014),
pode-se muito bem, em uma sede por inovacao, tentar avancar, ir mais além do que
sugere sua controversa definigdo e propor outros critérios para o modo como é
concebido; o que acreditamos ter tentado realizar quando decidimos efetuar a
tradugao/traicdo de um campo de estudo na linguagem dos games. Por conseguinte,
o design é “reparatoério”, conciliador, pois procura repensar um lugar para as coisas
mesmo que elas apontem para diregdes diferentes. Ele ndo ousa destruir para

erguer outra coisa no lugar, mas reconhece a necessidade da rede para a
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sobrevivéncia de seus hibridos. Ele (4) ndo vende ideias de revolugdo, mas se
coloca como uma alternativa para este conceito.

Embora n&o tenhamos tido o interesse em revolucionar qualquer coisa que
fosse, éramos orientados por um campo de estudos que vé nos games uma saida
para transformar a Educacdo. Seus melhores argumentos sdo também os mais
combativos, proferidos por quem nado teme levantar bandeiras a favor de uma
educagao baseada em games nem de assumir que sua proposi¢cao € uma forma de
rompimento com o passado. Porém, no ambito desta pesquisa, o design contribuiu
também para (5) evocar um posicionamento ético (Latour, 2014) que calibramos com
uma epistemologia politica. Se era possivel mobilizar corpos com os algoritmos que
compdem a programacao do jogo, também era possivel convocar 0s mesmo corpos
a rebeldia, a objecéo.

Contudo, um objeto novo ganhou existéncia, mesmo em meio a tantos
testes de forca. Ele poderia ter falhado em conquistar as associacdes
necessarias para a sua composicao, tomado outros rumos e se transformado em
outra coisa, ou nunca ter existido. No entanto, ele agora existe como um jogo
eletrénico educativo;, um hibrido de instrumento de pesquisa, game design,
recurso didatico e uma parafernalia tecnolégica que uniu programagéo, musica,
objetos tridimensionais, computadores e Psicologia Escolar.

Se olharmos para tras, ainda vislumbramos a sombra dessas diversas
disciplinas e campos de conhecimento cujo peso somado das historias de
acumulagdo de cada uma quase nos esmagou enquanto percorriamos seus
complicados labirintos tentando conecta-los para fazé-los agir em conjunto e
reagir aos novos ingredientes que trouxemos. Por fim, chegamos a uma versao
da Psicologia Escolar; ndo necessariamente melhor do que outras, mas
certamente conectada a outras redes heterogéneas, unidas apenas sob o vago
rétulo de jogos eletrénicos educativos.

Se olharmos para frente, vemos um objeto ainda fragil, apesar de ter
adquirido certa estabilidade, mas ainda carente de manutengdo e com mais
trilhas a seguir, ja que ele ainda podera passar por outras maos, sofrer novos
ajustes e ganhar ou perder em solidez. Isso vai depender do eco que puder fazer,
no futuro, no movimento de busca por novos aliados, se isso realmente ocorrer.

Por enquanto, temos em maos um aparato técnico que néo teria surgido e

continuado a existir se ndo fosse suas condigdes muito particulares de se fazer
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relevante; se ndo colocasse problemas que cooptassem a forga motriz de outras
entidades; se nao pudesse ser vinculado ao programa de agao de diversos
outros atores; se nao fosse capaz de sensibilizar ja a partir do primeiro contato o
mais indeciso dos jogadores novatos ou se nao provocasse as reflexdes mais
elaboradas do estudante mais experiente.

Por ter conquistado sua existéncia em funcdo de tantos aliados, o jogo
seria um exemplo claro de uma questdo de interesse, o que Bruno Latour (2005)
contrapde as questbes de fato. Com base nestas ultimas, segundo o autor, ndo
se pode ser mais do que meramente redundante se as mantivermos como ponto
de chegada na investigagao das redes, uma vez que sua existéncia depende de
afirmacgdes, de certezas. Nestes termos, um fato s6 pode ser determinado como
um estado de coisas absoluto identificado na realidade como confirmagao. Eles
seriam evocados na epistemologia tradicional para justificar a purificagdo que
separa a natureza, tida como inquestionavel, da sociedade, tida como a mistura
impura das qualidades “naturais” e “sociais”. Seu valor politico serve para
estabelecer uma linha diviséria entre o “real” e o “construido” (Latour, 2004).

Por outro lado, o jogo existe agora como uma interferéncia interessante
para um tipo de pratica educativa porque é fruto de uma constru¢do. De origem
mais humilde, ele garante sua sobrevivéncia efetuando negociagdes, que por
serem tdo amplas podemos compara-las a uma assembleia (Latour, 2005), um
coletivo temporariamente estavel. Sobre o jogo, ndo precisamos negar seu
carater inventivo, experimental e de fabricagdo para legitimar seu valor na
producdo de conhecimento, uma vez que é disso que podemos extrair seu
potencial.

O vislumbre sobre sua histéria de montagem nos forneceu mais pistas
indicativas acerca do funcionamento da Psicologia Escolar como campo
académico, pois, aos mobilizarmos esse corpo de conhecimento, performamos
suas ficcbes politicas que encontramos estabilizadas em conceitos, modos de
mobilizagcado da realidade e até na propria figura do psicélogo escolar, construida
no cotidiano das praticas nas instituicdes e s6 mantida por muito esforco.

A partir da TAR, estudar as redes nas quais emergem as técnicas €
também uma oportunidade de perdermos a ingenuidade diante dos fatos prontos;

nao para derrubar suas bases sob o pretexto de que as fabricagdes ocultariam a
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verdade, mas para verificarmos como elas sdo ensaiadas e performadas na
pratica para a manutencao de sua existéncia (Latour, 2003a).

Aos estudantes jogadores, o jogo podera acrescentar este duplo programa
de acgao didatico: evocar a Psicologia Escolar em sua relevancia como disciplina
e oferecer, ao mesmo tempo, um mapeamento, mesmo que modesto, desse
campo como se fosse um teatro de praticas no qual se toma partido, sobretudo,
para flagrar as ocasides de sua fabricacdo. Para tanto, como ferramenta de
aprendizagem, o jogo atua aos moldes de um laboratério para a produgao de
proposi¢cdes e nado de afirmagdes sobre o campo de interesses no qual forjamos
sua entrada.

Agora nao precisamos mais nos perguntar se as reflexdes sobre a
Psicologia Escolar que ele nos ajudou a produzir sdo verdadeiras ou falsas
(“fabricadas”), mas podemos simplesmente nos indagar acerca da qualidade de
sua constru¢cdo em meio ao coletivo (Latour, 2003a; 2014).

Com isso, ja podemos esbogar uma resposta para a primeira e mais ampla
pergunta que fizemos ao propormos esta pesquisa: como produzir articulagoes
do campo de estudos da Psicologia Escolar com um game?

N&o existem lugares macro onde as disciplinas residem inteiras como fontes
de consulta. O que existem sdo pontos de acumulagdo, onde as acaloradas
controvérsias de seus campos sao arrefecidas, ordenadas, misturadas a outros
conhecimentos, estabilizadas em conceitos, procedimentos, textos e despachadas
para outros lugares, geograficos ou conceituais. Como os efeitos que se propagam
em uma rede, as disciplinas sdo reatualizadas em cada ponto, correndo o risco de
redefinir seu modo de acdo a cada passe entre os atores. Um jogo educativo
construido como uma tradugdo de uma disciplina é apenas mais um desses pontos
de transformacdo. Neste sentido, ndo poderiamos tomar o caminho mais facil e
simplesmente fazer do jogo um aparato fiel a um campo de estudos, pois essa
receita provavelmente fracassaria. Sendo a Psicologia uma area de dispersao de
métodos e orientagbes tedrico-epistemoldgicas, a dificuldade deste
empreendimento ainda padeceria de um inconveniente conteudismo.

A saida foi pensar na Psicologia Escolar como um campo em ag¢ao, no
qual a articulagédo possivel com o game design decorreria da tradugdo de
conceitos e técnicas em operacdes que os enfatizassem em meio a situacoes

tangiveis, embora ficticias. Tais opera¢des ainda precisariam ser enfatizadas na
161



programagao do jogo para que sua aprendizagem transcorresse pela
sensibilizacdo do aprendiz as questbes de interesse de modo néo declarativo e
incorporado.

Para tanto, nos fizemos a seguinte pergunta: como produzir ocasiées de
aprendizagem em que o conhecimento posto em agéo seja predominantemente
de tipo ndo declarativo?

Esta pergunta também poderia ser feita de outra forma: como produzir
experiéncias incorporadas a partir de um campo de estudos no qual conceitos e
técnicas sao geralmente mediados por simbolos? Para respondé-la, recorremos
a programagao de énfases sociotécnicas no jogo na expectativa de que as
mesmas pudessem conduzir o jogador a incorporar certas atitudes diante de
situagdes que interessam a Psicologia Escolar.

Com esta estratégia, procuramos contornar o risco que corremos desde o
inicio deste estudo, que foi o de oferecer um dispositivo de aprendizagem
meramente prescritivo e sem aberturas para a aprendizagem inventiva.
Entretanto, os experimentos nos mostraram que mesmo o0s jogadores mais
recalcitrantes aquiesceram aos programas de ag¢ao do jogo e sentiram seus
efeitos pedagdgicos sem abrir mao de uma posi¢cao questionadora e critica diante
da Psicologia Escolar que experimentaram.

Nesta pesquisa, propiciar ocasides para a emergéncia do conhecimento
nao declarativo também significou a adogdo da epistemologia politica (Latour,
2004) em cumprimento da posicdo metodolégica de simetria na pratica de
pesquisa. Portanto, ao jogador, procuramos oferecer condigbes para que este
produzisse diferengas ao tomar partido na propria experiéncia, evitando restringi-
lo a um direcionamento positivo em relacdo as posturas a serem adotadas pelo
psicologo escolar.

Deste modo, nao intentamos fazer do jogo um dispositivo de produgéo de
sentido, como se quiséssemos distinguir a qualidade de seu arranjo feito por nés
das qualidades que emergiriam entre jogo e jogadores quando estes ultimos
emprestassem ao primeiro as suas habilidades de interpretacdo. O que a
epistemologia politica ofereceu foi a oportunidade de fazer do espago de

produgao de conhecimento um espacgo de negociagao, no qual pesquisadores e
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pesquisados compartiiham de um mundo comum em que elementos formativos
foram performados sem hierarquias.

Considerando o jogo como um dispositivo de performance sobre a
Psicologia Escolar, a proxima pergunta que fizemos foi: quais elementos
formativos podem estar presentes para a aprendizagem de conceitos importantes
a realizagdo de diagndsticos e intervengbes?

Em resposta a esta pergunta, vale o que realizamos como estratégia para
proporcionar ocasides de aprendizagem dos conceitos da Psicologia Escolar e os
efeitos pedagodgicos pontuais que identificamos, anteriormente, nas Onze formas
de afetar o jogador. Naqueles onze pontos, demonstramos como a ficcdo que
tematiza o jogo foi capaz de fornecer experiéncias formativas concretas
produzidas com a participagao do jogador.

Como recurso a criatividade, também defendemos que o jogo atua como
uma ferramenta de mapeamento da realidade institucional, conforme indicamos
nos relatos dos experimentos com os jogadores. Em funcédo disso, pudemos
observar que cada experiéncia de jogo era uma forma de falar e agir com base
em um modelo hipotético do trabalho do Psicdlogo Escolar. Tal possibilidade
alinha-se ao conceito de Pensamento sistémico, definido com um dos principios
educativos disponiveis nos games conforme postulados por Gee (2003).

Além disso, entre esses principios, também destacamos a relevancia da
Performance anterior a competéncia que, na traducio deste estudo, permite que
0 jogador habite o papel do psicélogo escolar, assumindo sua postura de
profissional competente ao se ver exercitando algumas de suas habilidades mais
comuns sem necessariamente possuir “competéncia” formal para isso.

Com isso, encerramos aqui a descrigdo da versao que conseguimos
performar com um dispositivo de aprendizagem durante a realizagdo desta
pesquisa. E certo que expandimos uma rede, mas seus problemas ndo terminam
com a finalizacdo deste texto. Sob a dética da TAR, apenas cumprimos uma
trajetéria muito particular na qual um objeto técnico encontrou uma oportunidade

de existir.
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ANEXO |

Questionario de entrevista com psicélogos escolares

Nome da

Instituicao:

Nome do

Psicélogo(a):

Tempo de trabalho como psicologo(a)
escolar:

Entrada na instituicao

10.

Quais foram os procedimentos burocraticos necessarios para a entrada na
instituicao?

O que sentiu em seu primeiro dia de trabalho?

Quais foram as primeiras impressbes sobre a escola ao entrar na
instituicao?

A escola disponibilizava alguma sala para o psicologo escolar? E hoje?
Durante os primeiros dias na instituicdo, com quais profissionais da escola
vocé tinha contato mais frequentemente? E hoje?

A quem se recorre quando surgem duvidas gerais como, por exemplo,
sobre acesso a documentos ou procedimentos burocraticos?

Como era o relacionamento com o(a) diretor(a)?

Vocé teve contato com o Projeto Politico Pedagogico (PPP)? Se sim,
chegou a identificar alguma discordancia entre o PPP (instituido) e a
pratica escolar (instituinte)?

O corpo docente da instituicao apresenta expectativas em relagdo ao seu
trabalho? Quais?

Quais eram as suas expectativas de trabalho na escola? Elas foram/sao

satisfeitas?
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Inicio dos trabalhos (Observagoes e Diagndsticos)

11. Qual é o seu ponto de partida para investigar o caso de um aluno?

12. Vocé consulta documentos para melhor compreender os alunos?

13. Como é o seu contato com os alunos? Sempre foi assim?

14. Vocé pbdde identificar demandas implicitas e explicitas? Quais eram as
principais?

15. Ja houve conflitos ou resisténcias por parte de alguns profissionais da

escola para a realizagéo de algum trabalho? Se sim, como foi?

Intervengoes e questoes gerais

16. Quais foram as principais intervengdes ja realizadas? Como avalia os
resultados?

17. Ja houve intervengdes em que foi necessario chamar os pais? Como foi?

18. Como ¢ a rotina de trabalho de um psicélogo escolar?

19. Que visédo tem hoje da psicologia escolar em relagdo a sua visao anterior a

pratica?
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ANEXO Il

School Psychology Challenge
Game Design Document

Versao: 1.0

Autores:

Fernando Teles
Guilherme Costa

Histoéria

Um famoso psicélogo escolar recebe um telefonema de um ex-professor
que lhe pede ajuda para resgatar a escola Estadual Aparecida de Melo Viana,
uma instituicdo que corre o risco de ser fechada devido a ocorréncias negativas
ocorridas nos ultimos anos. O psicologo aceita e missao e vai até a escola para
conhecé-la, quando depara-se com uma escola em ruinas, o pesadelo de todo
professor ou aluno. Embora o desafio parecga herculeo, ele o aceita, numa corrida
contra o] tempo para melhorar a situacao de todos.
Agora cabe ao psicologo utilizar seus conhecimentos e aplica-los pelo bem da

instituicao.
Gameplay

School Psychology Challenge (SPC) é um adventure game com
caracteristicas unicas em seu gameplay. O jogador deve controlar o psicologo
pela escola solucionando missdes em cada fase. A resolugédo das missdes €
realizada através de conversas com personagens, descoberta e leitura de livros.
O cenario do jogo se estende por toda a escola que conta com dois pavilhdes e

um patio. Em cada pavilhdo, o jogador podera abrir portas para procurar livros e
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conversar com alunos e funcionarios. Em algumas fases, apos encerrar todas as
opgdes de conversagdo na escola, o jogador devera realizar uma intervengao
para resolver um problema apresentado. Para realizar a intervengao, o jogador
deve buscar as bandeiras que representam uma solucao viavel para a questao.
O jogador tera um tempo limite para buscar as bandeiras na escola e as mesmas
podem ser repetidas. No entanto, apds a bandeira ser acionada, ela tera um
tempo de espera até poder aciona-la novamente. Caso as bandeiras corretas
forem acionadas, o jogador recebera um tempo bdnus. Se o jogador néo atingir o
objetivo da fase no tempo correto, a partida se encerrara e o jogador podera

reiniciar a fase.

Objetivo educativo

O objetivo educativo do jogo consiste em convidar o aluno/jogador a
explorar algumas das problematicas dos fendmenos coletivos vivenciados em
diversos ambitos institucionais, que sejam significativos ao ensino das unidades

curriculares de Psicologia Escolar e Educacional.

O aluno/jogador sera desafiado a operar com conceitos tipicamente

explorados pela literatura de Psicologia Escolar e Educacional.

Personagens

Psicélogo — Protagonista do jogo, avatar do jogador. Um profissional de renome.

Possui livros publicados e uma carreira nacional e internacional bem

183



estabelecida. Possui uma divida pessoal com seu mentor dos tempos de

graduacéo e decidiu paga-la ajudando a escola onde o jogo se passa.

Diretora — Principal referéncia sobre a situacdo da escola. E figura frequente nas

missdes, seja para inicia-las ou finaliza-las.

Funcionarios — Consistem nos professores, funcionarios da cantina, limpeza e
seguranga da escola. Durante o jogo eles sdo responsaveis pela progressao nas

missdes e também auxiliam com dicas e informacgdes sobre a situacdo da escola.

Estagiario - Auxilia o jogador com dicas precisas sobre o que fazer para terminar

as missodes. Para habilita-lo € necessario atingir algum objetivo prévio.
Controles

O jogador utiliza o teclado para controlar o personagem. Utilizando as setas
para movimentacao, shift para correr, teclas 1 e 2 para modificar a camera, tab

para o menu e barra de espaco como botdo de acgao.

Camera
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O jogo utiliza duas cameras, ambas em terceira pessoa. Uma é afastada
para ambientes abertos e a outra esta sobre o ombro do protagonista, utilizada

para facilitar a visualizagdo de locais fechados.

Interface

0 Investigue o enigma da bomba na escola

A interface do jogo foi mantida com o menor numero de elementos visiveis
possivel, privilegiando-se o uso da tela para a visualizagdo do cenario. No topo
da tela, ha apenas informagdes sobre a missdo atual e marcadores de saude de
professores, escola e alunos. Na parte inferior uma barra marca a progressao da

missao atual. Também é possivel acessar menus para ler livros.

Por fim, o jogo apresenta menus de transigao no final da fase, permitindo

que o jogador a recomece, em caso de falha, ou progrida para a fase seguinte.

Universo do Jogo

O jogo se passa inteiramente dentro da propriedade da escola,
abrangendo todo o terreno, o que inclui o patio com brinquedos, uma ala externa
coberta e um campo de futebol. Os prédios sdo compostos por salas de aula,
sala de reunido, biblioteca, sala dos professores, cantina e banheiros. O cenario
€ de uma escola visivelmente descuidada, com pichagbes e avarias estruturais.

Veja abaixo a visao aérea da propriedade da escola.
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ANEXO lll

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Caro(a) participante,

A fim de produzir um jogo educativo para a formagdo do Psicélogo
Escolar, nossa pesquisa investiga as praticas de profissionais, professores e
alunos interessados nesta disciplina. Gostariamos de conhecer estratégias de
diagndstico e intervengao realizadas em instituicbes de ensino e como essas
podem colaborar para a construgao de experiéncias ludicas de aprendizagem em
um jogo computacional.

Vocé podera ser convidado a jogar um jogo eletrénico ou a responder
perguntas relativas ao seu campo de atuagéo. Se vocé jogar, um pesquisador ira
anotar em diario de campo, falas e outros comportamentos que ocorrerdo entre o
grupo de jogadores no decorrer da(s) partida(s). Ao final de cada rodada, vocé
participara de discussdes com os demais jogadores acerca dos desdobramentos
das partidas para melhor compreensao das experiéncias vivenciadas.

Sua participacao € voluntaria e se vocé nao quiser participar ou desistir de
continuar, a qualquer momento, tera total liberdade para isso, bem como para
solicitar mais esclarecimentos sobre a pesquisa antes, durante ou depois da
realizacédo da(s) partida(s). Vocé nao sera remunerado(a) por tomar parte nesse
estudo, nem arcara com nenhum custo para sua realizacdo. Entretanto, se
decidir participar, ira contribuir indiretamente para o conhecimento cientifico do
fendmeno investigado.

Os dados coletados com as anotacdes no diario de campo serao mantidos
sob nossa responsabilidade, durante e apds a realizagdo da pesquisa. Eles nos
servirdo para a redacao de relatérios sobre o que pudemos pesquisar. Sua
identidade sera preservada, garantindo a privacidade e o sigilo das informagdes
expressas em suas falas e acoes.

Os procedimentos para a realizacdo dessa atividade nao oferecem
qualquer desconforto ou risco a sua vida.

Em caso de duvidas em relagao a esta pesquisa ligue para (61) -

e solicite mais esclarecimentos.
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Atenciosamente,

Fernando Teles Local e data

Eu, , estou sendo convidado a

participar de um estudo cujos obijetivos e justificativas € conhecer estratégias de
diagndstico e intervengao em instituicdes de ensino.

A minha participagdo no referido estudo sera no sentido de jogar um jogo
eletrébnico e discutir com outros colegas os acontecimentos decorrentes desta
atividade.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu
nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me
identificar, sera mantido em sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de que,
se desejar sair do local da pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo.

O pesquisador envolvido com o referido projeto € o Fernando Teles, aluno
do Programa de Pd6s-Graduagao em Informatica na Educagdo da UFRGS e com
ele poderei manter contato pelo telefone (51) 8125-0151.

Se necessario, poderei pedir mais esclarecimentos sobre a pesquisa,
antes, durante e depois da minha participagao.

Manifesto, portanto, meu livre consentimento em participar, estando
totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econémico, a receber ou a pagar,

por minha participagao

de de

Assinatura do participante
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
CENTRO INTERDISCIPLINAR DE NOVAS TECNOLOGIAS NA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM INFORMATICA NA EDUCACAO
ATA SOBRE A DEFESA DE TESE DE DOUTORADO
FERNANDO TELES

As dez horas do dia vinte e nove de abril de dois mil e quinze, na sala 325 do
PPGIE/CINTED, nesta Universidade, reuniu-se a Comissdo de Avaliagdo, composta pelos
Professores Doutores: Marcus Vinicius de Azevedo Basso, Nair Iracema Silveira dos
Santos e Maria de Fatima Aranha Queiroz e Melo para a analise da defesa de Tese intitulada
“Um Jogo Educativo para a Formagio do Psicélogo Escolar”, do doutorando do
Programa de Pés-Graduagdo em Informatica na Educagdo Fernando Teles. sob a orientacdo
da Profa. Dra. Cleci Maraschin e coorientagio do Prof. Dr. Crediné Silva de Menezes.

A Banca, reunida, apds a apresentagdo e argui¢do, emite o parecer abaixo assinalado.
[ X] Considera a Tese aprovada

(Y ) sem alteragdes;
() e recomenda que sejam efetuadas as reformulagdes ¢ atendidas as sugestoes
contidas nos pareceres individuais dos membros da Banca:

[ | Considera a Tese reprovada.
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Porto Alegre, 29 de abril de 2015

Profa. Dra. Cleci Maraschin
Presidente ¢ Orientadora

Prof. Dr. Marcus VAfticius de Azevedo Basso Profa. Dra. Nair Iracemp Silveira dos Santos
PPGIE/UFRGS UFRGS

(videoconferéncia)
Profa. Dra. Maria de Fatima A. Queiroz ¢ Melo
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90040-060 - Porto Alegre (RS) - Brasil

189



