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RESUMO

Esta pesquisa trata sobre o potencial de jogos digitais cooperativos no contexto do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) de jovens e adultos com deficiéncia. Partimos da constatagdo
de que ha um aumento significativo na matricula de estudantes com deficiéncia e transtornos
globais de desenvolvimento nas escolas regulares. Esse fato demanda a ado¢do de praticas
educativas que potencializem sua aprendizagem e contribuam para seu pleno desenvolvimento
académico e social. Os estudantes com deficiéncia que integram a Educacido de Jovens e
Adultos (EJA) devem ser contemplados com propostas pedagdgicas que atendam suas
necessidades de aprendizagem e sejam condizentes com suas especificidades. Diante do
exposto, partindo do pressuposto epistemoldgico de que a constru¢do do conhecimento se da
por meio da interacdo entre os individuos, esta pesquisa emerge com o seguinte
questionamento: como jogos digitais cooperativos contribuem para criar experiéncias de
aprendizagem cooperativa no AEE de estudantes jovens e adultos com deficiéncia? Como
objetivo geral, buscamos compreender como jogos digitais cooperativos, inseridos no AEE de
jovens e adultos com deficiéncia, podem criar experiéncias de aprendizagem cooperativas. O
delineamento metodolégico desta pesquisa pauta-se em uma abordagem qualitativa, tendo
como instrumento de pesquisa a pesquisa-acao, e para buscar de informacao foram utilizadas a
observacdo sistemadtica, a entrevista semiestruturada, o didrio de campo, um plano de acao
composto de jogos digitais cooperativos e o registro audiovisual. A pesquisa envolve 7 (sete)
estudantes diagnosticados com deficiéncia intelectual e que sdo oriundos da EJA do Colégio
Estadual da Bahia, situado na cidade de Salvador-BA. Nas consideracdes finais, constatamos
que os jogos digitais cooperativos, quando desenvolvidos e aplicados levando em conta as
especificidades dos estudantes, e quando sdo trabalhados com intencionalidade pedagdgica,
ancorados em objetivos de aprendizagem, podem, decerto, criar experiéncias de aprendizagens
lidicas e cooperativas no contexto do AEE de jovens e adultos com deficiéncia.

Palavras-chave: jogos digitais cooperativos; jovens e adultos com deficiéncia; atendimento
educacional especializado.



RESUMEN

Esta investigacion trata sobre el potencial de los juegos digitales cooperativos en el contexto de
la Atencién Educativa Especializada (AEE) para jovenes y adultos con discapacidad. Partimos
de la observacion de que existe un aumento significativo en la matricula de estudiantes con
discapacidad y trastornos generalizados del desarrollo en las escuelas regulares. Este hecho
exige la adopcidn de practicas educativas que potencien su aprendizaje y contribuyan a su pleno
desarrollo académico y social. Los estudiantes con discapacidad que participan en la Educacién
de Jovenes y Adultos (EJA) deben contar con propuestas pedagdgicas que respondan a sus
necesidades de aprendizaje y sean coherentes con sus especificidades. Dado lo anterior, a partir
de la afirmacién epistemoldgica de que la construccion del conocimiento se da a través de la
interaccion entre individuos, surge esta investigacion con la siguiente interrogante: ;como los
juegos digitales cooperativos crearon experiencias de aprendizaje cooperativo en la AEE de
estudiantes jovenes y adultos con discapacidad? Como objetivo general, buscamos comprender
como los juegos digitales cooperativos, insertados en la AEE de jévenes y adultos con
discapacidad, pueden generar experiencias de aprendizaje cooperativo. El disefio metodoldgico
de esta investigacion se basa en un enfoque cualitativo, utilizando como instrumento de
investigacion la investigacion accion, y para la busqueda de informacién la observacion
sistematica, entrevistas semiestructuradas, diarios de campo, un plan de accién compuesto por
juegos cooperativos digitales y el registro audiovisual. La investigacion involucré a 7 (siete)
estudiantes con discapacidad intelectual que provienen de la EJA del Colegié Estadual da
Bahia, ubicado en la ciudad de Salvador-BA. En las consideraciones finales, encontramos que
los juegos digitales cooperativos, cuando se presentan y aplican teniendo en cuenta las
especificidades de los estudiantes, y cuando se trabajan con intenciones pedagdégicas, ancladas
en objetivos de aprendizaje, ciertamente pueden crear experiencias de aprendizaje lidicas y
cooperativas en el contexto. de la AEE de jévenes y adultos con discapacidad.

Palabras-clave: juegos digitales cooperativos; jévenes y adultos con discapacidades; servicios

educativos especializados.



LISTA DE QUADROS

Quadro 01 — Caracteristicas dos participantes da pesquisa
Quadro 02 — Aspectos gerais do Jogo de Tabuleiro

Quadro 03 - Aspectos gerais do Jogo Imagem-Histéria

Quadro 04 — Aspectos gerais do Jogo das Trés Dicas

Quadro 05 — Aspectos gerais do Jogo de Adivinhacdo

Quadro 06 — Aspectos gerais do Jogo Quiz-Game

Quadro 07 — Aspectos gerais do Jogo da Memoria Paraolimpico
Quadro 08 — Critérios relacionados a estética dos jogos

Quadro 09 — Critérios relacionados a mecanica dos jogos
Quadro 10 — Critérios relacionados a dindmica dos jogos
Quadro 11 — Marco legal referente a Educagao Especial e Inclusiva
Quadro 12 — Descritores utilizados na pesquisa

Quadro 13 — Estudos envolvendo jogos cooperativos € a inclusdo escolar

32
35
36
36
37
37
38
39
39
39
55
91
92



LISTA DE FIGURAS

Figura 01 — Localizagao geografica do CEB

Figura 02 - Sala de recursos multifuncional do CEB

Figura 03 — Fachada do CEB

Figura 04 — Representacio simbdlica dos participantes

Figura 05 — Caminho metodolégico da pesquisa-acdo

Figura 06 — Tela inicial da plataforma Wordwall

Figura 07 — Tela inicial do Canva

Figura 08 — Tela inicial do Microsoft PowerPoint

Figura 09 — Tela inicial do VB com um algoritmo

Figura 10 — Organizacdo didatico-metodolégica do plano de agdo

Figura 11 — A¢des promovidas no Brasil com relacio aos Jogos Cooperativos
Figura 12 — Procedimentos na andlise dos trabalhos

Figura 13 — Participantes no inicio das intervengoes

Figura 14 — Participantes interagindo com o jogo Imagem-Histéria

Figura 15 — Participantes interagindo com o Jogo de Tabuleiro Cooperativo
Figura 16 — Participantes interagindo com o Quis-Game

Figura 17 — Participantes interagindo com o Jogo da Meméria Paraolimpico

Figura 17 — Participantes interagindo com o Jogo das Trés Pistas

28
29
29
31
33
40
41
42
43
44
86
92
100
101
105
105
105
110



LISTAS DE SIGLAS E ABREVIATURAS

AC Aprendizagem Cooperativa

AEE Atendimento Educacional Especializado

APAE Associacdo de Pais dos Amigos dos Excepcionais

BA Bahia

BNCC Base Nacional Comum Curricular

CAPES Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEB Colégio Estadual da Bahia

CPA Comissdo Permanente de Avaliacdao

DCN-EJA Diretrizes Curriculares Nacionais da Educa¢do de Jovens e Adultos

DI Deficiéncia Intelectual

DUDH Declaracao Universal de Direitos Humanos

EJA Educagdo de Jovens e Adultos

IEAD Instituto de Educacdo a Distancia

LDBEN Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
LIBRAS Lingua Brasileira de Sinais

MDA Mechanics Dynamics Aesthetics

MPEJA Mestrado Profissional em Educagdo de Jovens e Adultos

PROGEI Programa de Educacao Inclusiva
SCIELO Scientific Electronic Library Online
SEC-BA Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia

SMED Secretdria Municipal de Educacdo de Salvador
TCLE Termo de Consentimento Livre Esclarecido
TEA Transtorno do Espectro Autista

TGD Transtorno Global do Desenvolvimento
UFSCAR Universidade Federal de Sdo Carlos

UNEB Universidade do Estado da Bahia

UNESCO A Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura
UNILAB Universidade da Integracao Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira

VB Visual Basic



SUMARIO
1 INTRODUCAO 15
2 TRILHA DO JOGO .uucuiieerensuecsunseessncsaessesssessssssasssssssessassssssssssasssssssessassasssssssasssassases 26
2.1 PoONto de PArtida .....cccveeccranicssanicssanisssanesssnsesssnsssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassses 26
2.2 A zona do jogo 28
2.3. Sobre os jogadores 30
2.4 BASE tEOTICA ceuverurrrursrersancsarssensansssnssasssnsssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 32
2.5 A dinamica do jogo e 32
2.6 As pecas que compoem 0 jogo 45

3 ASPECTOS HISTORICOS, SOCIAIS, POLITICOS E FILOSOFICOS DA

EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA E SUA INTERFACE COM A EDUCACAO

DE JOVENS E ADULTOS ...ttt ettt 48
3.1 A trajetoria de vida das pessoas com deficiéncia ao longo da historia e o impacto
das atuais politicas da educacao especial e inclusiva que vigoram no Brasil ............ 48

3.2 O impacto das politicas publicas (dispositivos legais e normativos) no campo da

Educacao Especial e Inclusiva no Brasil € no mundo .............coieeiiveincnrcscninsnncssnnnnns 51
3.2.1 Concepcao da Educacdo Especial e da Educagdo Inclusiva.........cccoeeveeviieennnennn. 59
3.3 A Educacao de Jovens e Adultos: primeiras iniciativas, panorama atual e as
especificidades de SEUS SUJEILOS ...uceerrererssaresssarcsssnnessnsesssneesssnesssssesssasesssassssasssssasssssasases 64
4 0S JOGOS ENQUANTO ARTEFATO LUDICO-CULTURAL 73

13

4.1 Os jogos enquanto artefato lidico-cultural: aspectos histéricos, sociais, conceituais

e tipoldgicos 73

4.1.1 Jogos cooperativos: origem, aspectos conceituais, caracteristicas e base tedrica . 80

4.1.1.1 Base tedrica dos JOZOS COOPETALIVOS .....cveeveerreerveereenreereeeesseesseessesseeseeseesseenns 87

4.1.2 Estudo da arte sobre o uso dos jogos cooperativos no campo da educagao especial e

TNCTUSTVA Lttt ettt ettt e sat e et esab e e bt e st eebeesaneeas 89
5 EXPOSICAO E ANALISE DOS RESULTADOS 96
5.1 Motivacao, engajamento e aprendizado 97
5.2 Experiéncias que evidenciam habilidades SOCIQIS ........cceceerurrrersurcsurcrecsecsancenens 102
5.3 Compartilhamento de conhecimentos e estratégias.........ccecceeeerueevurcsecsuecsaneenens 108
6 CONSIDERA COES FINAIS 112

REFERENCIAS 115




APENDICES
ANEXO

127
139

14



15

1 INTRODUCAO

“No meu entender o que ha de pesquisador no professor nao
é uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se
acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da prdtica
docente a indagagdo, a busca, a pesquisa. O que se precisa
€ que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba
e se assuma, porque professor, como pesquisador.”
(FREIRE, 1996, p.16)

Com o advento das propostas educacionais inclusivas, as institui¢des educacionais
passaram a ter que se reestruturar em sua légica de funcionamento na direcao de tornarem-se
mais acolhedoras, democraticas e acessiveis. Nao faz muito tempo, € importante mencionar que
o direito a frequentar esses espacos era um privilégio apenas daqueles considerados dentro dos
padrdes de normalidade legitimados pela sociedade. Dessa forma, as populacdes vulnerdveis, a
exemplo das pessoas com deficiéncia, eram excluidas dos processos de escolarizagdo. Propondo
eliminar essas barreiras segregacionistas e excludentes, movimentos sociais, bem como
institui¢des e organizacdes de apoio aos interesses das pessoas com deficiéncia mobilizaram-se
com o proposito de assegurar direitos que historicamente foram negados a essas pessoas, dentre
estes o direito a educacao publica.

Como resultado dessa luta historica, surgem no contexto educacional as diretrizes da
Educacgdo Especial e o paradigma da Educacio Inclusiva como instrumentos de inclusdo e
equidade socioeducacional. O paradigma da Educacdo Inclusiva veio questionar toda a
estrutura do sistema educacional, incluindo o planejamento pedagdgico, o curriculo, as
metodologias de ensino, os instrumentos de avaliacdo, a atitude dos educadores e os espacos
fisicos das institui¢des de ensino (BUDEL, MEIER, 2012). A Educacdo Especial, por sua vez,
consolida-se como uma modalidade da educacdo bésica transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino, conforme preconiza a Lei n° 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN/1996). O principal instrumento de intervenc¢do pedagdgica na
Educacgdo Especial da-se por meio do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

A Educacao Especial, deixando claro, ndo € substitutiva ao ensino regular. Seu propdsito
consiste em ser um suporte de natureza complementar ou suplementar ao ensino nas classes
comuns, as quais, por sua vez, devem pautar sua pratica educativa com base nos principios de
uma educacgdo inclusiva. Os principios pedagdgicos, legais, sociais e filoséficos da Educacao
Especial e Inclusiva estdo consolidados em documentos de ambito internacional e nacional.
Dentre eles, destacam-se a Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948) — DUDH, a

Declaragdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (1975), a Declaracdo Mundial sobre
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Educagdo para Todos (1990), a Declaracdo de Salamanca (1994), a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN/96), as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educagdo Bésica (2001), a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (2015). As
orientagdes presentes nesses documentos foram fundamentais, pois impulsionaram mudancgas
estruturais na dinamica educacional, contribuindo, dessa forma, para a disseminacdo de uma
cultura mais inclusiva no ambiente escolar.

Em virtude dessa mudanca de paradigma educacional, desencadeada sobretudo por
iniciativas governamentais e pelos coletivos que militam em defesa das pessoas com
deficiéncia, passou-se a impor legalmente aos sistemas de ensino a obrigatoriedade da matricula
de todos os individuos que busquem acesso ao ensino publico, sem qualquer tipo de
discriminacao. Esse processo desencadeou no Brasil um aumento exponencial na matricula de
estudantes com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento nas escolas regulares
(TOKARNIA, 2019). Entre esse contingente de estudantes, encontram-se jovens e adultos com
deficiéncia, que frequentemente sdo matriculados na modalidade da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA).

E imprescindivel reconhecer que esse movimento simboliza uma conquista histérica,
especialmente se considerarmos que, durante muitos anos, as pessoas com deficiéncia foram
excluidas e marginalizadas das politicas educacionais. No entanto, ao analisarmos o cendrio
escolar brasileiro atual, mesmo com a implementagdo de politicas publicas favordveis a
inclus@o por meio de acdes governamentais, podemos constatar que a inclusdo praticada, com
algumas excecgdes, tem se limitado apenas a garantia legal de vagas para estudantes com
deficiéncia, sem uma preocupacao efetiva com seu progresso académico e desenvolvimento da
autonomia. Por essa razdo, torna-se evidente uma disparidade entre as propostas inclusivas
estabelecidas nos dispositivos legais e normativos brasileiros — que preconizam a inclusio plena
e irrestrita de todos os educandos — e a realidade de exclusdo socioeducacional que ainda é
vivenciada pelos estudantes com defici€ncia nas instituicdes de ensino. Esse cendrio € agravado
pelo fato de que as préticas de ensino e os recursos pedagdgicos ainda sdo predominantemente
voltados para pessoas consideradas "normais".

Logo, torna-se necessdrio e urgente pensar em processos € recursos educativos que
contemplem a diversidade presente nas salas de aula atualmente, estimulando o aprendizado
por meio de experiéncias enriquecedoras e lidicas. Nesse sentido, o Atendimento Educacional

Especializado (AEE), geralmente realizado na sala de recursos multifuncionais e em
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colaboracdo com os professores das salas regulares, pode se apresentar como uma ferramenta
educacional importante para superar as barreiras existentes no ambiente escolar. Para que isso
se concretize, ¢ fundamental que a pratica educativa do professor do AEE esteja alicercada em
uma metodologia critica, emancipadora e que privilegie a constru¢do coletiva do conhecimento
em interacdes cooperativas. Em linhas gerais, espera-se que o profissional que trabalha com o
AEE crie contextos de aprendizagem que incentivem o engajamento e despertem o interesse
dos estudantes para processo de aprendizagem. Além disso, essa aprendizagem deve estar
contextualizada com o repertorio social, politico, cultural e cognitivo dos estudantes, sem deixar
de considerar seu potencial e suas limitagdes.

Os estudantes jovens e adultos com deficiéncia que atualmente fazem parte da EJA e
enfrentam diariamente barreiras que limitam sua participacao plena nas aulas devido a sua
condicdo de deficiéncia podem e devem buscar apoio no AEE como um espaco para
potencializar sua aprendizagem e auxiliar em sua trajetéria académica. Nesse sentido, uma das
responsabilidades do professor que trabalha diretamente com esses estudantes € elaborar e
organizar recursos pedagdgicos que fornecam o suporte necessdrio para superar as diversas
barreiras que dificultam seu progresso educacional.

Considerando essas questdes, os jogos digitais cooperativos podem desempenhar um
papel importante como recurso pedagdgico a ser incorporado nas praticas educativas do AEE.
A literatura tem demonstrado que jogos com essas caracteristicas t€ém o potencial de estimular
a cooperacdo entre os estudantes, criando um ambiente propicio para uma aprendizagem com
sentido e significado (BROTTO, 2013, CORREIA, 2016).

Os jogos cooperativos foram desenvolvidos por pesquisadores como Ted Lentz, Xesus
Jares, Javier Fernandez-Rio e Carlos Callado (BROTTO, 2013) com o objetivo de contrapor
certos valores presentes em determinados contextos sociais, como a exclusido, a seletividade, a
agressividade e a intensificacdo da competicao. Esses jogos t€m como caracteristica principal
a promocao de uma interdependéncia positiva entre os jogadores, uma vez que compartilham
objetivos comuns, o que favorece atitudes de ajuda miutua, didlogo e construcdo coletiva de
conhecimento e habilidades. A partir desses aspectos, identifica-se uma possivel convergéncia
entre as experiéncias de aprendizagem proporcionadas pelos jogos cooperativos e os principios
que norteiam a educacao inclusiva, como o que considera a aprendizagem cooperativa como
uma abordagem didatico-metodoldgica mais promissora nos processos de ensino-aprendizagem

envolvendo estudantes com deficiéncia (CORREIA, COSTA, 2020).
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Em face as questdes postas acima, isto é: a necessidade de desenvolver processos e
recursos pedagdgicos para serem utilizados frente aos desafios impostos pela educagdo
inclusiva e pela Educacdo Especial, e com base nas potencialidades inerentes aos jogos
cooperativos, esta pesquisa parte do seguinte questionamento: como jogos digitais
cooperativos contribuem para criar experiéncias de aprendizagem cooperativa no
Atendimento Educacional Especializado de estudantes jovens e adultos com deficiéncia?
Para responder o questionamento proposto, esta pesquisa tem como objetivo geral
compreender o potencial de jogos digitais cooperativos, inseridos no Atendimento
Educacional Especializado de jovens e adultos com deficiéncia, em criar experiéncias de
aprendizagem cooperativa.

Com proposito de alcangar o objetivo geral, elencamos trés objetivos especificos, a
saber: (1) propor uma discussdo sobre as principais nuances que envolvem o campo da
Educacgdo Especial e Inclusiva em interlocu¢do com a EJA; (2) fazer uma andlise sobre o papel
social dos jogos enquanto uma pratica lidico-cultural, destacando os aspectos histdricos,
sociais, conceituais e tipologicos desse fendmeno; conferindo um destaque aos jogos
cooperativos; (3) desenvolver jogos digitais com viés cooperativo e utiliza-los em um plano de
acdo envolvendo jovens e adultos com deficiéncia, no sentido de identificar seu potencial
educativo em criar experiéncias de aprendizagem cooperativa.

Justificamos a relevancia deste estudo tomando como base trés questdes que julgamos
serem basilares. A primeira € a constatacdo da necessidade de criar processos € recursos
pedagoégicos para serem utilizados no AEE ou até mesmo no ensino comum frente as
necessidades de aprendizagem de estudantes jovens e adultos com deficiéncia, haja vista que
os recursos pedagdgicos existentes e previstos institucionalmente para o AEE foram pensados
para o publico infanto-juvenil. A segunda € o fato das discussdes relativas a inclusio de jovens
e adultos com deficiéncia na EJA ainda serem incipientes e embriondrias (BUENO,
OLIVEIRA, 2022; TRENTIN, 2016). Além disso, o AEE, com foco nesse grupo social, ainda
€ pouco materializado e estruturado de modo que nao contempla suas especificidades (BUENO,
OLIVEIRA, 2022). A terceira € o fato de cada dia mais se observa a inser¢do de jovens e adultos
com deficiéncia nas salas comuns, exigindo a ado¢do de praticas educativas que sejam
condizentes com suas especificidades.

A pesquisa proposta tem o potencial de oferecer caminhos vidveis para a inclusao de
jovens e adultos com defici€éncia, uma vez que busca desenvolver recursos € processos

pedagdgicos alinhados as necessidades de aprendizagem desse publico. Assim sendo, o cerne
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dessa pesquisa consiste na elaboracdo e aplicacdo de um plano de ag¢do baseado em jogos
digitais cooperativos, desenvolvidos a partir de "temas geradores" (FREIRE, 1996). Tais temas
foram identificados por meio da escuta ativa no AEE com os participantes da pesquisa’, bem
como do didlogo com produgdes académicas que abordam temadticas relacionadas as pessoas
com deficiéncia. Buscamos estabelecer uma conexdo entre as necessidades de aprendizagem
dos estudantes/participantes envolvidos na pesquisa e seu contexto socioeducacional imediato.

Ao analisar as pesquisas académicas relacionadas ao uso de jogos cooperativos, é
evidente a existéncia de um grande volume de trabalhos nos repositdrios institucionais,
abrangendo diversos campos do conhecimento, principalmente o campo educacional
(ABRAHAO, 2004; BLANCO, 2007; BROTTO, 2013; MOREIRA, 2017; FIDALGO, 2015;
MONTEIRO, 2006). Esses estudos, em geral, apontam que o uso desses jogos contribui para
estimular valores e principios como solidariedade, didlogo, companheirismo, tolerancia e
engajamento grupal. No entanto, observa-se uma escassez de estudos que abordem o uso de
jogos cooperativos no contexto da Educacdo Especial e Inclusiva, especialmente com a
participacdo de jovens e adultos com deficiéncia (SANTOS, CORREIA, RIBEIRO,
VASCONCELOS, 2021). As pesquisas encontradas e analisadas at¢ o momento, em sua
maioria, envolvem criancas nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Portanto, torna-se
oportuno desenvolver investigacdes que abranjam outras faixas etdrias e outros percursos
educacionais, como € proposto nesta pesquisa.

O contato com os jogos cooperativos parte da minha” experiéncia como professor de
Educacao Fisica na Rede Publica Municipal de Ensino de Salvador, especificamente nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Constatei, durante as aulas, que alguns estudantes com
deficiéncia intelectual eram vitimas constantes de segregacao e de exclusao nas turmas em que
estavam matriculados. Com isso, sua participag¢do nas aulas ficava prejudicada. Tencionando
reverter essa logica excludente, venho pesquisando o potencial dos jogos cooperativos como
pritica pedagdgica inclusiva (SANTOS, CORREIA, 2018; SANTOS, CORREIA, 2020;
SANTOS, CORREIA, RIBEIRO, VASCONCELOS, 20213). Os resultados dio conta de que

!Tais atendimentos eram realizados na sala de recursos multifuncionais instalada no Colégio Estadual da Bahia —
CEB.

%A partir deste momento, utilizarei a primeira pessoa na escrita, com o propésito de descrever os fatos que me
motivaram a desenvolver.

3 Este trabalho trata-se de um estado da arte feito pelo pesquisador ez. al., com intuito de identificar as possiveis
lacunas no campo académico-cientifico sobre o uso dos jogos cooperativos. O trabalho foi publicado no IX
Congresso  Brasileiro de  Educacdo  Especial. Segue o link para acessar o  artigo:
https://www.revistas.uneb.br/index.php/dialogos/article/view/9985.
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tais jogos, quando trabalhados de forma critica e dialégica, podem favorecer a uma maior
participacdo dos estudantes vistos como menos habeis, bem como estreitar os lacos entre os
participantes.

O interesse e engajamento com o paradigma da Educagdo Inclusiva e da Educacdo
Especial, por sua vez, ocorreu durante minha segunda graduagdo no curso de Pedagogia na
Universidade do Estado da Bahia (UNEB/Campus I). As experiéncias formativas com
disciplinas que abordavam os pressupostos filoséficos, sociais e politicos da Educacdo
Inclusiva contribuiram para a ressignificagdo da minha pritica como professor da Educacao
Basica, desenvolvendo um olhar mais sensivel em relacdo aos estudantes com necessidades
educativas especiais. Com o objetivo de ampliar minha formacao inicial e aprofundar meu
conhecimento sobre a complexidade que envolve os processos de aprendizagem das pessoas
com deficiéncia, busquei duas especializagdes lato sensu, uma na area da Educacdo Especial e
Inclusiva e outra na 4rea da Psicopedagogia.

Ainda nessa trajetoria em busca de qualificar minha acdo docente, com vistas a tornar
minha préatica pedagdgica mais inclusiva, tive a oportunidade de ingressar no grupo de pesquisa
PROGEI* (Programa de Educagio Inclusiva), vinculado 2 UNEB, no ano de 2018. As acdes de
formacao/intervengdo as quais participei no PROGEI oportunizou-me produzir pesquisas a
partir de experiéncias com o uso dos jogos cooperativos em prol da inclusdo na sala comum,
nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Acrescenta a isso o fato de ter sido no PROGEI que
obtive a compreensdo de que a inclusdo € algo exequivel, desde que acdes concretas sejam
feitas na direcdo de reverter o cendrio de exclusdo socioeducacional a qual as pessoas com
deficiéncia ainda enfrentam em seu cotidiano socio-escolar.

Cabe ainda destacar que foi por meio do PROGEI que tive a oportunidade de
desenvolver um projeto como voluntirio no Colégio Estadual da Bahia (CEB). As a¢des
desenvolvidas nesse espago educacional, que ocorreram no de 2019, centraram-se em atender
os estudantes da EJA que apresentavam dificuldades de aprendizagem, buscando criar junto
com eles caminhos e possibilidades para que eles pudessem superar os obstidculos que
impediam seu desenvolvimento académico. Nesse processo, a interlocu¢do com a professora

da sala comum foi fundamental para o planejamento das atividades realizadas e os resultados

4 O PROGEI surgiu em junho de 2013 e sua proposta pedagdgica foi pensada com a finalidade de propor
acdes/formagdes com foco na inclusido da pessoa com deficiéncia na UNEB Campus I, e posteriormente estender
essas acoes a todos os Campi e comunidade externa.
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alcancados. Posteriormente, este I6cus foi escolhido para realizacdo desta pesquisa’, porquanto
verificou-se que ele ofereceria as condi¢des estruturais minimas para sua concretizagao.

No entanto, é importante ressaltar que, inicialmente, essa pesquisa foi planejada para
ser realizada em uma escola da Rede Publica Municipal de Ensino de Salvador, onde o
pesquisador atua profissionalmente. Especificamente, o foco seria nas turmas da EJA, nas quais
alguns estudantes sdo diagnosticados com deficiéncia. O plano de pesquisa original consistia
em propor um plano de acdo que envolvesse jogos cooperativos como uma intervengdo
pedagdgica, com o objetivo de investigar como esses Jogos poderiam contribuir para a inclusao
por meio das relacdes de convivéncia. Nesse sentido, foram considerados estudos relevantes,
como a tese de doutorado de Correia (2021), que discute a inclusdo compreensiva a partir das
praticas inclusivas cotidianas.

Essa proposta inicial de pesquisa sofreu alteracdes devido a pandemia desencadeada
pelo SARS-CoV-2, também conhecido como Covid-19, no ano de 2020. Com a disseminagao
da Covid-19, a maioria dos sistemas de ensino adotou o ensino remoto como forma de atender
as demandas educacionais, devido a necessidade de manter o distanciamento social como
medida para conter a propagacao do virus. Nesse contexto, alguns sistemas de ensino utilizaram
aplicativos de interacdo remota, como Google Meet, Zoom, Microsoft Meet, entre outros, para
realizar as aulas remotamente. Outros optaram por fornecer cadernos de atividades impressas
aos estudantes para que pudessem ter acesso aos conteidos escolares, como foi o caso da
Secretaria Municipal de Educagado de Salvador (SMED).

A SMED, conforme mencionado anteriormente, optou pela distribuicdo de cadernos de
atividades e deixou a critério de cada escola criar seus proprios mecanismos de interagdo com
os alunos. Algumas escolas tentaram estabelecer canais de comunicacdo utilizando recursos
tecnoldgicos, mas enfrentaram o desafio de que a maioria dos estudantes da rede publica de
ensino ndo tinha acesso a esses recursos tecnoldgicos para apoiar essa comunicacdo. Essa
situacdo foi a realidade na escola onde a pesquisa seria inicialmente realizada. Essa
problematica se mostrou como um grande obstdculo para a realizagdo desta pesquisa, uma vez
que a interacao com os alunos era uma condic¢do indispensdvel para sua concretizacao.

Devido as condi¢des desfavordveis mencionadas anteriormente, percebemos a
necessidade de migrar esta pesquisa para outro ambiente que oferecesse recursos e condi¢des

adequadas para sua realizacdo. Uma possibilidade que surgiu foi conduzi-la no CEB, uma vez

> Estando este pesquisador agora na condigio de estudante do Mestrado Profissional em Educagio de Jovens e
Adultos (MPEJA).
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que esse espaco educacional abrange turmas da EJA - segmento educacional escolhido para
esta pesquisa - e conta com estudantes diagnosticados com deficiéncia - perfil selecionado para
compor o grupo de participantes da pesquisa. Além disso, observamos que os potenciais
participantes dessa pesquisa possuiam recursos tecnoldgicos que possibilitariam uma intera¢ao
remota com eles, o que se tornou um fator relevante para o desenvolvimento da pesquisa. Com
base nessas circunstancias, o CEB se mostrou um ambiente propicio para a concretizagio deste
estudo, devido as condi¢gdes favordveis que apresentava.

A partir desse ponto, estabelecemos contato com a representante legal da instituicao,
que demonstrou interesse pelos possiveis impactos e desdobramentos que a pesquisa poderia
trazer, 0 que a motivou a dar sua autoriza¢do. Decidimos entdo que as intervengdes com o0s
participantes da pesquisa seriam realizadas durante os encontros do AEE, os quais, devido a
pandemia, estavam acontecendo de forma remota. E importante destacar que, durante o periodo
de realizacdo da pesquisa, a Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia (SEC-BA) permitiu
que os estudantes retornassem ao ensino presencial. No entanto, os estudantes contatados para
participar da pesquisa optaram por ndo retornar e continuaram sendo atendidos exclusivamente
de forma remota no AEE. Portanto, definimos que as intervengdes com os estudantes seriam
realizadas seguindo o formato do AEE®.

Nesse percurso, resolvido o impasse que envolvia particularmente a escolha do local de
realizacdo da pesquisa, surgiu um outro obsticulo, qual seja: os jogos cooperativos existentes
na literatura sdo, em sua maioria, atividades que envolvem préticas ludico-corporais, no qual o
contato corporal entre os participantes € um dos principais atributos desse tipo de jogo. Logo,
as possibilidades de jogos cooperativos existentes mostraram-se invidveis, haja vista que o
panorama a qual atravessamos, no momento de realizacdo desta pesquisa, ndo permite esse tipo
de contato entre as pessoas. Soma-se a 1sso o da tnica possibilidade que tinhamos para intervir
com os sujeitos da pesquisa era por meio de canais digitais e de forma remota. A solucao

encontrada, portanto, seria desenvolver e/ou adaptar a mecanica/regras/objetivos de jogos

® O trabalho desenvolvido pela professora do AEE no CEB consiste em um conjunto de atividades, na qual se
discutem temas emergentes. Sao tempos e espacos de aprendizagem onde se dialoga sobre diversos assuntos, com
o intuito de instrumentalizar os estudantes com conhecimentos que os auxilie na aquisicdo de habilidades e no
desenvolvimento de sua autonomia académica e interacdo social. Diferentemente dos atendimentos tradicionais,
que ocorrem de forma individual, a professora do AEE optou em fazé-los de forma coletiva, na qual as atividades
eram compartilhadas por todos. Nessa dindmica ja posta, o que fizemos como pesquisadores foi apresentar uma
perspectiva de prética educativa com o uso de jogos digitais cooperativos enquanto recurso pedagdgico, tentando
identificar e analisar sua contribui¢do no que tange a inclusdao dos educandos com deficiéncia, dando a eles a
oportunidade de desenvolverem suas potencialidades.
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tradicionais j4 existentes, como jogos de tabuleiro, jogos da memdria, quiz, entre outros, com
vistas a tornd-los cooperativos, e para que eles pudessem ser incorporados as metodologias do
ensino remoto.

Nesse periodo, surgiu a oportunidade de participar do curso “Produgdo de Recursos
Didéticos em Meio Digital para Implementacdo da Lei no 10.639/03"”, realizado no ano de
2021, no Ambiente Virtual de Aprendizagem do Instituto de Educacdo a Distancia (IEAD) da
Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB). O curso
era voltado a docentes da rede publica de ensino. Nele, aprendemos que era possivel
desenvolver inumeras ferramentas pedagodgicas, a exemplo de jogos digitais educativos,
utilizando recursos tecnoldgicos de facil acesso, como o Microsoft PowerPoint. Foi a partir
dessa experiéncia formativa que desenvolvemos os jogos digitais cooperativos que integram
esta pesquisa. Utilizando o aplicativo Microsoft PowerPoint, além de outras ferramentas
complementares.

Com intuito de atender aos pressupostos €ticos € normativos que envolvem pesquisas
com seres humanos, submetemos a pesquisa ao Comité de Etica da Universidade do Estado da
Bahia. Apds a aprovacdo da pesquisa, pelo referido Comité, prosseguimos com os tramites
legais que envolviam a institui¢@o escolhida para realizagdo da pesquisa (CEB). Posteriormente,
mantivemos contato e efetuamos o convite aos sujeitos que iriam compor a pesquisa, isto €, 7
(sete) estudantes matriculados no CEB em turmas da EJA, sendo que todos eles sdo
diagnosticados com Deficiéncia Intelectual (DI). Utilizamos como instrumento o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), o qual foi lido coletivamente para todos os
participantes com intuito de esclarecé-los quanto as implicagdes que envolviam sua
participacao na pesquisa — todos os contactados consentiram em participar da pesquisa.

A abordagem escolhida para esta pesquisa € a qualitativa, visto que ela permite estudar
fenomenos que envolvem seres humanos e suas complexas relagcdes sociais as quais se
estabelecem nos variados espacos (SEVERINO, 2016). Como estratégia metodologica,
optamos pela pesquisa-a¢do. No campo educacional, a pesquisa-a¢do se distingue das pesquisas
convencionais porque seu foco estd na producdo de conhecimentos e ideias com vistas a
transformar uma realidade, ndo se restringindo a uma simples descri¢ao da situagdo. As técnicas

selecionadas para coletar as informacdes serdo a observacdo, a entrevista e um plano de acao

’Ao final do curso, a professora coordenadora do curso, Dra. Zelinda Barros, confeccionar um e-book com os

recursos pedagdgicos desenvolvidos durante o curso pelos participantes e pela equipe técnica. Segue o link para
acesso: https://bit.ly/3F4fwDd.
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composto de jogos cooperativos digitais. Para analisar os dados, seguiremos o método proposto
por Liidke e André (2017).

Como aporte tedrico, citando apenas os principais autores, selecionamos os trabalhos
de Broto (2013), Correia (2016) e Orlick (2002), com vistas a discutir aspectos relacionados
aos jogos cooperativos. Nos apropriamos também dos trabalhos de Alves e Coutinho (2017),
Petry (2017), além de dissertacdes para dialogarmos sobre os jogos digitais e aprendizagem.
Fardo parte ainda das discussdes sobre os jogos os trabalhos de Huizinga (2000), Kishimoto
(2013)8, Orlick (2002), Petry (2017) e Tavares (2021) com o propdsito de abordarmos os jogos
enquanto um elemento lddico-cultural. No que se refere a EJA, iremos dialogar com os
trabalhos de Arroyo (2005), Dantas (2018), Freire (1996, 2002, 2013), Maia, Paz e Dantas
(2016) e Santos, Pereira e Amorim (2018). Os trabalhos de Correia (2021), Correia e Costa
(2020), Mantoan (2015), Pereira e Saraiva (2017) e Valencia (2018) nos dardo base teoria para
tratarmos sobre a Educacdo Especial e Inclusiva e a partir dessas discussdes propor uma
interlocu¢do com da Educacdo Especial com a EJA.

A pesquisa apresenta-se com a seguinte estrutura: introdugdo, metodologia —
denominada de “Trilha do Jogo” —, dois capitulos de revisdo de literatura, andlise dos
resultados, consideracdes finais e referéncias bibliograficas. Na introducgdo, apresenta-se o tema
da pesquisa, o problema, a justificativa, os objetivos e uma breve descricdo da metodologia. Na
metodologia, consta a abordagem da pesquisa, a estratégia metodoldgica adotada, o local, os
sujeitos e o delineamento da pesquisa, bem como os instrumentos de andlise e coleta de dados.
Na sequéncia, apresenta-se uma revisao bibliogréfica sobre as principais nuances que envolvem
o campo da Educacdo Especial e Inclusiva e sua interface com a EJA. Na sequéncia, consta
uma segunda revisdo bibliogréafica, na qual discutiremos os jogos enquanto elemento lidico
cultural, suas tipologias, dando uma maior énfase aos jogos cooperativos. Apds as revisoes
tedricas, apresentaremos uma andlise dos resultados provenientes da aplica¢do de um plano de
acdo. Por ultimo, € as consideracdes finais, que corresponde a uma sintese dos conhecimentos

produzidos na pesquisa.

8Embora a referida obra trate sobre a os jogos na perspectiva infantil. Selecionamos a obra por conta da sua
discussdo tedrica sobre os pressupostos histdricos e conceituais dos jogos.
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2 TRILHA DO JOGO

Neste capitulo, descrevemos o caminho metodolégico seguido nesta pesquisa.
Inicialmente, € descrita a abordagem escolhida, bem como a estratégia metodoldgica adotada e
suas respectivas fundamentagdes. Em seguida, apresentaremos o contexto da pesquisa, que
envolve o espacgo (locus) e os sujeitos participantes. Na sequéncia, apresentaremos os autores
selecionados como aporte tedrico. Posteriormente, no tépico denominado “DINAMICA DO
JOGO”, abordaremos os processos da pesquisa, demarcando as sequéncias de acdes que
correspondem aos passos iniciais e aos desdobramentos finais da investiga¢cdo, que culminara
com um plano de intervencdo com a insercdo de jogos digitais cooperativos. E por fim,
falaremos sobre os participantes da pesquisa, os instrumentos de coleta de dados e os
procedimentos para sua andlise. Como aporte tedrico, nesta se¢do, nos apropriamos das
pesquisas de Minayo (2017), Severino (2016), Telles (et al., 2022), Thiollent (2002, 2011),

Thiollent e Colette (2014), entre outros.

2.1 Ponto de partida

Com vistas a compreender o potencial de jogos digitais cooperativos envolvendo jovens
e adultos com deficiéncia no contexto do AEE, esta pesquisa segue uma abordagem qualitativa,
visto que ela permite estudar fendmenos que envolvem seres humanos e suas complexas
relagdes sociais, as quais se estabelecem nos variados espacos e contextos (SEVERINO, 2016).
Busca-se, por meio da abordagem qualitativa, os significados construidos em sua dimensao
sociocultural que se expressa através de crencgas, valores, opinides, representacdes, formas de
relacdo, simbologias, usos, costumes, comportamentos e praticas (MINAYO, 2017). A opcao
pela abordagem qualitativa se deu pelos seus fundamentos epistemoldgicos, e por acreditarmos
que o objeto de andlise em questdo pode ser mais bem compreendido em suas dimensoes
qualitativas e ndo quantitativas.

Como estratégia metodolégica, optamos pela pesquisa-acdo. A pesquisa-acao tem sido
muito utilizada no campo da educacdo. Como o préprio nome descreve, parte de uma pesquisa
(investigagdo) para uma agdo, de natureza pedagégica. Thiollent (2011) destaca que os
pesquisadores em educacao estariam em condi¢do de produzir informacdes e conhecimentos de
uso mais efetivo, inclusive no nivel pedagdgico, quando utilizam em sua investigacdo os

pressupostos metodoldgicos da pesquisa-agdo. Isso porque, no campo educacional, a pesquisa-
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acdo se distingue das pesquisas convencionais, pois, seu foco estd na producdo de
conhecimentos com vistas a transformar uma dada realidade, ndo se restringindo a uma simples
descri¢do da situacdo investigada.

Fazendo uma andlise sobre a relevancia da pesquisa-a¢ao no contexto educacional,
Thiollent (2011, p.14) esclarece que esta estratégia investigativa se destaca principalmente “[...]
em dar aos pesquisadores e grupos de participantes os meios de se tornarem capazes de
responder com maior efici€ncia aos problemas da situagdo em que vivem, em particular sob
forma de diretrizes de agdo transformadora”. Ainda segundo o autor, essa modalidade de
pesquisa, além de facilitar a busca de solu¢des de problemas reais, supre uma demanda deixada
pelos procedimentos convencionais de pesquisa.

A pesquisa-acdo pode se inserir no rol de praticas pedagdgicas em diversos cendrios
educativos, a exemplo da EJA, com propositos emancipatérios (THIOLLENT, COLETTE,
2014). Adotamos nesta pesquisa a concep¢ao de emancipagao trazida por Thiollent (2002), que
a caracteriza como sendo contrdria a um conjunto de coisas, como a subserviéncia, a
dependéncia, a submissdo, a alienacdo, a opressdo, a dominacdo, a falta de perspectiva. O
individuo emancipado consegue atuar nas vdrias instincias da vida social com autonomia,
liberdade e autorrealizacao (THIOLLENT, 2002). Nessa l6gica, entendemos que a pesquisa-
acdo pode viabilizar cendrios de transformagdes sociais cornetas, ou seja, superando as
expectativas de pesquisa meramente descritiva/analitica.

Concernente a Educacdo Especial, a pesquisa-acdo mostra-se como um importante
instrumento para o desenvolvimento de uma educac¢do emancipadora e inclusiva. Com essa
metodologia, € possivel realizar intervengdes na realidade, possibilitando novas anélises para
os problemas enfrentados pelos educandos que apresentam necessidades educacionais
especiais. Oportunizando-os, inclusive, alcangar um maior desenvolvimento cognitivo, social,
politico, critico e académico (TELLES et al., 2022). Por essa razdo, essa estratégia
metodoldgica pode contribuir de forma efetiva na construcao de espagos educativos inclusivos.

Outro fato importante a se considerar, no que tange a pesquisa-acdo, € a participacao
dos interessados na obten¢do e na interpretacao dos resultados. Desse modo, os participantes
assumem uma func¢do de sujeitos do processo investigativo, que além dos ganhos simbolicos,
permite aos atores desenvolver e promover hébitos criticos construtivos, fundamentais na
gestdao e na produgdo de conhecimentos adequados (THIOLLENT, COLETTE, 2014, p.201).
A partir dessa premissa, procuramos, em toda trajetéria da pesquisa, dar voz aos atores

implicados, escutando-os e assimilando as contribui¢des e sugestdes expostas por eles.
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Em virtude do que foi mencionados, decidimos, portanto, nos apropriarmos da pesquisa-
acdo enquanto estratégia metodoldgica por conta do seu potencial educativo citados acima, isto
¢é: I) sua grande difusdo no campo educacional; II) seu cariter investigativo e interventivo,
alicercado em diretrizes transformadoras; III) sua capacidade de produzir conhecimentos
efetivos com foco na transformacao e compreensao das dindmicas socioeducacionais; IV) sua
capacidade de aplicacio em diversos cendrios educacionais, inclusive na EJA; e V) a
possibilidade que essa estratégia metodoldgica oferece em promover uma maior participagao

dos envolvidos na pesquisa.
2.2 A zona do jogo

O local escolhido para realizacdo desta pesquisa € o Colégio Estadual da Bahia — CEB,
situado na regido central de Salvador (Figura 01). O colégio foi criado pelo ato n° 33, publicado
no Didrio Oficial do estado da Bahia em 7 de setembro de 1837. Historicamente, o colégio é
pioneiro na implantacio do ensino secundario na Bahia. Destaca-se também por ser o primeiro
colégio publico de ensino médio do Brasil. Atualmente, atende a duas modalidades de ensino,
o Ensino Médio regular e a EJA, que compreende os segmentos Tempo de Aprender, Tempo
Juvenil e o Tempo Formativo. Conta ainda com uma Comissdo Permanente de Avaliacdo

(CPA), que consiste em exames de certificacdo aplicados pela SEC-BA.

Figura 01 - Localizacdo geogréfica do CEB
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Fonte: Google Maps

O CEB destaca-se por dispor de uma sala de recursos multifuncionais (Figura 02). Esse
espaco foi instituido para oferecer apoio pedagdgico por meio do AEE aos educandos
matriculados na referida institui¢ao, inclusive aos jovens adultos que integram a EJA. Abarca

também o atendimento de educandos de outras institui¢des situadas no entorno do colégio. Os
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atendimentos realizados t€ém como propdsito instrumentalizar o publico-alvo do AEE com
conhecimentos e praticas que lhe garantam o maximo de autonomia na vida académica e na
vida cotidiana. Tendo isso em vista, podemos afirmar que esse espaco desempenha um papel
social relevante na comunidade a qual estd inserido, na medida em que fomenta importantes

acoes de inclusdo e emancipagdo das pessoas com deficiéncia.

Figura 02 — Sala de recursos multifuncional do CEB Figura 03 — Fachada do CEB
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Fonte: Acervo dos autores (2021) Fonte: Paul R. Burley (2019)

Cabe aqui mencionar que, por conta da pandemia desencadeada pela Covid-19, o AEE,
que era realizado de forma presencial, passou a ser realizado de forma sincrona e remota, por
meio de encontros coletivos e individualizados, mediados, na maioria das vezes, com auxilio
do aplicativo de reunides Google Meet’. Nos encontros coletivos, os estudantes participam de
atividades com foco na discussdo de temas emergentes. Sao tempos e espagos de aprendizagem
onde se dialoga sobre diversos temas pertinentes a formacao social e intelectual dos educandos.
Nessas circunstancias, decidimos, junto a equipe pedagdgica do colégio, que as intervencdes
com os sujeitos desta pesquisa — educandos que estudam no CEB e sdo frequentadores do AEE
— ocorreriam também em encontros coletivos mediados pela ferramenta tecnoldgica Google
Meet, haja vista ser essa a unica possibilidade ante o cendrio pandémico a qual o Brasil

atravessava.

® O Google Meet é um aplicativo de videoconferéncia muito utilizado em reunides on-line. qualquer pessoa com
uma Conta do Google pode criar uma reunido on-line com até 100 participantes e durac¢do de até 60 minutos. Com
a pandemia, muitas instituicdes educacionais utilizaram esse aplicativo com suporte as aulas remotas.
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Cumpre informar que optamos pela modalidade de encontros coletivos com a
justificativa de que a natureza dos jogos digitais cooperativos desenvolvidos nesta pesquisa
demanda esta configuracdo. Em razdo de que ndo faria sentido trabalharmos jogos com uma
l6gica cooperativa sem uma interagdo entre os participantes. A escolha do aplicativo Google
Meet justifica-se porque este ja era utilizado pelos participantes da pesquisa nos encontros com
a professora do AEE. Logo, subentende-se que os participantes detém conhecimentos basicos
dos mecanismos de uso deste aplicativo.

Como ja descrito na introdugdo, o critério utilizado para a escolha do CEB como l6cus
desta pesquisa se deu por conta deste colégio apresentar as caracteristicas que o tornou vidvel:
oferta da modalidade da EJA e existéncia, nas classes comuns, de educandos com deficiéncia
regularmente matriculados. Além disso, as pessoas convidadas a participarem das intervencoes

dispdem de recursos tecnoldgicos para dar suporte aos encontros que foram realizados.

2.3 Sobre os jogadores

Fizeram parte desta pesquisa 7 (sete) estudantes diagnosticados com DI e
regularmente matriculados no CEB, especificamente em turmas da EJA. Todos esses estudantes
sdo atendidos na sala de recursos multifuncionais instalada no colégio em questdo. A escolha
dos participantes foi intencional. Chama-se de amostras intencionais (. . .) um pequeno nimero
de pessoas que sdo escolhidas intencionalmente em fun¢do da relevancia que elas apresentam
em relagdo a um determinado assunto” (THIOLLENT, 2011, p.71). Os critérios utilizados na
escolha dos participantes da pesquisa foram: ser uma pessoa com defici€ncia, estar matriculado
na EJA em salas comuns, e aceitar participar da pesquisa.

Os estudantes que aceitaram participar da pesquisa, assim como seus responsaveis legais
foram orientados quanto as implicacdes de sua participagdo por meio do Termo de
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), que consta nos apéndices desta pesquisa. O termo,

desenvolvido pelo Google Forms, foi lido e explicado para todos os contactados, que

10A Deficiéncia Intelectual (DI) caracteriza-se como um transtorno do desenvolvimento. As pessoas com DI
apresentam limitacOes significativas nas funcdes intelectuais e no comportamento adaptativo que compreende
diversas habilidades sociais e funcionais. Os individuos com DI apresentam alguns prejuizos em sua vida. Na vida
académica, por exemplo, aprendem em um ritmo proprio. Geralmente sdo individuos que demandam um apoio
maior de outra pessoa, embora se pressuponha que possuem potencialidade para desenvolver um certo grau de
autonomia (AMERICAN ASSOCIATION ON MENTAL RETARDATION, 2006).
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posteriormente o aceitou digitalmente, pois, como ji explicitado, por conta da situacdo
pandémica, o contato com os participantes da pesquisa se deu apenas de forma virtual. E com
vistas a preservar a identidade dos participantes, seus nomes foram substituidos por nomes

ficticios, como se observa no Figura 04 — representacdo simbdlica dos participantes.

Figura 04 — Representagdo simbdlica dos participantes
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Fonte: Elaborado pelos autores (2022)

Com o objetivo de atender aos critérios normativos da ética na pesquisa com seres
humanos, esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), sendo aprovada pelo referido comit¢é com o Certificado de Apresentacdo de
Apreciagio Etica de n° 50280021.9.0000.0057 (ver o parecer completo nos anexos).

Vale ressaltar que os participantes desta pesquisa, no momento de sua realizaco,
encontravam alguns obstdculos quanto a frequéncia nas aulas remotas, no ensino comum, mas,
por outro lado, todos eles permaneciam frequentando o AEE, que ocorria, de igual modo, de
forma remota por conta da situagdo ja relatada nesta pesquisa. A maioria deles, como se observa
no Quadro 01, interagem com jogos utilizando o aparelho celular. A média de idade entre eles
¢ de 32 anos. Todos frequentam o Tempo Formativo II - EJA. Além do atendimento com a
professora do AEE, esses estudantes recebem também o apoio pedagdgico de estudantes do
curso de Licenciatura em Pedagogia do Campus I da UNEB, em um programa denominado

Residéncia Pedagégica de Inclusdo.!!

110 programa consiste em atividades de formagio e intervencio executadas em escolas publicas da educacio
basica tendo como publico-alvo os educandos com deficiéncia.
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Quadro 01 — Caracteristicas dos participantes da pesquisa

2Nome Idade Nivel de escolaridade Interacao com jogos
Marta 62 anos Tempo Formativo II - EJA Nao costuma interagir com jogos
Raquel 32 anos Tempo Formativo IT — EJA Costuma jogar utilizando o celular e o tablet
Miriam 32 anos Tempo Formativo I — EJA Jogar utilizando o celular
Pedro 32 anos Tempo Formativo II - EJA N3ao costuma interagir com jogos
Jodo 28 anos Tempo Formativo II - EJA Costuma jogar utilizando o celular
Tiago 33 anos Tempo Formativo II - EJA Costuma jogar utilizando o celular
Mateus 28 anos Tempo Formativo II -EJA Costuma jogar utilizando o celular

Fonte: Elaborado pelos autores (2022)

2.4 Base tedrica

Os referenciais bibliogrificos selecionados para discussdo e andlise nesta pesquisa
tiveram como critério sua relevancia e profundidade na abordagem dos temas aqui discutidos.
Com base nessa premissa, para discorrer sobre 0s jogos cooperativos, selecionamos os estudos
de Brotto (2013), Correia (2016), Mezzaroba et al. (2021), Munhoz, Cezarotto e Battaiola
(2019), Orlick (2002), Soler (2005), dentre outros. Com referéncia aos jogos, de modo geral,
recorremos aos estudos de Alves e Coutinho (2017), Silva e Pines Junior (2020), Parlebas
(2001), Kishimoto (2011)'3, Tavares (2021), Teixeira (2018), Petry (2017), Jull (2013), entre
outros. Nas discussdes sobre os pressupostos da Educacao Especial e Inclusiva e a trajetéria de
vida das pessoas com deficiéncia ao longo da histéria, selecionamos os trabalhos de Correia e
Santos (2020), Correia (2021), Diaz et al. (2009), Diniz (2007), Bonjour (2006), Mantoan
(2015), Vargas (2002), Valéncia (2018), Pereira e Saraiva (2017), além de dispositivos legais e
normativos publicados em territério nacional e internacional. A despeito das especificidades da
EJA, tomamos como base os estudos de Amorim, Dantas e Faria (2016), Amorim et al. (2020),
Arroyo (2005), Maia, Paz e Dantas (2016), Freire (1996, 2002, 2013) e Santos, Pereira e
Amorim (2018).

2.5 A dinamica do jogo

Sobre as bases metodoldgicas da pesquisa-acdo, Thiollent (2011) explicita que seu

planejamento tem por natureza um carater mais flexivel, isso significa que é preferivel é

12 Como j4 explicitado anteriormente, os nomes aqui sdo ficticios.

13 A obra citada, embora discuta o jogo, a brincadeira e a educa¢io em uma perspectiva da infancia, as discussdes
em torno dos aspectos conceituais e histéricos dos jogos muito contribuiram para elucidar algumas questdes
pertinentes presentes nesta pesquisa.
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aconselhdvel definir-se apenas o ponto de partida e ponto de chegada, o que ocorre nesse
intersticio pode seguir uma multiplicidade de caminhos, a depender das circunstancias e das
demandas da pesquisa. A vista disso, adotamos um roteiro proposto pelo autor citado, que em
sua totalidade corresponde a 11 (onze) caminhos metodoldgicos, os quais julgamos pertinente
adotar apenas 6 (seis), pois mostraram-se como suficientes para alcancarmos os objetivos desta
pesquisa. Sdo eles: (1) andlise da realidade a ser investigada; (2) estudos tedricos e
metodoldgicos; (3) discussdo e reflexdo; (4) desenvolvimento do plano de acdo; (5) aplicagao
do plano de acdo; (6) e por tltimo a avaliagdo da experiéncia. Na Figura 05, pode-se visualizar,

imageticamente, o caminho seguido, ou as fases seguidas, como assim a denominamos.

Figura 05 — Caminho metodolégico da pesquisa-agdo
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Fonte: feita com base em Thiollent (2014)

A “1* FASE”, denominada de “Analise da realidade a ser investigada”, consistiu
basicamente na identificacdo da situacdo-problema e suas possiveis varidveis, bem como o
estudo prospectivo da viabilidade de uma intervencdo por meio da pesquisa-acao no ldcus
escolhido para execucao da pesquisa (Colégio Estadual da Bahia). Para tanto, averiguamos com
a responsavel legal da institui¢do escolar (gestora) se o referido locus ofereceria as condig¢des
estruturais para realizagdo da investigagao e intervengao. Feito esse estudo analitico, constatado
que a instituicdo oferecia as condi¢des adequadas para realizacdo da pesquisa, apresentamos a
proposta e a representante da institui¢do, entdo, consentiu com os termos da pesquisa € a
autorizou assinando o Termo de Autorizacdo (verificar nos apéndices).

A “2* FASE”, definida como “Estudos teoricos € metodologicos”, foi o momento no
qual ocorreu um redimensionamento do problema da pesquisa, que por sua vez, foi enquadrado

em um marco tedrico-metodolégico. Nesta fase, houve um aprofundamento nas investigacdes
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com instituto de constituir um referencial tedrico e metodolégico que possibilitasse propor uma
intervencdo fundamentada em pressupostos cientificos. Para escolha do referencial tedrico,
buscamos privilegiar as producdes académicas mais atuais e tedricos que abordassem o tema
de forma coerente e critica — ver a secdo “BASE TEORICA”.

A “3* FASE”, por seu turno, guarda uma estreita relacdo com a “2* FASE, porquanto,
o referencial tedrico e metodoldgico reunido e analisado nesta fase, fundamentou as discussoes
e reflexdes que ocorreram entre o pesquisador e a professora do AEE naquela fase. Nesses
termos, a interlocuc¢do com a professora do AEE foi fundamental, sobretudo no sentido de tragar
estratégias para que a intervengao pudesse ocorrer sem maiores entraves, uma vez que ela estava
diretamente implicada no contexto a ser investigado. Procuramos, portanto, ndo perder de vista
a consciéncia de que todos os envolvidos poderiam contribuir positivamente para o0S
desdobramentos desta pesquisa. Sobre esse aspecto, Thiollent e Colette (2014, p.211)
argumentam que a dialogicidade precisa estar presente na pesquisa-acao, haja vista que ela toma
como base uma pedagogia aberta, critica e dialdgica.

Na “4* FASE”, definida como “Desenvolvimento do plano de a¢cdo”, nos debrucamos
na elaboracdo do plano de acdo que assumiu um viés educativo. Esse plano é composto por
jogos digitais cooperativos e seguiu uma linha tedrica de pratica educativa fundamentada nos
pressupostos da pedagogia freireana. Partimos do pressuposto de que toda intervengdo
pedagdgica é consubstanciada por uma prética educativa, e que toda pratica educativa, por sua
parte, perpassa por uma concepg¢do tedrico-metodoldgica. Tendo isso em vista, achamos
oportuno nos apropriarmos teoricamente da concepcao de pratica educativa proposta por Freire
(2002), como caminho didatico-metodolégico na aplicagao dos jogos.

Conforme sustenta Freire (2002), a pratica educativa € interessada em possibilitar o
ensino de conteddos as pessoas, mas também possibilitar sua conscientiza¢do. Pensando nas
especificidades dos sujeitos que compoe essa pesquisa (estudantes da EJA diagnosticados com
deficiéncia), julgamos ser pertinente investigar o potencial dos jogos digitais cooperativos
tendo como base a concepcdo de pratica educativa defendida por Freire (2002), que além de
valorizar a aquisi¢do do conhecimento, preza, de igual modo, pelo exercicio da criticidade.
Assim, alguns dos jogos aqui desenvolvidos refletem essa concep¢do a medida em que conduz
os estudantes a fazerem uma leitura critica do seu contexto a0 mesmo tempo em que se apropria
de determinados conhecimentos e habilidades.

Importante mencionar que, na nossa avaliacdo, a “4* FASE” foi a mais complexa e

desafiante, na medida em que envolveu o desenvolvimento dos jogos, que demandou uma
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investigacdo criteriosa das mecanicas de jogos, de critérios de acessibilidade, e padrdes
conceituais para desenvolvimento de jogos. Nessa perspectiva, faremos nos pardgrafos
seguintes um relato mais detalhado de como se deu esse processo. Logo em seguida,
retomaremos os desdobramentos das fases subsequentes.

Hunicke et al., citado por Belarmino et al. (2021), indica que o desenvolvimento de
jogos digitais deve seguir padrdes conceituais, como o MDA, que possibilita especificar
aspectos técnicos e de design de forma coesa e coerente. MDA significa: (I) Mechanics
(Mecanica): envolve componentes particulares do jogo, no nivel de representacdo de dados e
algoritmos; (II) Dynamics (Dinamica): envolve comportamento dos componentes quando
acionados pelos jogadores; e (III) Aesthetics (Estética): consiste em respostas emocionais
despertadas no jogador quando este interage com o sistema. Os jogos que compdem esta
pesquisa foram desenvolvidos com base nessa metodologia de concepgao.

A Mecanica, a Dinamica, a Estética, bem como os critérios de acessibilidade dos jogos
aqui desenvolvidos foram implementados em quatro etapas. Na primeira, nos dedicamos a
selecionar os “temas geradores” (FREIRE, 2002), ou objetivos de aprendizagem, com a
finalidade de incorporar esses temas aos jogos e torna-los mais significativos para os estudantes
que iriam interagir com eles. Na sequéncia, nos centramos nos elementos relativos a 1égica do
jogo (Mecanica). Em seguida, desenvolvemos a interface grafica dos jogos, como imagens,
botdes e textos (Estética). Na etapa subsequente, nos ocupamos com a inser¢ao dos recursos de
interatividade, como animagdes, transicoes entre as telas, hiperlinks, acOes, efeitos, sons e
mecanismos de pontuacdo. Esses sdo elementos de interagdo do usudrio com o jogo (Dindmica).

Nos Quadros 02, 03, 04, 05, 06 e 07, hd uma descri¢ao dos aspectos gerais dos jogos.

Quadro 02 — Aspectos gerais do Jogo de Tabuleiro

Para alcangar o objetivo do jogo, o grupo deverd responder todas as questdes
propostas nos cartdes. Inicia-se o jogo com o mediador definindo a ordem na
participa¢@o do jogo. Feito isso, o mediador inicia o jogo clicando nos dois
botdes “Jogar” para acionar os dados digitais e sortear a carta com base em
um ndmero de identificagdo. Na sequéncia, depois de sorteado os dois
nimeros, o mediador entdo clica na carta referente a sequéncia dos ndmeros
exibida nos dados. Exemplo: se os ndmeros sorteados forem o 1 e 0 4, a carta
a ser clicada serd a que tiver essa referéncia; o jogador entdo devera responder
a questdo proposta na carta ou realizar o desafio que nela consta de modo que
todos ougam. O jogo segue com a ordem estabelecida inicialmente e com base
em novos sorteios. Nao ha problema se duas pessoas sortearem a mesma carta.

Mecanica

Mas se um jogador sortear uma carta que ele ja havia selecionado, o mediador
deverd possibilitar que este jogador sorteie outra carta. Nesta pesquisa, foi
estabelecido que cada jogador deveria sortear ao menos 3 (trés) cartas. Em

relacdo a forma de interacdo deste jogo, todos jogam juntos e ganham ou
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perdem juntos, ou seja, o jogo € eminentemente cooperativo, ou cooperativo
sem perdedores, conforme preconiza Orlick (2002).

Estética/Dinamica

O jogo consiste em um tabuleiro digital contendo 25 (vinte e cinco)
questdes/desafios, dispostas em uma grade de 5 (cinco) linhas e 5 (cinco)
colunas. Tais questdes/desafios sdo acessadas clicando nas cartas, que sdo
identificadas com imagens e um nimero de identificacdo. Clicando nos
elementos da grade de cartas, o usudrio serd redirecionado a questdo/desafio
de forma ampliada, de modo que todos possam ver simultaneamente. Nesta
carta, existe um botdo “Voltar”, o qual, quando acionado, retorna para a tela
principal do jogo. Além disso, consta também na tela principal dois dados
digitais e dois botdes para acionar os dados individualmente (Figura 3).

Tema gerador/Expectativas de
aprendizagem/Objetivos

Com este jogo, espera-se que os participantes desenvolvam a habilidade de
escuta, a expressao oral e estreitem os vinculos, na medida em que eles passam
a conhecer-se mutuamente e identificar-se enquanto coletivo na circulagio de
fala e compartilhamento de experi€ncias cotidianas de cada um.

Fonte: Elaborado pelos autores (2022)

Quadro 03 — Aspectos gerais do Jogo de Imagem-Histdria

Mecanica

A proposta do jogo é inventar histdrias criativas e espontaneas, a partir de uma
imagem apresentada ao grupo. Para comegar, o mediador gira a roleta para
sortear o grupo de imagens a qual o jogador podera escolher uma. Isso sera
feito até que todos os jogadores escolham ao menos uma imagem. O primeiro
jogador, entdo, a partir do que a imagem lhe sugere, diz uma ou duas frases.
Em seguida, quem estiver ao seu lado acrescentard novas frases, buscando dar
sentido ao que foi dito anteriormente. E assim por diante, até alguém concluir
a histéria criada em conjunto. Em sintese, o grupo € convidado a criar uma
historia cooperativamente, com comeco, meio e fim. Em relacdo a forma de
interagdo deste jogo, todos jogam juntos, ou seja, o jogo € eminentemente
cooperativo, ou cooperativo sem perdedores, conforme preconiza Orlick

Estética/Dinimica

(2002).

A tela principal do jogo é composta por 18 (dezoito) imagens (ocultas,
podendo ser acessadas com um clique nos nomes “Imagem 17, “Imagem 2”
...), divididas em grupos semanticos, conforme descrito: grupo 1 (um),
imagens de frutas, grupo 2 (dois), eletrodomésticos, grupo 3 (tr€s), meios de
transportes, grupo 4 (quatro), animais, grupo (5), locais diversos, e grupo 6
(seis), profissdes. Na parte inferior da tela inicial, hd uma roleta numerada de
1 (um) até 6 (seis) e um botdo para aciond-la (Figura 4).

Tema gerador/Expectativas de
aprendizagem/Objetivos

Espera-se que com esse jogo os participantes desenvolvam a criatividade, a
dimensao simbdlica, a comunicagdo oral e a capacidade de interagir e aprender
de forma cooperativa.

Fonte: Elaborado pelos autores (2022)

Quadro 04 — Aspectos gerais do Jogo das Trés Dicas

Mecéanica

O objetivo do Jogo das Trés Pistas é acertar a palavra misteriosa a partir de
trés pistas como dica. Além dos dias, os jogadores poderdo optar por utilizar
um painel com letras que compdem a palavra misteriosa, como se fosse a
mecanica do jogo da forca. Se optar pela segunda opcdo, ou seja, tentar
adivinhar a palavra misteriosa por meio do painel de letras, os jogadores

poderdo escolher até cinco letras, e, a partir dai, tentar descobrir qual € a
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palavra misteriosa. Caso contrdrio, os jogadores poderdo optar pelas trés dicas,
que apontam para a palavra misteriosa. Se os jogadores acertarem a palavra,
seja pelas trés dicas ou pelo painel de letras, eles ganham 10 (dez) pontos, caso
contrario, ndo pontua. Em relagdo a forma de interagdo deste jogo, os
participantes foram organizados em duas duplas e um trio, mas todos
competindo contra a légica do jogo, com um tnico objetivo, fato que o
caracteriza como um jogo cooperativo de resultado coletivo, conforme
descreve Orlick (2002).

Estética/Dinamica

A tela inicial do jogo € dividida em trés se¢des. Na primeira, constam trés
palavras ocultas, que podem ser reveladas com um clique. Na segunda, ha
espagos que correspondem ao nimero de letras da palavra misteriosa e um
painel contendo algumas letras do alfabeto que podem compor a palavra
misteriosa. Além disso, ha botdes para sair do jogo, avancar para o préximo
desafio, registrar os pontos e uma espaco indicando a quantidade de chances
que os jogadores possuem (Figura 5).

Tema gerador/Expectativas de
aprendizagem/Objetivos

Com esse jogo, espera-se que os participantes desenvolvam o raciocinio
l6gico, o pensamento indutivo, a tomada de decisdes e a capacidade de
interagir e aprender de forma cooperativa.

Fonte: Elaborado pelos autores (2022)

Quadro 05 — Aspectos gerais do Jogo de Adivinhacao

Mecanica

No jogo de adivinhag@o, os jogadores receberdo uma pista e tentardo adivinhar
qual € a palavra. Em relacdo a forma de interacdo deste jogo, os participantes
foram organizados em duas duplas e um trio, mas todos competindo contra a
16gica do jogo, com um dnico objetivo, fato que o caracteriza como um jogo
cooperativo de resultado coletivo, conforme descreve Orlick (2002).

Estética/Dinamica

A tela inicial do jogo € composta por uma dica, um painel com letras do
alfabeto, um botdo para registrar se a questao foi respondida corretamente, um
botdo para sair, um botdo para avancgar e um espaco que mostra a quantidade
de chances (Figura 5).

Tema gerador/Expectativas
de aprendizagem/Objetivos

Com esse jogo, espera-se que os participantes desenvolvam o raciocinio
abstrato, o pensamento indutivo, a tomada de decisdes e a capacidade de
interagir e aprender de forma cooperativa.

Fonte: Elaborado pelos autores (2022)

Quadro 06 — Aspectos gerais do Quiz-Game

Mecanica

O jogo segue a mecanica de um jogo de perguntas e respostas do tipo verdadeiro
e falso. O jogador depara-se com uma questdo e define se ela é verdadeira ou
falsa. Se a opcdo escolhida estiver correta, serd exibida na tela uma pequena
janela com essa informacdo (feedback positivo), caso contrario, serd exibida
uma pequena janela informando que o jogador errou a questdo (feedback
negativo). Para esta pesquisa, os participantes foram organizados em um tnico
grupo, e foi instituido que eles deveriam discutir, coletivamente, como eles
iriam responder as questdes; se eles elegeriam uma dnica pessoa, ou se todos
poderiam responder. O que ficou estabelecido para eles era que essa decisdo
precisaria ser tomada coletivamente. Sendo assim, definiram que cada um
responderia 3 (trés) questdes. Estipulamos uma pontuacdo minima para que eles
alcancassem os objetivos do jogo. Em relag@o a forma de interagdo deste jogo,
todos jogam juntos e ganham ou perdem juntos, ou seja, o jogo &
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eminentemente cooperativo, ou cooperativo sem perdedores, conforme
preconiza Orlick (2002).

Estética/Dinamica

A principal tela do jogo é composta de uma questdo, o nimero correspondente
a questdo, e dois botdes, um para ser acionado caso o jogador entenda que a
questdo € verdadeira e o outro para as questdes que sdo falsas. Nas dltimas telas,
o placar informando a quantidade de questdes certas, erradas e o total de pontos.
Além disso, hé telas com informagdes sobre o tema do Quiz.

Tema gerador/Expectativas
de aprendizagem/Objetivos

Com esse jogo, espera-se que os participantes desenvolvam o raciocinio
abstrato, o pensamento indutivo, a tomada de decisdes e a capacidade de

interagir e aprender de forma cooperativa.

Fonte: Elaborado pelos autores (2022)

Quadro 07 — Aspectos gerais do Jogo da Memdria Paraolimpico

Mecénica

Este jogo segue a mecanica do tradicional jogo da memdria, porém com
algumas modificac¢des. O objetivo do jogo € descobrir os pares de cartas. Nas
telas serd exibido um conjunto de cartas com imagens em pares. As imagens
ficardo visiveis durante um determinado tempo. Esgotando-se esse tempo, as
cartas serdo viradas e os jogadores terdo que adivinhar pelo nimero presente
nos versos das cartas as que formam pares. Conforme avanga o jogo, aumenta-
se a quantidade de cartas, exigindo uma capacidade de memoriza¢io maior dos
jogadores. Para esta pesquisa, os estudantes foram divididos em 3 (trés) duplas.
Cada dupla interagiu com o jogo em todas as fases do jogo, isto é: com 12
(doze) cartas, com 16 (dezesseis) cartas e com 20 (vinte) cartas. Neste jogo, os
participantes foram organizados em duas duplas e um trio, mas todos
competindo contra a légica do jogo, que o caracteriza como um jogo
cooperativo de resultado coletivo, conforme descreve Orlick (2002).

Estética/Dinamica

A principal tela do jogo é composta de cartas dispostas numeradas cujo verso
consta uma imagem de um paratleta. H4 também um botao para acionar um
rel6gio para delimitar o tempo para os jogadores cumprirem o objetivo do jogo,
outro botdo para retornar ao menu principal, um outro botdo para virar todas as
cartas e outro desvirar. Além de um espago para registro das jogadas.

Tema gerador/Expectativas
de aprendizagem/Objetivos

Com esse jogo, espera-se que os participantes desenvolvam o raciocinio
abstrato, o pensamento indutivo, a tomada de decisdes e a capacidade de
interagir e aprender de forma cooperativa.

Fonte: Elaborado pelos autores (2022)

Cabe destacar que, para tornar os jogos mais inclusivos, inserimos alguns dos critérios

de acessibilidade para pessoas com DI nos jogos desenvolvidos, uma vez que essa é a condi¢ao

dos participantes desta pesquisa. Tais critérios foram extraidos do trabalho de Belarmino e al.

(2021), que, por meio de um mapeamento sistemadtico de literatura, identificou critérios de

acessibilidade para jogos educacionais categorizados pelo framework MDA. No Quadro 08, ha

uma descricdo dos critérios que puderam ser implementados, dada as especificidades do

ambiente onde foram desenvolvidos os jogos.
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Quadro 08 — Critérios relacionados a estética

Grupo Critério

Utilizar recursos multimidias (dudios, videos e animacgdes)

Design - - X -
Associar contexto do jogo com realidade do jogador
Garantir bom contraste, inclusive para pessoas com daltonismo
Cores Nao abusar da quantidade de cores
Evitar cores escuras ao fundo (preto, vermelho etc.)
Utilizar o feedback como reforco positivo/negativo (instantaneo)
Multiplas formas de Fornecer feedback textual
feedback

Fornecer feedback auditivo (apds acerto, erro, interagdes)

Fornecer feedback visual

Adequacio dos textos e | Usar fontes (tamanho minimo 18) e botdes grandes
botdes, com relagdo ao | Garantir que os textos sejam “plain” (simples, sem formatagdes)

tamanho, fonte e cor Evitar ambiguidade nos textos

Ter interface limpa, clara e consistente para evitar dispersar a atengdo do
Apresentacdo das usudrio e facilitar a boa interagdo

informacdes Apresentar informagdes cruciais numa linguagem clara e objetiva

Garantir que as informacdes nao sejam transmitidas apenas por cores

Fonte: Elaborado com base nos estudos de Belarmino et al. (2021)

Quadro 09 — Critérios relacionados a mecénica

Grupo Critério

Reducio de restrigdes Reduzir ou retirar restri¢gdes ou aumentar o limite de tempo

Fornecer desafios claros

Clareza nos objetivos

Usar conhecimentos prévios nas jogadas seguintes

Fonte: Elaborado com base nos estudos de Belarmino et al. (2021)

Quadro 10 — Critérios relacionados a dindmica

Grupo Critério

Prover diferentes niveis de dificuldade

Especificidades etérias,

Aumentar progressivamente o nivel da dificuldade do jogo
niveis de dificuldade e

. . Fornecer dicas que auxiliem na resolucio dos problemas
sistema de ajuda

Oferecer tutoriais e instrucdes

Permitir que o jogador possa verificar

Saida de dados
resultados/status a qualquer momento

Entrada de dados Ter comandos simples, claros, previsiveis

Fonte: Elaborado com base nos estudos de Belarmino et al. (2021)

Como ja explicitado anteriormente, os jogos que compdem o plano de acdo foram
desenvolvidos com base em “temas geradores” (FREIRE, 2002). Os temas geradores
selecionados dialogam com situagdes reais e questdes que sao relevantes para os estudantes e

sua comunidade. Tais temas foram extraidos das situagdes presentes, existéncias e concretas,
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como explicita (FREIRE, 1996). Nessa logica, desenvolvemos 6 (seis) jogos digitais para serem
vivenciados em uma légica cooperativa, conforme se observa nos Quadros 03, 04, 05, 06, e 07.

A investigacdo dos temas ocorreu basicamente em duas experiéncias. A primeira em um
contato direto com os participantes da pesquisa durante uma a¢ao voluntéria realizada pelo
pesquisador na sala de recursos multinacionais, onde foi possivel, através escutas e de
observacgdes, compreender as demandas socioeducacionais que eram relevantes para esses
individuos. A segunda ocorreu em imersdo nas leituras académico-cientifica que versam sobre
o tema da pessoa com defici€éncia. Em sintese, na primeira experiéncia, os temas foram
extraidos do microuniverso dos participantes, na segunda, de um contexto mais amplo, mas que
guarda uma estreita relagdo com o cotidiano dos envolvidos.

Com relacdo a concepcdo da mecédnica dos jogos, tomamos como referéncia a
plataforma de aprendizado baseado em jogos “Wordwall” (Figura 06). A mecénica pode ser
definida como um algoritmo do jogo que define seu funcionamento, suas regras e seus desafios
(LEITE, MENDONCA 2021). Jogo Memoéria, Quizzes, Palavras Cruzadas, Jogos de Cartas,
Puzzles sdo exemplos de algumas mecanicas de jogos. Alves (2015) considera que as mecénicas
de jogos citadas anteriormente, apesar de possuirem uma narrativa simples e uma

aprendizagem, por vezes, baseada na tentativa erro, podem contribuir nos distintos cendrios

pedagdgicos.
Figura 06 — Tela inicial da plataforma Wordwall
€ 3 C & wordwallnet/ot * 0@ :
M Gmsi @ VouTue BF Maps @ Refersnciaibiogr [l (0GOS DEIMAGEM.. g Susscriptions Sowe.
FWordwall  crietstes meihares mais rapidaments Inicio  Recursos  Planos De Precos Iniciar Sessdo Inscrever-se | @ Portugués -

A maneira mais facil de criar
seus proprios recursos
didaticos.

Prepare atividades personalizadas para sua sala de aula.

Questionarios, competicdes, jogos de palavras e muito mais. 30.665.583 recursos criados

Fonte: https://wordwall.net/pt

Ainda sobre o Wordwall, nela educadores podem criar uma multiplicidade de atividades

gamificadas, tais como quizzes, jogo da memoria, palavras-cruzadas, roletas e jogos de cartas.
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Alguns desses jogos sdo tradicionalmente jogados de forma competitiva, isto €, um
jogador/grupo alcancara seus objetivos se e somente se 0 grupo adversario nao alcangar o seu.
Objetivando mudar essa ldégica, realizamos algumas adaptacdes na mecénica dos jogos
desenvolvidos nesta pesquisa, de modo a tornd-los cooperativos. Para esse proposito,
implementamos mudancas nas regras, nos objetivos, nos sistemas de pontos, nos desafios, e nas
formas de interacdes. Algumas das mudancas podem ser verificadas nos Quadros 02, 03, 04,
05,06 ¢ 07.

Para os elementos da estética dos jogos, como os botdes, imagens e textos, utilizamos a
plataforma Canva (Figura 07). O Canva € uma plataforma de design grifico que oferece o
suporte para criar recursos visuais para as midias sociais, apresentacoes, infograficos, posteres
e outros contetdos digitais, como os jogos digitais. E direcionada ao usudrio comum, que néo
possui conhecimentos aprofundados em design grafico. Escolhemos a versdo online e gratuita

para professores, que oferece todos os beneficios dos recursos premium.

Figura 07 — Tela inicial do Canva

ce s B Q

= Canva  inkis  empiace

<
»

@ Rodrigo Ribeiro dos S.
O que vocé vai criar?

Q

© & o

Pamuocd  Aprasentagter  Redes Eockis

Vocé pode experimentar...

Prepare-se para um nova ano

Aprenca a bsico da Canva T o
a2 Dosign Schaol -

Fonte: https://www.canva.com

Procuramos criar uma interface simples, de modo a facilitar a experiéncia do usudrio
com o jogo, atentando, sobretudo, aos aspectos de acessibilidade envolvendo pessoas com DI
—uma vez que essas sao as pessoas que irdo interagir com os jogos nesta pesquisa —, como ja
descrito anteriormente. Entende-se interface como a zona de comunica¢do em que O usudrio
interage com um determinado objeto (THISSEN, 2004). Neto e Alves (2010, p.136) afirmam
que “(...) a interface ¢ fundamental, ja que atua como engrenagem em um sistema de constru¢cao

de sentidos”.
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ApOs criar os elementos estéticos, ou a interface grafica, partimos para insercao dos
recursos de interatividade do jogo, como links, animacoes, efeitos, botdes de acao, transi¢des
entre as telas, entre outros — o que seria a Dindmica do jogo, considerado o MDA. Para isso,
foi utilizado o aplicativo de apresentacdes PowerPoint, versdo 2019 (Figura 08), incluido no
pacote Office da Microsoft!*. Este aplicativo é muito utilizado em semindrios, conferéncias e
palestras para exibicdo de slides. No entanto, devido aos seus inimeros recursos multimidias —
sons, imagens, efeitos especiais, animacdes e a possibilidade de inserir videos —, é possivel
desenvolver diversos recursos pedagogicos, inclusive jogos educativos (BARROS-SOUZA et
al., 2020; CRISOSTOMO et al., 2020; DANTAS FILHO, GOMES, MEDEIROS, 2022;
SANTOS, OLIVEIRA, 2020), muito embora, ha de se destacar que sua finalidade ndo seja

prioritariamente esta.

Figura 08 — Tela inicial do Microsoft PowerPoint

Apresentaglof - PowerPaint RodrigoRibsre Pl @ —

mok  Deign Toedkbes  Asimsghe:  ApedaclodeSies Regibo  HeiSs  Deewobec Ajuds G SpngSuteld 0 Digeme

Clique para adicionar um

titulo

Clique para adicionar um subtitulo

Fonte: Acervo dos pesquisadores (2022)

O passo seguinte foi a implementagdao dos mecanismos de pontuagdo e de tempo dos
jogos (tempo que os jogadores teriam para executar as tarefas dos jogos), que estdo diretamente
relacionados a Dindmica dos jogos e seus desafios. Para tanto, fizemos uso da linguagem de
programacdo denominada de Visual Basic For Application, ou simplesmente Visual Basic
(VB). O VB é um ambiente de programacao para aplicativos do Microsoft Office. Além de ser

uma ferramenta que facilita a automacao de tarefas, o VB, de igual modo, € muito utilizado

1% O Microsoft Office ¢ um pacote de aplicativos voltados para escritério. Foram desenvolvidos pela empresa
Microsoft Corporation. A versdo mais recente é a Microsoft Office 2021, que conta com os seguintes aplicativos:
Word 2021, Excel 2021, PowerPoint 2021, OneNote 2021, Outlook 2021, Publisher 2021, Access 2021, OneDrive,
€ outros.
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para incorporar novas funcionalidades aos aplicativos da Microsoft Office, isso por meio de
algoritmos que manipulam elementos dos programas. Acdes que, por exemplo, ndo sio
possiveis com as ferramentas disponiveis na interface do usudrio do PowerPoint, podem ser
implementadas com auxilio dessa linguagem. Na Figura 09, hd um algoritmo usado com a

finalidade de registrar a pontuacdo de um dos jogos desenvolvidos.

tas Suplementos  Janela  Ajuda -8 %

@ it can ]

Fonte: Acervo dos pesquisadores (2022)

Finalizada a descri¢do detalhada das etapas da “4* FASE”, na qual desenvolvemos o
plano de acdo e os jogos que o compde, avancaremos para a “5* FASE”, denominada de
“Aplicagdo do plano de acdo”, que consistiu na operacionalizagdo do plano, que ocorreu em
trés encontros. A dindmica dos encontros se deu de forma similar ao do AEE que ja vinha sendo
oferecido aos sujeitos desta pesquisa, quando este passou a ser realizado de forma coletiva e
remota. A duracdo de cada encontro se deu em 50 (cinquenta) minutos. Nesses termos, os
estudantes vivenciaram dois jogos digitais cooperativos em cada encontro, totalizando 6 (seis)
jogos. A forma como eles interagiu com esses jogos foi por meio do aplicativo de reunido virtual
Google Meet.

Como se observa na Figura 10, as intervengdes sempre iniciaram com uma questao
problematizadora, relacionada ao tema gerador incorporado ao jogo. A intencdo com as
questdes foi provocar os participantes a refletirem sobre os temas que seriam abordados nos
jogos. Apods a apresentacdo da questdo problematizadora, instituiu-se uma abertura de espago

para fala dos participantes; em seguida apresentamos a eles 0s jogos e suas respectivas regras.
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Feito isso, avancamos para a etapa da organizaciio dos grupos de trabalho'>. Cabe mencionar
que todos os jogos foram vivenciados em grupos, sejam grupos maiores ou menores, pois nao
faria sentido trabalhar jogos com viés cooperativo de forma individualizada. A etapa
subsequente, apds a organizacdo dos grupos, foi a vivéncia dos jogos e a avaliacdo da
experiéncia com eles.

A “6" FASE”, intitulada “Avaliagdo da experiéncia”, consistiu em uma avaliagdo
reflexiva a partir das experiéncias dos participantes da pesquisa com os jogos. Essa avaliacdao
teve como instrumento especifico de registro a entrevista, bem como o aplicativo de reunides
utilizado nas intervengdes, isto é o Google Meet, que possui uma ferramenta que da suporte ao
registro'® audiovisual de seus usudrios. Buscamos com essa acdo — avaliagdo reflexiva — levar
os estudantes a um movimento de conscientizacdo, que para Freire (2002) é o mesmo que
perceber-se como seres cognoscentes, ou seja, seres que aprendem e tem potencialidade.
Fazendo isso, seguimos o que preconiza Teixeira (2018, p.185) quando ele diz que é
fundamental que o mediador, apds a realizacdo do jogo, promova um didlogo ou uma atividade
que permita refletir sobre as experiéncias com o ele. E assim, verificar quais conhecimentos

foram construidos com aquela atividade lddica.

Figura 10 — Organizacao didatico-metodoldgica do plano de acdo

Apresentacdo da questdo problematizadora
e abertura de espaco para discussao sobre
a questdo posta.

Apresentacdao dos jogos aos estudantes
com suas respectivas regras e objetivos a
serem alcancados.

SEQUENCIA DAS
|NTERVENC6ES Organizacao dos grupos de trabalho.

Vivéncia dos jogos.

Avaliacdo reflexiva da experiéncia com os
jogos vivenciados.

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores (2022)

15 0 método empregado para organizar os grupos foi de acordo com as especificidades do jogo. Alguns jogos
trabalhamos com todos os participantes integrando em um tinico grupo, em outros a organizacao se deu em grupos
menores.

16 Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa, além de substituir seus nomes por nomes ficticios,
utilizaremos avatares nos registros fotograficos com o propdsito de garantir o sigilo das imagens.
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Nao podemos deixar de mencionar que a concep¢do dos jogos foi norteada pelas
especificidades dos sujeitos que iriam interagir com eles, isto €, jovens e adultos com
deficiéncia e residentes na cidade de Salvador. Diante desse fato, procuramos inserir elementos
visuais que abarcasse a diversidade étnica, geracional e condi¢cdo de deficiéncia. Partimos do
pressuposto de que era importante dar visibilidade as condi¢cdes de existéncia das pessoas
implicadas na pesquisa. No tocante aos aspectos de acessibilidade, verificar os Quadros 08, 09

e 10.

2.6 As pecas que compoem 0 jogo

As técnicas selecionadas para coletar as informacgdes foram a observagao sistemédtica —
tendo como recurso complementar o didrio de campo —, e a entrevista semiestruturada. A
observacdo € posta como imprescindivel em qualquer tipo ou modalidade de pesquisa.
Conforme Liidke e André (2017), a observagcdo implica em uma série de vantagens para o
pesquisador, visto que possibilita um contato pessoal e estreito dele com o fendmeno
pesquisado. O enfoque da observacdio se deu em trés categorias de andlise: (1)
compartilhamento de conhecimentos e habilidades; (2) interesse e engajamento pelo
aprendizado por meio dos jogos; e (3) experiéncias que evidenciam habilidades sociais. Assim,
optou-se pela observagdo sistemaética por acreditar que este instrumento nos daria subsidios para
responder a questdo que norteou esta pesquisa. O didrio de campo, por sua vez, cumpriu o papel
de sistematizar as experi€ncias para posteriormente serem analisadas.

A entrevista, por seu turno, ¢ um procedimento utilizado na investiga¢do social com o
objetivo de obter informacdes do entrevistado para auxilid-lo no diagndéstico ou no tratamento
de um problema social (MARCONI; LAKATOS, 2010). Com auxilio deste instrumento, &
possivel “(...) apreender o que os sujeitos pensam, sabem, representam, fazem e argumentam”,
conforme explicita (SEVERINO, 2016, p.133). Ante o exposto, esse instrumento foi aplicado
para colher dos sujeitos participantes desta pesquisa informagdes, percepgdes e opinides acerca
de suas experiéncias com os jogos. A escolha da entrevista, portanto, justificou-se como uma
ferramenta de escuta e andlise.

Ainda sobre a entrevista, a principio, foi realizada uma entrevista inicial, com o intuito
de entender a forma como os sujeitos da pesquisa interagem em seu cotidiano com 0s jogos
(Quadro 01). As outras entrevistas ocorreram na sequéncia, durante as intervengdes,

especificamente na “6* FASE” do plano de acdao (Figura 2), intitulada “Avaliacdo da
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experiéncia”. No geral, a finalidade deste instrumento consistiu em nos prover de informagdes,
juntamente com a observacdo sistemadtica, para que pudéssemos identificar e analisar o
potencial dos jogos digitais cooperativos inseridos em uma préatica educativa envolvendo jovens
e adultos com defici€ncia, pensando, sobretudo, na sua inclusdo e no seu desenvolvimento
académico e social.

As entrevistas com os estudantes seguiram um roteiro de perguntas: (1) qual a sua
percepgao/opinido sobre os jogos vivenciados? (2) o que foi possivel aprender por meio da
vivéncia dos jogos? (3) como vocés avaliam a importancia de aprender por meio dos jogos? (4)
como a cooperacdo foi importante para alcangar os objetivos dos jogos? Em cada dia da
intervencao, realizaremos uma entrevista, logo, foram realizadas quatro entrevistas no total. As
intervencdes poderdo ser gravadas com anuéncia dos participantes da pesquisa e seus
responsaveis legais utilizando recursos disponiveis no aplicativo Google Meet. As gravacdes
serdo utilizadas com a finalidade de complementar as informagdes dos instrumentos de coleta
de dados. Dessa forma, o aplicativo Google Meet além de cumprir o papel de instrumento de
mediacdo entre o pesquisador e os participantes da pesquisa, ele também integrard a pesquisa
como um instrumento de coleta de dados.

Importante evidenciar que os jogos desenvolvidos na presente pesquisa cumpriram um
duplo papel, ora como instrumento de intervengdo, ora como instrumento de investigacdo.
Consequentemente, ele adentrou tanto nas discussdes tedricas quanto nas discussoes
metodoldgicas da pesquisa. Nessa logica, os jogos aqui discutidos desempenharam um papel
central na dindmica desta pesquisa.

Para analisar os dados provenientes, sobretudo, das observacgdes e das entrevistas, foram
tomados como referéncia o método de andlise proposto por Liidke e André (2017). Nesse
método, o primeiro passo consistiu na constru¢do de um conjunto de categorias descritivas
construidas por meio de leituras sucessivas do material coletado. Apds esse processo, a andlise
das categorias tencionou desvelar mensagens implicitas, dimensdes contraditérias, € temas
sistematicamente “silenciados” (LUDKE; ANDRE, 2017). As categorias de anlise, como ja
mencionadas acima, foram trés: (1) compartilhamento de conhecimentos e habilidades; (2)
interesse e engajamento pelo aprendizado por meio dos jogos; e (3) experiéncias que
evidenciam habilidades sociais. Optamos, dessa forma, pela observacdo sistemdtica por
acreditar que este instrumento nos daria os subsidios para responder a questao que norteia esta

pesquisa.
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3 ASPECTOS HISTORICOS, SOCIAIS, POLITICOS E FILOSOFICOS DA
EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA E SUA INTERFACE COM A EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

“Inclusdo é um direito daqueles que precisam, e incluir é um
direito de todos” (LETICIA BUTTERFIELD).

O objetivo central deste capitulo é propor uma discussdo sobre as principais nuances
que envolvem o campo da Educacdo Especial e Inclusiva e fazer uma interlocucao com a EJA.
Inicialmente, faremos uma andlise histérica e social sobre a trajetoria de vida das pessoas com
deficiéncia ao longo da histéria em distintas civiliza¢des, inclusive no Brasil colonial. Em
seguida, avancaremos nas reflexdes discutindo algumas acdes governamentais no campo da
Educacdo Especial e Inclusiva e seu impacto na vida das pessoas com deficiéncia,
especificamente aquelas que integram a EJA, destacando quem s@o seus sujeitos, as suas
especificidades e como ela hoje opera ante a diversidade do seu publico. Ao final, trataremos
sobre algumas barreiras existentes no contexto socioeducacional que impedem as pessoas com
deficiéncia de experimentarem uma inclusdo plena, e como o AEE, amparado com recursos e
processo que enriquecem as aprendizagens, pode contribuir para superar tais barreiras. Faremos
1ss0 nos posicionando e analisando trabalhos de autores como Bonjour (2006), Vargas (2002),
Pereira e Saraiva (2017), Valencia (2018), Lanna Junior e Martins 2010), entre outros. Além
dos dispositivos legais e normativos que versam sobre o uso dos jogos frente as pessoas com

deficiéncia.

3.1 A trajetoria de vida das pessoas com deficiéncia ao longo da histéria e o impacto das

atuais politicas da educacao especial e inclusiva que vigoram no Brasil

As pessoas com deficiéncia sempre estiveram presentes em todas as civilizagdes.
Algumas, cabe aqui destacar, eram privadas do direito de existir. Relatos histéricos ddao conta
de que o exterminio dessas pessoas era uma pratica comum na maioria das civilizagdes antigas.
Estamos nos referindo a um periodo da histéria onde o paradigma vigente era o da exclusao
(BONJOUR, 2006), que compreende um lastro temporal que vai da antiguidade até o século
XIX. Esse paradigma tem como pressuposto a rejei¢ao social das pessoas que ndo se encaixam
nos padrdes de normalidade que vigoravam nas sociedades. Dessa forma, as pessoas que

carregavam em seus corpos algum traco que destoasse de tais padrdes eram privadas do


https://www.pensador.com/autor/leticia_butterfield/
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convivio social porque eram consideradas como invdlidas e improdutivas. Assim, sofriam
diversas formas de isolamentos e restricdes de seus direitos fundamentais.

Fazendo um retrospecto histérico, constatamos que na Antiguidade Grega havia uma
supervalorizacdo de aspectos como a inteligéncia, a forga fisica e a estética corporal. Em virtude
disso, os defeitos fisicos e transtornos psiquicos eram considerados como flagelos sociais
(VARGAS, 2002). Em Esparta, importante cidade-estado ao lado de Atenas, privilegiava-se
uma formacao educacional militar. Essa educacdo comecava com a apresentagdo do recém-
nascido a um grupo de ancides. Se essa crianca ndo tivesse nenhum traco de deficiéncia, ela
seguia para os cuidados de seus pais. Caso contrdrio, eram levadas a um local onde eram
abandonadas e deixadas a propria sorte (PEREIRA, SARAIVA, 2017; VARGAS, 2002).

Na Roma Antiga, se uma crianga nascesse com deficiéncia, seus pais, sejam eles plebeus
ou nobres, podiam decidir se ela sobreviveria ou ndo. O sistema de leis romana era conivente
com infanticidio de criancas (MONTEIRO et al., 2016). Nas Leis das Doze Tébuas'’, por
exemplo, concedia a familia o direito de decidir sobre o direito sobre a vida dos filhos que
nascessem disformes. Assim, as criangas consideradas como "débeis" ou "doentes" eram
jogadas no Rio Tibre junto a outras pessoas adultas que adquiriram alguma deficiéncia. Por sua
vez, aqueles que possuiam deficiéncia ou debilidade e que ndo era perceptivel, eram vitimas de
maus tratos e abandono. Algumas, inclusive, eram resgatadas para serem escravas ou para
serem exploradas como pedintes (VALENCIA, 2018).

Sobre o Antigo Egito, Pereira e Saraiva (2017) relatam que as doencas graves e as
deficiéncias fisicas ou os problemas mentais graves eram vistas pelos egipcios como
provenientes da atuagdo de espiritos maus e por demonios. Atribuia-se também essas condicoes
a pecados cometidos em vidas anteriores que deveriam ser pagos (PEREIRA, SARAIVA,
2017). Apesar disso, pessoas com deficiéncia poderiam ser encontradas nos variados estratos
sociais; isto €: nas classes dos farads, dos nobres, dos artesdos, dos agricultores e dos escravos.
Inscri¢des em papiros, timulos, e mimias revelam que era possivel usufruir de uma vida em
sociedade mesmo possuindo alguma condi¢ao de deficiéncia (PEREIRA, SARAIVA, 2017).

A despeito do Brasil, mais precisamente no periodo colonial, as pessoas com deficiéncia
viviam em isolamento social pelas familias, e quando essas pessoas se envolviam em atos de
desordem piiblica, eram internadas nas Santas Casas ou nas prisdes (LANNA JUNIOR,

MARTINS, 2010). Com a chegada da familia real ao Brasil, muda-se parcialmente essa

7 Para saber mais, consultar: http://www.dhnet.org.br/direitos/anthist/12tab.htm.
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realidade. Tudo por conta dos ideais liberais difundidos no Brasil, no final do século XVIII e
inicio do século XIX, que acabaram por influenciar as primeiras iniciativas de educagdo das
criancas e jovens com deficiéncia (JANNUZZI, 2004). Tais iniciativas estavam vinculadas com
os ideais de democratizacao dos direitos para todos os cidadaos. Nesse periodo, inclusive, foram
criados dois importantes institutos responsaveis em acolher pessoas com deficiéncia visual e
auditiva.

A criagdo do Instituto dos Meninos Cegosls, em 1854, e do Instituto dos Surdos-
Mudos', em 1857, representaram as primeiras iniciativas no ambito da Educac¢io Especial no
Brasil (MENDES, 2010). A localiza¢do dos institutos era na capital do Império — Rio de Janeiro
—, todavia, alunos de outras provincias também eram atendidos neste Institutos, como as
provincias de Alagoas, Bahia, Ceard, Rio Grande do Sul, Rio Grande do Norte, Sdo Paulo,
Maranhdo, Minas Gerais, Parania, Pernambuco e Santa Catarina (LANNA ] UN IOR,
MARTINS, 2010). A proposta pedagdgica dos institutos, em geral, envolvia conteido do
ensino elementar e algumas matérias do ensino secundario (SOUSA, 2020). Mesmo com essas
iniciativas por parte do poder imperial, as pessoas com deficiéncia ndo deixaram de sofrer com
os estigmas e esteredtipos depreciativos.

Em pleno século XXI, € preciso chamar a aten¢ao para o fato de que ainda convivemos
com um conjunto de valores, crencas e atitudes que se revelam como empecilhos ao processo
de inclusdo das criangas, jovens e adultos com deficiéncia nas escolas comuns. Schmidt et al.
(2016), por exemplo, verificou em sua pesquisa que os professores tendem a aplicar atividades
de séries inferiores aos estudantes com deficiéncia. Demonstrando, dessa forma, uma baixa
expectativa em relacdo a aprendizagem e potencialidade destes estudantes. Barbosa e Souza
(2010), nessa mesma perspectiva, concluem sua pesquisa apontando que os professores veem
os estudantes com defici€éncia como incapazes de aprender.

Nesse mesmo contexto, os resultados dos estudos de Ferraz, Aradjo e Carneiro (2010)
demonstram, no contexto de uma escola publica, que a participagdo dos estudantes com
deficiéncia em sala de aula ocorre em atividades que evidenciam socializacdo; em
contrapartida, as atividades pedagdgicas direcionadas a alfabetizagdo ndo encontram uma
participacao efetiva destes estudantes. Por consequéncia, observa-se uma espécie de dualidade

nas propostas pedagdgicas, isto é: um contingente de estudantes ditos normais tem acesso aos

18 Instituto Benjamin Constant — IBC.
19 Atualmente o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos — INES.
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conteddos curriculares, e o contingente que ndo se enquadra neste perfil fica limitado a
possibilidade apenas de se socializar. Essa prescri¢do de um “curriculo social” em detrimento
do curriculo conteudista figura como uma contradi¢do pedagdgica a ser superada.

Ainda que se reconheca o papel fundamental que as relagdes interativas e a socializa¢ao
desempenham na mediacdo do conhecimento, € preciso explicitar que a escola se constituiu
como um espaco de aprendizagem de conteidos cientificos e académicos. Se o estudante
apresenta uma condicao que desafia os modelos tradicionais de educagdo, € preciso que a escola
e o educador promovam oportunidades de aprendizagem e acredite que estes estudantes sdo
capazes de progredir, e para isso invistam esforcos para que isso ocorra. Na dtica vigotskiana,
a qual concordamos, todos os individuos possuem um potencial de modificabilidade, ou seja,
todos sdo capazes de aprender e se desenvolver, independentemente de sua condicdo de
deficiéncia, dificuldade ou disfun¢do (FONSECA, 2018, p.108).

Em dltima anélise, verifica-se que ainda existem na cultura escolar barreiras e gargalos
que precisam ser superados para tornar estes espacos mais humanizados e acolhedores em
relacdo a diversidade. Por outro lado, € fundamental reconhecermos que avancamos
substancialmente em muitas frentes, sobretudo quando fazemos um retrospecto histérico de
como as pessoas com deficiéncia foram tratadas nas principais civiliza¢des. A consolidacdo de
politicas publicas, especialmente em forma de leis, decretos e declaracdes, vem promovendo
mudancas estruturais na cultura escolar. Nesse sentido, nos debrucarmos sobre o impacto que

tais politicas publicas trouxeram para a vida das pessoas com deficiéncia.

3.2 O impacto das politicas publicas (dispositivos legais e normativos) no campo da

Educacao Especial e Inclusiva no Brasil e no mundo

Na segunda metade do século XX, a realidade das pessoas com deficiéncia ganha outros
contornos, especialmente apds a publicacdo da Declaragao Universal dos Direitos Humanos
(DUDH/1948). A DUDH tem como principio essencial a dignidade da pessoa humana. Viver
uma vida com dignidade implica em ter os direitos fundamentais garantidos, dentre eles, os
essenciais direito a vida, a liberdade e a educagdo. Para Benevides (2000, p.5), os “direitos
humanos sdao fundamentais porque sao indispensdveis para a vida com dignidade”, logo, nao
garantir esses direitos em condi¢des de igualdade a todos e todas € privar pessoas de direitos

essenciais a sua existéncia como ser humano.
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Influenciado pelos principios da DUDH, a luta pelo movimento de inclusdo sai das
esferas assistencialistas e passa para o campo do direito. Nessa 16gica, o lema passou a ser:
nenhum direito a menos. Cabe aqui mencionar dois pontos estruturais da DUDH. O primeiro
encontra-se no Art. 1°, o qual afirma que “todos os seres humanos nascem livres e iguais em
dignidade e direitos.” O segundo, tdo importante quanto, declara que ndo deve existir nenhuma
espécie de distingdo no gozo dos direitos e das liberdades estabelecidas nesta declaracdo, “seja
de raga, cor, sexo, idioma, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem nacional ou
social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra condicdo” (DUDH, Art. 2°). Fica evidente,
portanto, que a DUDH langou os alicerces do que hoje denominamos de inclusao social, cujo
principio basilar € considerar a todos como sujeitos de direitos e iguais em dignidade.

No tocante as propostas de atendimento educacional para as pessoas com deficiéncia,
avanc¢ando até as décadas de 60 e 70, do século XX, verificamos que tais propostas consistiam
na tentativa de aproximar esse contingente de pessoas das pessoas ditas “normais”. A inten¢ao,
nessa logica, era integrar as pessoas com deficiéncia no que Sassaki (2010) chama de “sistemas
sociais gerais”, como a educagdo, o trabalho, a familia e o lazer. Esse movimento ganhou
respaldo e apoio de alguns setores da sociedade. O resultado disso foi que as praticas
sistematicas de segregacao foram aos poucos dando lugar a integracdo social (MENDES, 2010),
que ndo deve ser confundida com uma inclusdo plena e irrestrita, a qual defendemos e
militamos.

Compreendendo a necessidade de se aprofundar mais nas discussoes e proposi¢oes em
torno da inclusdo social das pessoas com defici€ncia, promulga-se a Declaracdo dos Direitos
das Pessoas Deficientes (1975). A declaracdo comega esclarecendo a condi¢do que define uma
pessoa com deficiéncia. Nesse caso, uma pessoa que nao desfruta de uma autonomia total,
depende, na maioria dos casos, de um apoio de outra pessoa ou de recursos diversos (BRASIL,
1975). Além disso, o documento legitima e reafirma que as pessoas com deficiéncia devem ter
os mesmos direitos civis e politicos que outros seres humanos, sem qualquer distincao de credo,
posicdo politica, cor de pele, género, origem social, condi¢do de saide, ou qualquer outra
situagcdo que envolva ao proprio deficiente.

A década de 90, do século XX, € marcada como um periodo no qual os pressupostos da
inclus@o educacional ganharam maior notoriedade, sobretudo por conta da mobilizacdo de
segmentos especificos da sociedade, como a sociedade civil organizada, O&rgdos
governamentais, entidades internacionais, representantes politicos, entre outros, que

encabecaram movimentos reivindicatorios com base em uma plataforma de direitos
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historicamente negados as pessoas com defici€éncia, no Brasil e no mundo. A sociedade civil,
por exemplo, ante a omissdo do poder publico constituido, se organizou e fundou algumas

institui¢des, como as Sociedades Pestalozzi®®

e as Associacdes de Pais e Amigos dos
Excepcionais — APAE?!. O trabalho desenvolvido nestas institui¢des consiste basicamente em
oferecer atendimento nas esferas médicas, psicoldgicas, educacional e familiar (LANNA
JUNIOR, MARTINS, 2010). Ou seja, ofereciam um acolhimento integral das necessidades das
pessoas com deficiéncia.

Ainda sobre a década de 90, mais precisamente no inicio, os membros da Conferéncia
Mundial sobre Educacao para Todos tragaram estratégias tentando solucionar graves problemas
no campo educacional, enfrentados, principalmente, por paises em desenvolvimento. Dentre os
referidos problemas, destacam-se os altos indices de analfabetismo entre jovens e adultos, o
analfabetismo funcional, a precariedade do ensino primério, bem como a escassez na oferta de
vagas na educagio bédsica. Como resultado desta iniciativa, foi produzido um documento que
afirmava a importancia de universalizar o acesso a educacdo bdsica e a promover a equidade no
sistema educacional. No que se refere as pessoas com deficiéncia, o documento orienta que a
aprendizagem delas demandaria uma atencdo especial, conforme preconiza o artigo 3°:

As necessidades basicas de gprendizagem das pessoas portadoras®? de deficiéncias
requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de

acesso a educacgdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte
integrante do sistema educativo (UNESCO, 1990, p.4).

De acordo com o que estd posto acima, podemos inferir que o documento avanca nas
discussdes sobre inclusdo, especialmente quando reconhece que as pessoas com deficiéncia
necessitam de uma aten¢do especial. Ademais, o documento afirma que o acesso a educacao
deve ser em condi¢des de igualdades com as outras pessoas, ndo havendo nenhum tipo de
discriminacao, inclusive, reconhecendo que € preciso integrar a educacdo destas pessoas ao
sistema educativo regular, garantido a elas os mesmos direitos. Nao podemos deixar de

mencionar que o atendimento educacional das pessoas com deficiéncia, na época em que esse

20As Sociedades Pestalozzi sdo entidades filantrépicas que atuam em diversos estados do Brasil acolhendo pessoas
com deficiéncia.

21A APAE é uma entidade que oferece servicos de atendimento e apoio aos usudrios e suas familias nas dreas de
assisténcia social, satide e educacgao.

220 termo utilizado atualmente & pessoas com deficiéncia.
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documento foi promulgado, acontecia em escolas segregadas, logo, identificamos um
importante avango nas propostas educacionais.

No final da década de 90, outra iniciativa impulsiona ainda mais as discussdes em torno
dos direitos das pessoas com deficiéncia, qual seja: a promulgacdo da Declaragdo de Salamanca
(1994). O documento figura como um grande disseminador da ética inclusiva em todo mundo,
inclusive no Brasil (MIRANDA, 2012). A Declaragdo foi elaborada na Conferéncia Mundial
sobre Educagdo Especial, realizada na cidade de Salamanca, na Espanha. Ela manifesta o
compromisso de oitenta e oito governos na perspectiva de se consolidar uma educagdo para
todos, com foco na educacdo de criangas, jovens e adultos com necessidades especiais. Sua
proposta basilar centra-se na ideia de que todos devem ter a oportunidade de serem acolhidos
nos sistemas regulares de ensino, contrapondo-se a qualquer tipo de descriminagdo.

Destacamos aqui algumas agdes e principios apontados pela Declaracdo para alcangar
uma cultura inclusiva nas escolas regulares: (1) toda criangca tem direito fundamental a
educacdo, e deve ser dada a oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de
aprendizagem; (2) toda crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem que sdo unicas; (3) os sistemas educacionais devem ser designados e programas
educacionais devem ser implementados no sentido de se levar em conta a vasta diversidade de
tais caracteristicas e necessidades; (4) as escolas regulares que possuem orientagcao inclusiva
constituem os meios mais eficazes de combater atitudes discriminatérias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e alcangando educacdo para
todos (UNESCO, 1994).

Como ja mencionado anteriormente, as principais mudangas que ocorreram no cendario
socioeducacional, e que impactaram a vida das pessoas com deficiéncia, ocorreram quando as
discussdes ganharam o campo politico, sendo que € no campo politico que mudancas estruturais
ocorrem no tecido social. Outro fato importante a se destacar € a atuacdo das entidades
internacionais como a UNESCO (PEREIRA; SARAIVA, 2017), que influenciou diretamente o
Brasil na ado¢do de medidas para garantir equidade de direitos as pessoas com deficiéncia e as
populacdes minoritarias. Essa influéncia € perceptivel a medida que o pais comega a seguir o
mesmo caminho de outros paises e publica um conjunto de leis, decretos e diretrizes com o
objetivo de promover e fortalecer a inclusdo no ambiente escolar e na sociedade como um todo.

As legislagdes em vigor que discorrem sobre as diretrizes da Educacdo Especial e que
fomentam os principios de uma Educacdo Inclusiva sdo importantes instrumentos de

transformacdo social, pois sdo eles que orientam as organizacdes dos sistemas educacionais
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brasileiros. Assim, a Politica Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de deficiéncia de
1989, a Lei 9.394/96 — Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996) —, as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educac¢ao Basica (2001), a Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2018), e a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (2015) sdo importantes instrumentos garantidores equidade

no cendrio educacional. Outros dispositivos legais podem ser consultados no Quadro 11.

Quadro 11 — Marco legal referente a Educacdo Especial e Inclusiva

Leis

. Estabelece normas gerais e critérios basicos para a promocdo da acessibilidade das
Lei n°® 10.098/94 A - . . A
pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e d4 outras providéncias.

Lei N° 8.859/94 Modifica dispositivos da Lei n® 6.494, de 7 de dezembro de 1977, estendendo aos alunos
’ de ensino especial o direito a participacdo em atividades de estigio

Lei n® 9394/96 Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional - LDBN

Lei n° 10.436/02 Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e dd outras providéncias.
Decretos

Decreto n° 914/93 Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia

Regulamenta a Lei no 7.853, de 24 de outubro de 1989, dispde sobre a Politica Nacional
Decreto n° 3.298/99 para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, consolida as normas de protegdo,
e d4 outras providéncias

Decreto n° 3.952/01 Conselho Nacional de Combate a Discriminagdo

Decreto n°® 5.626/05 Regulamenta a Lei 10.436 que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS

Promulga a Convencgdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e

Decreto n° 6.949/07 . .
ecreton seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007

Decreto N° 6.094/07 | Dispde sobre a implementacéo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo

Decreto N° 6.215/07 | Institui o Comité Gestor de Politicas de Inclusdao das Pessoas com Deficiéncia — CGPD

Regulamenta o beneficio de prestacdo continuada da assisténcia social devido a pessoa

Decreto N° 6.214/07 e .
com deficiéncia

Decreto N° 6.571/08 | Dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado

Aprova o texto da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu
Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de marco de 2007
Fonte: http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-especial-sp-598129159/legislacao

Decreto N° 186/08

Dentre o marco legal existente, a Constituicdo Federal de 1988, também chamada de
constituicdo cidada, destaca-se porque passou prever direitos sociais a grupos minoritarios que
eram historicamente excluidos e secundarizados das politicas publicas, a exemplo das pessoas
com deficiéncia. Inclusive coletivos de pessoas com defici€ncia participaram ativamente de sua
elaboracdo. Chama a atencao o Art. 208, onde estd posto que o Estado deve garantir o direito a
educagao mediante diversas agoes, entre elas: “III — atendimento educacional especializado aos

portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L10098.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/2002/L10436.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D0914.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D3298.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/D3952.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Decreto/D5626.htm
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/decreto6949_seesp.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6215.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6214.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Decreto/D6571.htm
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/decreto186.pdf
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A partir de uma anélise do artigo supracitado, fica evidente a preocupacdo da sociedade
em promover uma educacdo ndo segregada as pessoas com deficiéncia, apesar de que os
preceitos do artigo se revelem controversos e imprecisos, especificamente porque niao deixou
clara a natureza desse atendimento (CARVALHO, 2013). Apesar disso, € possivel reconhecer
que para época essa previsao legal foi um avango significativo na medida em que previa um
atendimento especializado as pessoas com defici€éncia nos mesmos sistemas comuns da
sociedade. A partir dai, o debate em torno da educacdo para as pessoas com necessidades
educacionais especiais ganha um maior volume e novas frentes de discussoes,
consequentemente novos dispositivos legais foram promulgados tendo como protagonista os
movimentos sociais composto, sobretudo, por pais de criancas com deficiéncia.

Um ano ap6s a promulgagao da Constituicao de 1988, com a finalidade de regulamentar
a inclusdo da Educacdo Especial no Sistema Educacional de Ensino brasileiro, é publicada a
Lei n° 7.853 de 24 de outubro de 1989. O documento estabelece normas gerais tendo como
finalidade garantir as pessoas com defici€ncia o pleno exercicio de seus direitos individuais e
sociais e sua efetiva integracdo social. Para viabilizar essas acdes, em especial na drea
educacional, cabe ao Poder Publico e seus Orgdos tomarem algumas medidas, dentre elas:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educagdo Especial como modalidade
educativa que abranja a educacdo precoce, a pré-escolar, as de 1° e 2° Graus, a
supletiva, a habilitacdo e a reabilitacdo profissionais, com curriculos, etapas e
exigéncias de diplomacdo préprios; b) a inser¢do, no referido sistema educacional, das
escolas especiais, privadas e publicas; c) a oferta, obrigatdria e gratuita, da Educacao
Especial em estabelecimentos publicos de ensino; d) o oferecimento obrigatério de
programas de Educacdo Especial a nivel pré-escolar e escolar, em unidades
hospitalares e congéneres nas quais estejam internados, por prazo igual ou superior a
1 (um) ano, educandos portadores de deficiéncia; e) o acesso de alunos portadores de
deficiéncia aos beneficios conferidos aos demais educandos, inclusive material
escolar, merenda escolar e bolsas de estudo; f) a matricula compulséria em cursos

regulares de estabelecimentos publicos e particulares de pessoas portadoras de
deficiéncia capazes de se integrarem no sistema regular de ensino.

Outro importante instrumento legal € a LDBEN/1996, que amplia as discussdes em
torno da Educacdo Especial e ressalta o papel dos sistemas de ensino, que passam a ter a
incumbéncia de adaptar as propostas curriculares para atender as diversidades existentes entre
os estudantes. Consta no referido documento um conjunto de acdes que busca garantir
condic¢des concretas de acesso, permanéncia e conclusio de estudos as pessoas com deficiéncia,
a saber: I — curriculos, métodos, técnicas e recursos educativos para atender as suas
necessidades de aprendizagem; Il — percurso formativo com terminalidade especifica para

aqueles que nao puderem atingir o nivel exigido para a conclusao do Ensino Fundamental, em
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virtude de suas deficiéncias, bem como aceleracdo para concluir em menor tempo o programa
escolar para os superdotados; III — professores com especializa¢dao adequada, para atendimento
especializado, bem como para o ensino comum; e IV — educagdo especial para o trabalho.

A educacdo das pessoas com deficiéncia nos moldes da LDBEN/96, ou seja, como uma
modalidade da educagdo ofertada “preferencialmente” na rede regular de ensino, ainda suscita
alguns questionamentos, uma vez que esse modelo ainda ndo contempla integralmente os
principios da inclusdo. Mantoan (2015), referéncia importante no campo da Educagdo Especial,
por exemplo, se posiciona contra essa perspectiva de educacgdo, pelo fato dela ainda carrega em
seus principios um modelo médico de deficiéncia. Para a autora, essa modalidade, nos moldes
de uma educacdo segregada, neutraliza os desafios da inclusdo, além disso, consiste em servi¢os
segregados, e que possui um caréater dubio, isso porque fica patente a dificuldade de se distinguir
o modelo médico-pedagdgico do modelo educacional-escolar.

Outros autores, a exemplo de Budel e Meier (2012), reconhecem a legitimidade dessa
modalidade ensino (Educacdo Especial como espaco segregado) levando em conta que os
espacos das escolas especiais sd@o, como o proprio nome diz, uma escola especializada em
determinada deficiéncia, determinado transtorno. E justamente por isso, em tese, possui
profissionais que se especializaram, se capacitaram no atendimento voltado as pessoas surdas,
cegas, deficientes intelectuais, pessoas com superdotacdo ou transtornos de comportamento.
Enfim, pessoas que demandam processos de aprendizagem especificos.

No que se refere ao Sistema Educacional Brasileiro, o que estd em vigor, considerando
o ano de 2022, € a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(2008). O documento parte da premissa de que todos os estudantes com deficiéncia podem ser
escolarizados junto aos demais, sem qualquer discriminagcdo concernente a sua condicao. Os
principais temas abordados no documento sdo: concep¢do de educacdo especial, funcdo e a
natureza do Atendimento Educacional Especializado e as atribui¢des dos sistemas de ensino
com a educagdo especial.

Comecou a tramitar em 2021, no Congresso Nacional, uma proposta de lei que prevé
mudancas significativas na politica citada. Ela, inclusive, passaria a chamar-se Politica
Nacional de Educagdo Especial, excluindo a perspectiva de uma educacdo inclusiva. O que esta
em jogo com a nova proposta € que o governo brasileiro defende que parte dos estudantes com
deficiéncia possam estudar em escolas especiais, como era no passado. Dessa forma, os
sistemas de ensino ndo seriam mais obrigados a acolher esses estudantes. Ou seja, os estudantes

com deficiéncia ndo teriam a oportunidade de conviver com outras pessoas no ambiente escolar.
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Sobre essas discussdes, nos posicionamentos com o que preconiza a Politica Nacional
da Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo inclusiva (2008), que considera a Educacgdo
Especial como uma modalidade da educagdo bdsica, sendo posta como um elemento integrante
a proposta pedagdgica da sala comum, que deve ser um direito de todos e todas. A oferta de
AEE deve ser transversal aos niveis, etapas e modalidades de ensino. Em outras palavras, a
Politica Nacional da Educac@o Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva recomenda a
inclusdo plena e irrestrita dos estudantes com necessidades educacionais especiais nas escolas
e classes comuns, e assim deve ser.

Transcorridos 7 (sete) anos apds a promulgacgao Politica Nacional da Educacgado Especial
na Perspectiva da Educacdo inclusiva (2008), € aprovada no congresso nacional e sancionada
pela presidente Dilma Rousseff a Lei n°® 13.146/15, também chamada de Lei Brasileira de
Inclusdo ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. E o que temos de mais atual em territdrio
nacional sobre a temética da inclusao social das pessoas com deficiéncia envolvendo todas as
esferas sociais. O objetivo do documento € legitimar direitos fundamentais em prol das pessoas
com deficiéncia. Dentre eles, estdo: o direito a vida, o direito a reabilitacdo, o direito a educagao,
o direito ao trabalho, o direito a cultura, o direito ao esporte, o direito ao lazer, entre outros.

Concernente a educacdo, esse importante documento, fruto da luta histérica da
sociedade civil organizada, bem como dos movimentos sociais € de agentes politicos reafirma
a garantia de direitos ja previstos em documentos anteriores, como: (1) formagdo e
disponibilizacdo de professores para o atendimento educacional especializado; (2) acesso da
pessoa com deficiéncia, em igualdade de condicdes, a jogos e a atividades recreativas,
esportivas e de lazer, no sistema escolar; (3) oferta de profissionais de apoio escolar; (3)
aprimoramento dos sistemas educacionais. Tudo isso tem como foco a garantia de condi¢des
de acesso, permanéncia, participagcdo e aprendizagem ao publico-alvo da Educagdo Especial,
melhorando sua qualidade de vida e de acesso a cidadania por meio da escolarizacao.

Os marcos legais e normativos representam avancos importantes, porém ainda se
encontram em processo de consolidacdo (DUPIN; SILVA, 2020), ante a inércia do poder
publico em viabilizar condi¢des concretas para sua efetivagdo. Concordamos com Saviani
(2013) quando ele diz que se a educacdo € posta como um direito e reconhecida como tal pelo
Poder Publico, este mesmo poder deve criar as condi¢des para que esse direito alcance sua
concretude impactando na vida das pessoas. Por isso, torna-se urgente superar as contradi¢des
e os conflitos ainda existentes, de modo a exigir que as politicas publicas promovam os avangos

educacionais necessarios no campo da Educacao Especial e Inclusiva.
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Como se observa até aqui, as lutas dos movimentos sociais de defesa das pessoas com
deficiéncia buscaram primeiro garantir no campo politico o direito fundamental a estudar — isso
ocorreu com a implementagao das Escolas Especiais —, e depois buscou-se a equidade do direito
de estudar nos mesmos espagos das pessoas ditas "normais" — dai emerge o Paradigma da
Educacgdo Inclusiva. Nesse processo, as instituicdes de ensino passaram a ser questionadas em
sua l6gica de funcionamento. Compreende-se que, para que ela acolha a diversidade, € preciso
ressignificar seu papel social e suas concepg¢des jad a muito tempo cristalizada e alicercada em
praticas de segregacido, homogeneizacdo, hierarquizacdo e exclusdo. Isso envolve a ruptura de
conceitos, valores, ideias e atitudes.

Trouxemos aqui este vasto repertério de leis e decretos que versam sobre a vida das
pessoas com deficiéncia, com intencao de esclarecer ao leitor que o panorama atual das pessoas
com deficiéncia perpassa fortemente pelo campo politico. Afinal, € no campo politico que essas
pessoas passaram a ter maior visibilidade. Além disso, € importante que o leitor entenda que as
politicas publicas educacionais foram se consubstanciando metaforicamente como uma concha
de retalhos, onde cada retalho representa uma conquista que se somava a outras ja existentes.
Por outro lado, é preciso agora avangar em préticas pedagdgicas democraticas e includentes
(UCHOA; CHACON, 2022). Para isso, é preciso ter claro o que de fato se entende por Educacio
Inclusiva e quais as diretrizes que norteiam a Educacao Especial. Abordaremos tais assuntos na

secdo seguinte.

3.2.1 Concepgao da Educacio Especial e da Educagao Inclusiva

O Paradigma de Educacdo Inclusiva veio para questionar toda a estrutura do sistema
educacional — que ainda hoje se encontra preso a modelos arcaicos de educagdo —, pois para se
efetivar a inclusdo € preciso repensar o planejamento pedagdgico, o curriculo, as metodologias,
a forma de se avaliar, os espacos fisicos da escola, e, sobretudo a atitude do professor que
precisa ser acolhedora e sensivel. Toda essa mudanca se justifica em vista do que a escola
inclusiva se propde, isto €, atender a todos os estudantes, independentemente de suas
singularidades.

Cumpre notar que o movimento de inclusdo na escola ndo visa apenas os individuos
com deficiéncia ou aqueles que apresentam alguma condigdo restritiva da aprendizagem; parte
da concepc¢do de que a sociedade e os individuos que a compdem, sdo heterogéneos em sua

forma de aprender, se relacionar e ver o mundo. Além disso, o movimento de inclusdo retira o
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foco da deficiéncia do estudante e questiona os modelos educacionais deficientes. Deficientes
porque ainda se fecham em uma légica excludente, reflexo de uma sociedade cujas politicas
publicas ainda se restringem a uma maioria aparentemente homogénea. Sobre essa realidade de

nossas escolas, Mantoan (2015, p.16) se posiciona da seguinte forma:

a inclusdo total e irrestrita € uma oportunidade que temos para reverter a situacio da
maioria de nossas escolas, as quais atribuem aos alunos as deficiéncias que sdo do
proprio ensino ministrado por elas — sempre se avalia o que o aluno aprendeu, o que
ele ndo sabe, mas raramente se analisa “o que” ¢ “como” a escola ensina, de modo
que os alunos ndo sejam penalizados pela repeténcia, evasio, discriminagdo, exclusio,
enfim.

E fato que ainda nos deparamos com um modelo de educagio onde o aluno é quem
precisa se adaptar e assim ser integrado ao contexto escolar. O paradigma da Educacgdo
Inclusiva, fundamentado em principios humanizadores, defende o oposto a essa premissa,
conforme esclarece Mantoan (2015, p.16): “as escolas inclusivas propdem um modelo de
organizacao de sistema educacional que considera as necessidades de todos os alunos e que é
estruturado em fungao dessas necessidades.” Em outras palavras, ¢ a escola que precisa se
reestruturar para atender a diversidade, e ndo o contrério.

Assim sendo, a escola, nesse processo, deve conceber seu curriculo na perspectiva de
acolher as diversidades corporais, intelectuais e sensoriais, afastando-se dos processos de
homogeneizagdo e hierarquiza¢do. Conforme Bordas e Zoboli (2009, p.80), para que as escolas
de fato possam acolher a diversidade do alunado, valorizando e reconhecendo suas diferentes
competéncias, habilidades e potencialidades, elas precisam ser reestruturadas em suas formas
usuais de ensinar, abandonando qualquer tipo de pratica conservadora, excludente e inadequada
para o alunado matriculado hoje nas escolas publicas e privadas, em todos os seus niveis de
ensino.

Seguindo essa mesma linha de pensamento, Correia (2022, p.315) argumenta que “a
grande dificuldade da inclusdo da pessoa com deficiéncia estd, justamente, em tentar
homogeneizar o que ha de diferente em cada ser humano”. Em outras palavras, a autora aqui se
posiciona afirmando que a pratica de tentar homogeneizar as pessoas, ou seja, enquadra-las em
um padrdo, é uma de muitas barreiras atitudinais que impedem a efetivacdo das propostas
inclusivas. Nao ha davidas de que a esséncia do ser humano € a diversidade. Somos diversos
em nossos corpos, em nossa forma de pensar, em nosso ritmo de aprender, em nossas

potencialidades, em nossas dificuldades, em nossa forma de interagir e ver o mundo, enfim, a
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diversidade, de fato, ¢ um traco marcante do ser humano. E por esse motivo, precisa ser
reconhecida, respeitada e valorizada por cada cidadao.

Portanto, quando nos referimos a escola inclusiva, estamos falando de uma escola que
acolhe a todos, sem qualquer distin¢do, e que trabalhe com todos; e para isso busca alternativas
e solugdes. Bem verdade que essa responsabilidade ndo deve ficar somente a cargo das
institui¢des escolares, € urgente a efetivacio de politicas publicas que contribuam diretamente
na concretizacdo de acdes ja postas nos dispositivos legais. Pois, como assinala Pereira e
Saraiva (2017), ainda hd uma abissal distincia entre o que estd posto nas leis e sua efetiva
implementa¢do. Como forma de superar essa contradicdo, faz-se necessdrio minimizar a
disparidade existente entre as propostas inclusivas e a realidade de exclusdo socioeducacional
a qual as pessoas com defici€ncia ainda vivenciam nas escolas comuns.

A partir de uma andlise do quanto ainda precisamos caminhar para alcancar uma

sociedade inclusiva, Correia (2022, p.315) argumenta que:

(...) ainclusao, tal qual almejamos, infelizmente encontra-se dificil de acontecer, ainda
apresenta ser utdpica. O que acontece na sociedade s@o praticas inclusivas, que se
materializam a propor¢do que ocorre, e naturalizam-se pertencentes a esséncia
humana, tais como: matriculas de pessoas com deficiéncia em escolas regulares, abrir
a porta para qualquer pessoa, aceitar que o dnibus estd parado no ponto para garantir
acesso etc. Essa pratica vai gerar partilha, contato e convivéncia sao elemento comuns,
cotidianos que configuram pressupostos da inclusao

A autora citada acima chama a atencdo para o fato de que ainda nio alcangcamos
plenamente o estabelecimento de uma cultura verdadeiramente inclusiva. A inclusdo, por vezes,
tem se mostrado utdpica. O que ocorre, na realidade, sdo praticas inclusivas. Tais praticas se
materializam em acdes como politicas publicas de acesso a escolarizagdo, desenvolvimento de
recursos de acessibilidade, politicas publicas de cota para pessoas com deficiéncia no mundo
do trabalho, politicas publicas de acessibilidade arquitetonica e informacional, entre outras
acOes. Ha uma importancia em tais agdes, pois, como a propria autora esclarece, as praticas
cotidianas de inclusdo podem naturalizar-se e se incorporar naturalmente as condutas das
pessoas, promovendo relacdes de cooperacdo, solidariedade, respeito e valorizagdo da
diversidade. Assim, serd possivel alcancar o que a autora denomina de “inclusdo

compreensiva’:

a inclusdo compreensiva expede para acdes que se realizam no dia a dia. D4
entendimento de que as agdes pequenas e pontuais se naturalizam, assim agdes
estanques de inclusio podem também naturalizar-se. Muitas vezes as histdrias
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familiares e sociais que vem embutida de concepcdes filosoficas, socioldgicas e
antropoldgicas, que sdo aspectos do ndo-cotidiano (DUARTE, 1996), € que constroem
as agdes com comportamentos inclusivos ou exclusivos, discriminatérios ou
indiferentes, insensiveis ou sensiveis. Entretanto, temos que desenvolver
comportamentos inclusivos, de alteridade e de aceitacdo. (CORREIA, 2022, p.319)

A esse aspecto, € fato que as legislacdes no campo da Educacio Especial impulsionaram
mudancas estruturais no consciente coletivo a respeito das pessoas com deficiéncia. Por outro
lado, cabe salientar que as legislagdes educacionais mantiveram, por muitos anos, um
silenciamento em relagdo a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia (ELOY; COUTINHO,
2020). Isso porque a educacdo era mantida sobre a égide de uma elite que detinha o poder
econdmico. Nessa légica, o direito a educagdo era restrito aos filhos e filhas daqueles que
integravam a elite econdmica. Mas afinal, o que se compreende como sendo a esséncia da
Educagdo Especial?

A Educacdo Especial é uma modalidade transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino (BRASIL, 2008). Suas acdes concentram-se, de modo geral, no
Atendimento Educacional Especializado, realizado geralmente em sala de recursos
multifuncionais. As salas de recursos multifuncionais sdo equipadas com recursos de tecnologia
assistiva, mobilidrios adaptados, bem como recurso pedagdgico de acessibilidade para criacao
de um ambiente educacional especializado. O propdsito desse espaco é ampliar a participacao
dos estudantes com deficiéncia nos sistemas regulares de ensino, por meio de programas de
enriquecimento curricular, ensino de linguagens e cddigos especificos de comunicagdo e
sinalizacdo — a exemplo da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) — e tecnologia assistiva
(BRASIL, 2008).

O educador que exerce a docéncia na sala de recursos tem como uma de suas
incumbéncias identificar, desenvolver e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade
como estratégia para elimina¢do das barreiras que limitam a plena participacio dos estudantes,
considerando suas potencialidades e necessidades especificas (BRASIL, 2008). O atendimento
deve ser realizado na sala de recursos multifuncionais na prépria escola. Caso ndo seja possivel,
os estudantes podem ser atendidos em outra escola de ensino regular ou em um centro de
atendimento educacional especializado publico ou privado sem fins lucrativos, conveniado com
a Secretaria de Educacdo local. Além disso, € imprescindivel que esse atendimento seja
conduzido como base um plano de agdo, que deve partir das necessidades especificas dos
estudantes e que tenha uma definicdo dos recursos necessdrios, das atividades a serem

desenvolvidas e de um cronograma de atendimento dos estudantes (BRASIL, 2008).
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Os estudantes alvo da Educagcdo Especial compreendem aqueles que possuem
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. No
tocante a modalidade de educacdo de jovens e adultos, a proposta pedagdgica da educagdo
especial deve possibilitar a ampliagcdo de oportunidades de escolariza¢do, formacdo para
ingresso no mundo do trabalho e efetiva participacdo social (BRASIL, 2008). Sobre esse
aspecto, vale ressaltar que as salas de recursos foram pensadas para atender, prioritariamente,
o publico infanto-juvenil. Basta observar as mobilias, bem como alguns recursos didéticos das
salas de recursos — que segue um modelo institucional — que iremos constatar que a forma como
ela foi estruturada ndo comporta o atendimento de outros sujeitos, a exemplo dos jovens e
adultos, sem que sejam feitas algumas adaptacgdes.

A intercessdo entre a EJA e a Educagdo Especial ocorre simplesmente quando um
estudante jovem ou adulto resolve matricular-se nas classes comuns da EJA, seja como egresso
ou como primeira experi€éncia de escolarizagdo. Podemos inferir que muitos dos estudantes com
deficiéncia que hoje estdo matriculados na EJA sofreram com sucessivas reprovagdes em seu
itinerario formativo, ou até mesmo foi-se negado a estes o direito de matricular-se. Lembrando
que a educagdo como um direito s6 € efetivada com a Constitui¢do de 1988, conforme esclarece
Eloy e Coutinho (2020).

Fazendo uma pesquisa na Revista Educacdao Especial - UFSM, constatamos que as
pesquisas que dialogam sobre a EJA e a Educacdo Especial ainda sdo incipientes e embriondrias
(BUENO, OLIVEIRA, 2022; TRENTIN, 2016). Além disso, o AEE, com foco nesse grupo
social, ainda é pouco materializado e estruturado de modo que ndo contempla suas
especificidades (BUENO, OLIVEIRA, 2022). Em contrapartida, identificamos que no
Mestrado Profissional em Educagdo de Jovens e Adultos (MPEJA), emergem algumas
pesquisas ainda embriondrias que “propde-se a discutir as temadticas “Educagdo Especial” e
“Educagdo de Jovens e Adultos” (ARAUJO, 2018; BARROS, 2021; FALCAO, 2020;
SANTANA, 2019).

Frente a essas questdes, defendemos uma proposta de pritica educativa para o
Atendimento Educacional Especializado engajada com as reais demandas socioeducacionais de
estudantes jovens e adultos, fazendo o uso préticas inovadoras e que desperte nos estudantes o
desejo de aprender. A concepcdo que adotaremos, nesta pesquisa, de pratica educativa vem da
pedagogia freireana, na qual a acdo do educador assume um viés para além da transmissao de
conhecimentos. O educador, nesse contexto, ¢ aquele que problematiza, dialoga, e enquanto

dialoga “(...) ja ndo € o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em didlogo
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com o educando que, ao ser educado, também educa (FREIRE, 2002, p.68). Nessa perspectiva,
defendemos que o educador, seja ele da sala comum, ou da Educacao Especial, se aproprie de
uma pedagogia acolhedora e que busque criar contextos de apropriacdo dos saberes
sistematizados e uma consciéncia critica.

Ao final deste topico de discussdo e andlise das concecdes sobre Educacio Especial e
Educagdo Inclusiva, impde-se como relevante tracarmos aqui um ponto de articulagdo entre
estes dois campos. Para fazermos isso, tomaremos como referéncia os estudos de Uchda e
Chacon (2022), no qual as autoras posicionam-se afirmando que a Educacido Especial, na
perspectiva inclusiva, converge no propdsito de pensar uma educagdo direcionada para a
aceitacdo das diferencas e da diversidade social e cultural existentes na malha social. As
bandeiras defendidas sdo essencialmente a defesa da democratizagdo escolar, fundamentada em
uma cultura que respeita, valoriza e inclui com alteridade aqueles que sdo diferentes. Assim
sendo, € possivel afirmar que a Educacao Especial e a Educacio Inclusiva caracterizam-se como
importantes instrumentos de equidade e inclusdo social.

Diante do que foi exposto até aqui, verificamos que as pessoas com deficiéncia, em
diferentes civilizagdes, sofreram com a exclusio social. Muitas, inclusive, eram exterminadas
por conta de padrdes que vigoravam na época. Com o tempo, elas deixaram de ser exterminadas
e passaram a viver de forma reclusa, em suas casas ou em institui¢des de caridade. A realidade
dessas pessoas comeca a mudar a medida que elas passam a ser vistas como sujeitos de direitos.
A partir dai, as discussdes ganham o campo politico e diversos dispositivos legais e normativos
sdo publicados com vistas a assegurar direitos que historicamente lhes foram negados, dentre
estes estd o direito a educacao.

Na atualidade, as pessoas com deficiéncia desfrutam de uma certa inclusao no ambiente
escolar, todavia ainda existem barreiras que precisam ser superadas. Nessa concepcdo, o
atendimento educacional especializado assume uma importante funcao, inclusive frente aos
estudantes da EJA, que cotidianamente enfrentam barreiras que impedem seu pleno
desenvolvimento académico. Na sec¢do seguinte, iremos nos aprofundar nas discussdes em torno
da EJA. Dando maior €nfase as primeiras iniciativas no Brasil, um panorama atual e as

especificidades de seus sujeitos.

3.3 A Educacdao de Jovens e Adultos: primeiras iniciativas, panorama atual e as
especificidades de seus sujeitos
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As primeiras iniciativas para educar os jovens e os adultos, no Brasil, remontam o
periodo colonial. Em 1549 os primeiros Jesuitas chegam ao Brasil com o objetivo de converter
os povos indigenas a fé catdlica. As aulas ocorriam em construgdes de taipa, anexadas as aldeias
(ARANHA, 2020). Nesses espacos, que podemos chamar de primeiras escolas, os jovens e
adultos aprendiam o portugués e eram instruidos em um oficio necessdrio ao funcionamento da
economia colonial (HADDAD, DI PIERRO, 2000). Aprendiam também normas de
comportamentos e eram submetidos a catequese, que consistia no ensino oral dos principios da
religido cristd e seus c6digos morais.

Avancando até a década de 50 e 60, do século XX, constatamos que esse periodo é
marcado pelos movimentos populares de alfabetizacdo de jovens e adultos. Os movimentos de
educagdo popular, como ficaram conhecidos, tiveram um papel fundamental ao por em
evidéncia as contradi¢Oes existentes nas politicas publicas educacionais que ndo contemplavam
a escolarizacdo dos adultos, deixando estes a margem da sociedade. Além disso, lutavam por
outros direitos historicamente negados, como afirmam, como o direito ao emprego, ao
saneamento bdsico, a politicas publicas de saude para todos, a melhores condi¢des de vida no
campo engajada com a luta pela terra (ARROYO, 2005).

No campo politico-pedagdgico, o foco desses movimentos era preparar os individuos,
camponeses em sua maioria, para participarem da sociedade e da vida politica. Nesse periodo,
merece destaque o trabalho do educador Paulo Freire, que com apenas quarenta e cinco dias
consegue alfabetizar cortadores de cana do Rio Grande do Norte. Essa iniciativa chama a
atencdo e faz com que ele seja convidado para reformular a alfabetizagdo de adultos no pais
(ARANHA, 2020). Desse modo, a pedagogia freireana se expande nao sé no Brasil, mas em
toda América Latina em uma perspectiva de educagdo de adultos ancorada em uma educacao
popular, critica e dialogica, voltada para formacdo humana e cidada (OLIVEIRA, SANTOS,
2018).

Sobre o modelo pedagdgico proposto por Freire, é fundamental destacarmos aqui sua
contribuicao sobre o modo de se pensar a educacdo de adultos. Nessa logica, a partir de seus
estudos, foi possivel instituir um paralelo entre os problemas educacionais e os problemas
sociais que as classes menos favorecidas enfrentavam. O analfabetismo, por exemplo, passou a
ser interpretado como efeito da situagdo de pobreza causada por condi¢cao social desigual e
negligéncia do poder publico constituido. Além dessas questdes, os ideais pedagdgicos que se
difundiam na pedagogia freireana tinham um forte elemento ético, que implicava em um grande

empenho do educador com os estudantes e suas trajetorias de vida. Assim, Freire forjou uma
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pedagogia que atende de fato aos interesses das camadas populares, que historicamente viviam
a margem da sociedade, e, consequentemente, sem acesso aos bens culturais.

Cumpre notar que paralelo aos interesses genuinos e legitimos das camadas populares,
que buscavam ocupar seu espago na sociedade pouco sensivel a causa dos menos favorecidos,
havia o interesse do setor econdmico-produtivo com relagdo a qualificagdo dos adultos, com a

XA

finalidade restrita de ampliar a oferta de mao de obra para ocupar o “chdo” das fabricas. Os
interesses envolvidos por essa camada social eram exclusivamente atrelados a légica do
mercado financeiro. Por esse motivo, as propostas pedagdgicas que surgiram desse movimento
eram acriticas, transmissivas e partiam da concep¢do de que os estudantes eram receptaculos
de conteddo, e com isso ndo eram estimulados a qualquer exercicio de reflexdo e critica ao
contexto vivido. E o que Freire (1996) chama de “educagdo bancaria”.

Na proposta pedagégica da "educacdo bancéria", a educacio é posta como o ato de
depositar, de transferir. Tendo isso em vista, como contrapartida, Freire (1996) apresenta a

“educacdo libertadora” e “problematizadora” como caminho para uma educagdo critica e

transformadora. Segundo esse mesmo autor:

. .. a educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou
de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos educandos,
meros pacientes, a maneira da educagdo “bancaria”, mas um ato cognoscente
(FREIRE, 1996, p.39)

Como explicitado acima por Freire (1996), a "educacdo libertadora" veio para
questionar o modelo educacional vigente, marcado por concepgdes pedagdgicas equivocadas e
pouco interessadas na formacdo de consciéncias criticas. E o método para constru¢do do
conhecimento para uma educacdo libertadora e problematizadora € o circulo de cultura, em
substitui¢do aos modelos de aulas tradicionais. O enfoque desse método de ensino estd em
promover um encontro na busca do conhecimento. Um encontro onde a dialogicidade, a
problematizacdo e o contexto sécio-histérico dos estudantes sdo postos como elementos
centrais da pratica pedagdgica. A fala, nessa perspectiva metodoldgica, ndo € verticalizada e
unidirecional no sentido do educador para o educando, como ocorre na “educagdo bancaria”.
Em geral, rompe-se com os modelos hierarquizados de transmissdo de conhecimentos,
fortemente difundidos nas institui¢des educacionais, e busca-se a democratizacdo e a circulagao
da palavra.

Nas palavras de Freire (2002), as institui¢cdes educacionais ndo sao um espaco neutro.

Nela os interesses, seja da classe popular ou do poder hegemdnico, se manifestam e
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concretizam-se nas propostas pedagdgicas. Logo, os estudantes alvo dessas propostas
pedagdgicas, como assinala Freire (1996), ndo sdo meros aprendizes de certos objetos de
conhecimento. Os conhecimentos sistematizados em forma de contetidos escolares que
compdem os curriculos dos diversos segmentos educacionais partem de uma intencionalidade
politico-pedagdgica. E essa intencionalidade pode ser para alienar ou emancipar.

Partindo dessa ideia, Freire (1996) assinala que uma educacdo compromissada com a
camada popular precisa propiciar condi¢des para que os educandos transcendam sua condi¢ao
de subjugado e alienado pela estrutura social hegemonica, por meio de uma tomada de
consciéncia de seus condicionantes sociais. Fiori (1987), prefaciando a obra "Pedagogia do
Oprimido” de Paulo Freire, argumenta que "(. . .) a verdadeira educagdo conscientiza as
contradicoes do mundo humano, sejam estruturais, superestruturas ou inter-estruturas,
contradi¢cdes que impelem o homem a ir adiante". Assim, ndo podemos pensar a educa¢do como
uma adaptacdo do homem a sociedade, mas como uma possibilidade de o homem refletir
criticamente sobre ela e atuar em sua transformacao.

Outro ponto a se destacar, na pedagogia freireana, € sua concepc¢do de ensinar. Como
aponta Freire (2002), o conhecimento ndo € algo transferivel. O ato de ensinar € criar as
condig¢des para que a aprendizagem ocorra. O saber, por sua vez, nao é passado de um individuo
para outro, como um ato de depositar, de transferir, como preconiza a “educacdo bancaria”, ao
contrario, “(...) ensinar ¢ sobretudo tornar possivel aos educandos que, epistemologicamente
curioso, vao se apropriando da significacio profunda do objeto somente, como, aprendendo-o,
podem aprendé-lo." (FREIRE, 2002, p.36).

Em ultima anélise, cabe ainda fazermos mencao a sua concepcao de educando(a). Nesse
quesito, o educando(a), na visdo de Freire (1996), € um ser de raizes espago-temporais. Sua
vocagdo ontoldgica € de ser sujeito cognoscente. Por esse motivo, antes de se conceber qualquer
planejamento pedagdgico, € imprescindivel a andlise das condi¢des sociais e historicas dos
educandos. Como o proprio autor citado destaca, "nenhuma acdo educativa pode prescindir de
uma reflexao sobre o homem e de uma analise sobre suas condigdes culturais” (FREIRE, 1996,
p-54). Isso porque, ndo ha educagdo fora das sociedades humanas, assim como nao ha homens
isolados.

Assim, portanto, se delineia a pedagogia freireana, alinhada aos interesses das camadas
populares ela consubstanciou muitas propostas para educagao da populac¢ao adulta no Brasil e
no mundo. Sua concepc¢do de mundo, de sociedade, de escola e de individuo ndo se coaduna

com modelos pedagdgicos que vigoravam em sua época. Seus estudos impactaram a forma de
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se pensar a educacdo para as camadas populares. No centro de sua pratica pedagdgica, estava o
educando e suas especificidades enquanto sujeitos historicamente situados. Desse modo, ele
tencionava ensinar para emancipar. Emancipar no sentido de romper com os obstaculos
impostos em forma de condicionantes, que mantém a populacdo alienada nos espagos
subalternos e nas camadas inferiores da sociedade.

Podemos deduzir, a partir da andlise até aqui, que as propostas para educa¢ao dos adultos
no Brasil, considerando as décadas de 50 e 60, figuravam nestas duas vertentes: uma partindo
do interesse das camadas populares com os movimentos de educagdo popular encabecado pela
pedagogia freireana, e do outro lado as iniciativas do governo e do que buscaram atender aos
interesses do setor industrial-econdmico, com um modelo de educacdo denominado de
“educacdo bancaria”. Tais interesses, antagdnicos em sua origem, propdsito e concepg¢ao
epistemoldgica, social e filosofica, € resultado dos diferentes posicionamentos politicos e
ideoldgicos que coexistiam no contexto social e politico brasileiro, como assinala Maia, Paz e

Dantas (2016, p.33):

No Brasil, a EJA expressa as tendéncias do contexto politico e social inerente a cada
periodo da histéria do pais. Tendéncias estas resultantes das lutas e das conquistas dos
movimentos sociais ou mesmo pelas acdes do governo, que foram planejadas no
ambito dessa modalidade de ensino, através da qual podemos destacar, no periodo
colonial, a acdo missiondria dos jesuitas para catequizar os indios adultos, passando
pelo império, pelo inicio da Reptblica, até chegar aos dias atuais, com uma legislacido
que diz garantir o direito dos jovens e dos adultos a educag@o.

Sobre a citagdo acima, queremos chamar a atencio para que os autores discorrem nas
ultimas linhas, especificamente quando eles afirmam que ha uma legislacdo que se diz garantir
o direito dos jovens e adultos a educagdo. De fato, ha um conjunto de legislacdes e de diretrizes
que foram promulgadas para dar base as politicas publicas dirigidas a EJA nos sistemas de
ensino brasileiro. Destaca-se a Constituicdo Federal do Brasil (1988), a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN/96) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos (DCN-EJA/2000). Dada a importancia desses dispositivos,
fazemos uma anadlise individual de cada um deles, no sentido de refletir sobre seus limites e
impactos no ambito da EJA.

Comecando pela Constituicdo Federal (1988), averiguamos que ela amplia o dever do
Estado no que se refere a EJA, e assim o Estado passa a garantir o Ensino Fundamental
obrigatorio e gratuito a toda populacdo, inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ele nao

tiveram acesso na idade propria (BRASIL, 1988). Isso significa que uma das primeiras
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iniciativas de instituir uma educagao para adultos t€m inicio a partir da Constituicdo Federal de
1988, embora Maia, Paz e Dantas (2016) apontem que na primeira constitui¢do ji se previa uma
educacdo secunddria obrigatdria para todos. Por outro lado, essa iniciativa ficou apenas nos
dispositivos constitucionais, ou seja, ndo passou de intencao legal.

A LDBEN/96, legislacdo que regulamenta o sistema educacional (publico ou privado)
do Brasil, estabelece a EJA como uma modalidade de ensino, como a finalidade de promover e
oportunizar a inclusdo social por meio do acesso a escolarizagdo de todos aqueles que em sua
trajetéria de vida ndo tiveram oportunidades de ingressar ou concluir seus estudos na rede
regular de ensino (BRASIL, 1996). Ne Secao V da LDBEN/96, Art. 37, estd posto que os
sistemas de ensino se responsabilizardo de em assegurar gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que por diversas circunstancias ndo puderam concluir ou iniciar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, levando em conta as caracteristicas dos estudantes,
seus interesses, condicdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

O reconhecimento da EJA como modalidade de ensino, a partir da nossa andlise,
representa um grande avango, visto que, as agoes dirigidas a educagdo de adultos resumiam-se,
anteriormente, a programas € projetos assistencialistas. Com a LDB, a EJA passa a existir
institucionalmente. Ainda assim, € preciso frisar que mesmo assumindo o status de modalidade
de ensino, a EJA fica a margem das politicas publicas educacionais no Brasil. Prova disso é a
auséncia da EJA nas propostas da Base Nacional Comum Curricular — documento de carater
normativo, promulgado no ano de 2017, que define o conjunto orginico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Bdésica. Logo, deixar de apresentar uma proposta pedagdgica na
BNCC para a EJA demonstra o total descaso do poder publico com esse importante percurso
formativo.

Mas mesmo com todo esse movimento de invisibilizagdo da EJA, emergiram algumas
propostas alinhadas aos movimentos de defesa da EJA. Uma dessas propostas é a DCN-EJA.
As DCN-EJA foram promulgadas no ano de 2000. E considerada como um importante
conquista dos movimentos sociais, pois ela € fruto das reais demandas do seu publico-alvo. Ela
traca as acOes que abrangem os processos formativos da EJA como uma das modalidades da
Educagdo Basica nas etapas dos ensinos fundamental e médio, como prevé a LDBEN/96. A
construcdo desse instrumento envolveu uma ampla discussdo com os movimentos sociais e 0s
foruns de EJA; contemplou-se os anseios daqueles que defendem uma educacio de jovens e

adultos democrética, critica e emancipadora.
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Atualmente, o contexto politico e social a qual atravessamos € de total negligéncia com
amodalidade da EJA. O poder publico se exime da responsabilidade com esse tempo formativo,
e as principais iniciativas do poder publico se resumem em politicas compensatdrias, isto é:
programas de correcdo de idade/série, politicas supletivas e compensatérias, exames de
competéncia, entre outros. Nesse cendrio, a EJA apresenta-se como um programa
assistencialista e ndo como uma politica de estado, como defende os movimentos sociais e
Foéruns da EJA.

Pensando, agora, para além do que estd posto nos dispositivos legais e normativos aqui
analisados, podemos pensar a EJA atualmente como: (1) campo de pesquisa; (2) campo
especifico de politicas publicas; (3) campo de formacdo de professores; (4) e espaco de
intervencoes pedagdgicas (ARROYO, 2005). Podemos afirmar que a EJA caminha para uma
pratica mais humanizada, calcada nos direitos fundamentais; tomando como elemento
estruturante da acio pedagdgica a trajetdria sociocultural dos estudantes e suas especificidades
enquanto sujeitos situados historicamente (SANTOS, PEREIRA, AMORIM, 2018).

Arroyo (2005), diante do que foi exposto acima, argumenta que a reconfiguracdo da
EJA precisa comegar a partir das discussdes sobre as especificidades dos sujeitos jovens e
adultos que a compdem. Sua condi¢do de vida material em seu tempo e espago historico. O que
constatamos enquanto pesquisadores e educadores da EJA € que um dos tracos marcantes desse
campo de interven¢ao pedagdgica € a diversidade. Nao sé em relacdo a idade, mas também em
relagcdo as questdes subjetivas, experiéncias de vida, repertdrio sociocultural e interesses, que
sdo diversos. Alguns almejam um melhor posicionamento no mercado de trabalho, outros
buscam uma certificacdo, hd aqueles que buscam conhecimentos diversos dos que ja adquiriram
em sua trajetéria de vida, e verifica-se, aqueles que veem a EJA como um espago de
acolhimento e segunda oportunidade. E as especificidades ndo se esgotam aqui. Para Santos,
Pereira e Amorim (2018, p.122), o contingente que atualmente integra a EJA *“sdo sujeitos
jovens e adultos na sua integra, em constante busca por aprendizado e formagdo, com a
perspectiva de pensar ou/e repensar suas trajetérias educativas ao retornarem para a escola da
EJA.”

Seguindo a mesma linha de pensamento, Maia, Paz e Dantas (2016, p.38) afirmam que
os estudantes que compdem a EJA sao pessoas que por algum motivo ndo puderam continuar
seus estudos ou ndo tiveram a educacao na idade escolar. Sdo sujeitos que historicamente foram
secundarizados e excluidos das politicas publicas. Em sua maioria, sdo trabalhadores e

trabalhadoras com pouca escolarizacao, pobres, negros, subempregados. E por conta dessa
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condicdo de subemprego, recebem baixa remuneracdo, além disso, sdao oprimidos e
negligenciados no que diz respeito as politicas publicas governamentais. Tendo isso em vista,
podemos afirmar que suas histérias e trajetrias convergem, na negacdo de direitos e
marginalizagdo (MAIA, PAZ, DANTAS, 2016; ARROYO, 2005).

Santos, Pereira e Amorim (2018) complementam o que diz os autores acima
argumentando que a maioria dos trabalhadores estudantes da EJA encontram-se em
precariedade de trabalho porque para alcangar os melhores postos de trabalho necessita-se de
niveis mais elevados de qualificagdo, condi¢do em que uma boa parte dos estudantes nio se
enquadram. Muitos que frequentam a EJA tem como objetivo alcancar melhor poder aquisitivo,
e, consequentemente, uma melhor qualidade de vida, mas nem sempre t€m os recursos € as
possibilidades de fazé-lo (MAIA, PAZ, DANTAS, 2016). E para uma parte consideravel desses
estudantes, o acesso aos saberes académicos por meio da EJA configura-se como uma das
poucas chances de ascensao social que lhes € oferecida.

Arroyo (2005), nesse sentido, defende uma nova égide para EJA. Reconhecer seus
sujeitos como sujeitos de direito. Os educadores e educadoras da EJA precisam incorporar uma
visdo destes sujeitos como sujeitos de poténcia e protagonismo. Para o autor citado, torna-se
oportuno uma reconfiguracdo da EJA tomando como base dois indicadores estruturantes. O
primeiro € mudar a visdo sobre estes sujeitos. O segundo € pensar a partir de suas
especificidades. Os sujeitos da EJA ndo podem ser vistos com a égide da caréncia. Sdo sujeitos
de outros direitos também. Direitos humanos (ARROYO, 2005).

Ainda nessa linha de raciocinio, Maia, Paz e Dantas (2016, p.39) declaram que "os(as)
estudantes da EJA, sejam eles/elas, jovens ou adultos, sdo sujeitos de direitos, que em
determinado momento das histérias de suas vidas foram deles retirados, por motivos diversos
(. . .)". Alguns destes sujeitos tiveram que abandonar os estudos por conta de um ingresso
prematuro no mundo do trabalho. Ainda hd aqueles que sdo os excluidos e marginalizados de
ontem dos sistemas de ensino, que se mostravam pouco sensiveis as diferencas. Esse
contingente de sujeitos, que por muitos anos foram excluidos dos sistemas de ensino, sdo seres
humanos e possuem trajetorias ndo lineares. Mas a escola sempre insistiu em promover uma
educacdo linear, homogeneizadora e hierdrquica.

Desta feita, todos os individuos que ndo se adequaram/adequam as propostas das
pedagogias lineares, sdo alijados do processo educativo. Fato que ocorreu com uma parcela
significativa de estudantes que foram expulsos das escolas, e tantos outros que nem sequer se

dava o direito da matricula, em virtude, sobretudo, de ndo corresponderem a um modelo ideal
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de estudante. Inclui-se aqui os jovens e adultos que atualmente integram a EJA. Muitos desses
enfrentaram em sua trajetdria de escolarizagdo sucessivas experiéncias de reprovacgdo, fazendo
eles optarem por abandonar a escola. E hoje, buscam a EJA em condi¢des um pouco mais
favordveis, gracas as propostas da educagdo Inclusiva, que veio para questionar as pedagogias
lineares e legitimar uma pedagogia libertadora, democréatica, emancipadora e inclusiva.

Neste capitulo, vimos que a trajetéria de vida das pessoas com defici€ncia, ao longo da
histdria, foi marcada por experiéncias de exclusdo social, posteriormente, integracao, e hoje sao
mais acolhidas por conta das propostas inclusivas. Em compensacao, ndo podemos ser ingénuos
de acreditar que vivemos em uma sociedade que oferece condi¢des plenas de participagdo social
as pessoas com deficiéncia. Tais pessoas ainda enfrentam diversas situagdes que as impedem
de levar uma vida como cidada, usufruindo dos bens e servigos que a sociedade dispde.

Evidenciamos que as politicas publicas, em forma de leis e decretos, atuaram como
molas propulsoras para mudar paradigmas no ambiente escolar. Esse processo foi
extremamente importante para mudar concep¢des hd muito tempo cristalizadas, que se
revelavam como verdadeiras barreiras atitudinais. Discutimos também neste capitulo aspectos
referentes a EJA, destacando as primeiras iniciativas no Brasil, que foram impulsionadas pelo
educador Paulo Freire na década de 60, o panorama atual, que concebe a EJA como um espaco
formativo dinamico e diverso, e as especificidades de seus sujeitos, que demanda uma préatica
de ensino que os conduza a autonomia e a uma visao critica da sociedade.

Ao final, fizemos uma interlocu¢do entre a Educagdo Especial e EJA, afirmando que o
ponto de intersecao entre essas duas areas ocorre quando as pessoas jovens e adultas resolvem
exercer seu direito a estudar. Nesse processo, se verifica a necessidade de se desenvolver e
implementar processos e recursos pedagdgicos que vd ao encontro das necessidades de
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia. E que tenham o potencial de despertar neles o
interesse € a motivagao para o aprendizado. Os jogos t€m o potencial de cumprir esse propdsito
se forem utilizados de forma critica, intencional e planejada. No capitulo seguinte, faremos uma

analise sobre esse fendmeno cultural.
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4 0S JOGOS ENQUANTO ARTEFATO LUDICO-CULTURAL

“O jogo ajuda-o a construir suas novas descobertas,
desenvolve e enriquece sua personalidade e simboliza um
instrumento pedagogico que leva ao professor a condicdo de
condutor, estimulador e avaliador da aprendizagem.”
(ATUNES, 2014, p.36)

O objetivo deste capitulo é conduzir os leitores a uma anélise sobre o papel social dos
jogos e sua relevancia nos diversos cendrios educacionais, conferindo maior destaque aos jogos
cooperativos — objeto de andlise nesta pesquisa. Iniciaremos as discussdes apresentando os
aspectos conceituais, historicos e educacionais dos jogos enquanto artefato ladico-cultural e
enquanto recurso pedagogico. Avancaremos destacando as tipologias de jogos existentes, até
chegar aos jogos cooperativos. A partir dai, refletiremos sobre suas caracteristicas, origem e
conceito. Analisaremos aqui os trabalhos de autores como Brotto (2013), Huizinga (2000),
Kishimoto (2011), Orlick (2002), Petry (2017), Silva, Pines Junior (2020), Tavares (2021),

entre outros. Além de dissertacdes que versam sobre o uso dos jogos frente as pessoas com

deficiéncia.

4.1 Os jogos enquanto artefato lidico-cultural: aspectos histdricos, sociais, conceituais e
tipologicos

Os jogos estdo presentes desde o inicio das civilizagOes. Historicamente, no ocidente, o
conceito e a potencialidade dos jogos vem sendo objeto de estudo desde o século IV a.C (LIMA,
2008). Heraclito, filésofo da Antiguidade pré-socritica, foi um dos primeiros estudiosos a
analisar e identificar que nos jogos hd um elemento de tensio baseado no conflito (Agon) das
partes que o compdem (PETRY, 2017). O filosofo Platdo associava o jogo a uma pratica
prazerosa e significativa. Defende, inclusive, que os jogos poderiam ser utilizados como
mediadores na aprendizagem e como elemento que favorece a assimilacdo de contetidos por
meio de atividades Iddicas (LIMA, 2008).

Conforme Antunes (2014), diversos pesquisadores do campo da Filosofia, da Sociologia
e da Antropologia concordam com a premissa de que os jogos consistem em atividades que
propiciam momentos de entusiasmo e alegria, logo eles sdo essenciais na aridez da caminhada
humana. Além do mais, os jogos permitem criar experiéncias em que é possivel assimilar
conteidos culturais, desenvolver habilidades motoras, ¢ fomentar valores e normas

consideradas como positivas para convivéncia em sociedade (BEDOIA, 1990). A vista disso, é
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possivel pensarmos o jogo como um artefato lddico-cultural que pode operar como mediador
entre o individuo e sua matriz cultural e histérica, pois propicia aos individuos assimilarem sua
cultura e sdo impulsionadores de experiéncias lddicas e prazerosas de aprendizagens.

Sobre a relacdo existente entre jogos e a cultura, Silva e Pines Junior (2020) argumentam
que € fato que os jogos estdo enraizados em uma larga tradicdo cultural, e acompanham o ser
humano desde os primérdios das civilizagdes; figurando como uma importante dimensao
humana. Esses mesmos autores destacam que o jogo pode ser visto também como um difusor
de cultura, uma vez que ele (. . .) esteve ligado a diferentes manifestacdes humana: sagradas,
festivas, de guerra, de espetdculo, de lazer, educativas, terap€uticas, politica, etc.” (2020, p.33).
O jogo, nesse quesito, pode ser concebido como um fendmeno antropoldgico, ou seja, ao
mesmo tempo em que esta presente na cultura humana, atuando em sua producao, atua também
de modo a ressignifica-la, em uma relacdo dialética. O jogo, portanto, pode ser compreendido
como um objeto de ressignificacdo cultural (SILVA, PINES JUNIOR, 2020).

Huizinga (2000) afirma que hd uma estreita relac@o entre o jogo e a cultura. Inclusive
concebe o0 jogo como sendo anterior a cultura, na medida em os animais ja se expressam por
meio de jogos simbdlicos. O autor ainda acrescenta que o jogo, enquanto atividade ladica, é
mais do que um fendmeno fisiol6gico ou um reflexo psicolégico. O jogo € detentor de sentido,
portanto, ele tem uma funcdo significante, como diz o préprio autor: "todo jogo significa
alguma coisa." (HUIZINGA, 2000, p.5).

Seguindo a mesma linha argumentativa do autor citado acima, Caillois (1990) defende
em seus estudos que através dos jogos € possivel vislumbrar a cultura de uma determinada
sociedade, visto que o jogo € um elemento comunicante. O referido autor destaca também que
nos jogos encontramos elementos ancestrais da nossa cultura. Isso significa que jogo e cultura,
significante e significado, estdo fortemente ligados. Dada a importancia dos jogos na
constitui¢do sdcio-histérica dos individuos, pesquisadores como Vygotsky (1994) se
debrucaram em entender como esse artefato lddico-cultural pode impactar na formacdo
humana.

Com base na concepgdo socio-historica do desenvolvimento humano proposto
Vygotsky (1994), os jogos podem ser concebidos como media¢Oes instrumentais para a
constituicdo do individuo, sendo este sujeito dos seus processos, a partir da potencializagao da
sua interagdo social no mundo. A partir dessa premissa, é possivel afirmar que os jogos,
enquanto instrumento mediador dos processos de assimilacio da cultura, podem ser um potente

recurso em prol do desenvolvimento de habilidades cognitivas, motoras e sociais quando
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incorporados adequadamente aos planejamentos pedagdgicos. Para isso, € essencial
compreender, primeiramente, as nuances que envolvem a defini¢cdo desse artefato ludico-
cultural.

Consultado o diciondrio Michaelis, na versdo online, averiguamos que a primeira
definicao de jogo ¢ posta como “qualquer atividade recreativa que tem por finalidade entreter,
divertir ou distrair; brincadeira, entretenimento, folguedo.” Kishimoto (2011) — referéncia no
campo dos jogos — diz que é complexo tentar definir jogos por conta da existéncia de diversos
fendmenos denominados como jogos —como se observa na definicdo encontrada no diciondrio.
Brotto (2013) segue na mesma direcdo argumentando que o jogo, na qualidade de legado
sociocultural, sempre esteve imerso em um contexto dindmico de constantes modificacdes.
Huizinga (2000, p.9), por sua vez, destaca que “o jogo ¢ uma func¢ao da vida, mas ndo € possivel
de definicdo exata em termos logicos, biologicos ou estéticos”. Por esse motivo, hd uma
dificuldade em tentar defini-lo.

Embora o termo jogo seja poliss€mico, e de complexa defini¢do, acreditamos que seja
possivel adotarmos nesta pesquisa uma concep¢do de jogo que agrega um conjunto de
caracteristicas que entendemos serem inerentes a esse fendomeno. Jull (2003) apresenta em seu
estudo uma lista de seis caracteristicas que sdo necessdrias e suficientes para que algo seja
considerado como um jogo. Sao elas: (1) regras (os jogos sdo baseados em regras); (2)
resultados varidveis e quantificaveis; (3) valores atribuidos aos resultados possiveis (0s
resultados potenciais do jogo podem ter atrelado um valor positivo ou negativo); (4) esfor¢o do
Jogador (a acdo do jogador € na direcdo de influenciar o resultado); (5) jogadores ligados ao
resultado (os jogadores se ligam aos resultados a medida em que um jogador serd vencedor se
um resultado positivo acontecer, e perdedor se acontecer um resultado negativo); e (6)
consequéncias negocidveis (0 mesmo jogo pode ser jogado com ou sem consequéncias na vida
real). Nessa logica, nos apropriamos das pesquisas de Jull (2003) no sentido de
compreendermos quais os elementos que sdo essenciais em um jogo, haja vista a dificuldade
em delimitar conceitualmente esse fendmeno.

Ainda sobre os aspectos que delimitam o fendmeno jogo, Huizinga apud Tavares (2021)
apresenta alguns dos elementos citados por Jull (2003) como sendo estruturantes em qualquer
jogo. Para Huizinga apud Tavares (2021, p.77), os jogos podem ser compreendidos como
qualquer atividade monitorada ou ndo, na qual as a¢des dos jogadores sdo condicionadas por

regras acordadas por um ou mais jogadores. Os jogos permitem a expressdo de ideias que
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contribuem para o desenvolvimento cognitivo e fisico, isto €, a assimilacdo e o aprimoramento
de diversas habilidades e caracteristicas.

Nesse sentido, quando se fala jogo, logo nos remetemos a alguns elementos que
julgamos serem essenciais e que estdo presentes na maioria dos deles, alguns inclusive citados
por Tavares (2021), sdo eles: jogadores (adversdrios/companheiros); regras; objetivos;
feedback; interacdo; resolucao (derrota, empate ou vitéria); desafios; sistemas de recompensa,
e entretenimento. E possivel, portanto, a partir desses elementos distinguir jogos de outras
atividades humanas, como as brincadeiras, por exemplo, que ao nosso entender segue uma
estrutura mais flexivel no modo de experiéncia-l4.

Brotto (2013) nos traz uma concepcao de jogo que, de igual modo, entendemos ser
pertinente aqui evidenciar por dialogar com a concepc¢do adotada por nds nesta pesquisa. Para
o referido autor, os jogos se destacam pelas seguintes caracteristicas: (1) € uma atividade
determinada por um tempo e espago; (2) segue regras livremente consentidas entre os jogadores,
mas absolutamente obrigatérias; (3) as agdes sdo dotadas de um fim em si mesmo; (4)
despertam um sentimento de tensdo e alegria; e (5) a consciéncia de ser uma expressao humana
diferente da vida cotidiana. Tais caracteristicas situam os jogos como uma importante atividade
que tende a mobilizar as diferentes dimensdes humanas, como a cognicdo, a afetividade, a
linguagem e as habilidades sociomotrizes.

Com relagdo a classificagdo dos jogos, ndo ha unanimidade de pensamento entre os
pesquisadores. Ou seja, cada pesquisador deste tema os classifica com base em elementos
distintos. Em suas pesquisas sobre o desenvolvimento da inteligéncia e a génese do
conhecimento, Piaget apud Freire (2001, p.116) verificou que os jogos ou brinquedos podem
ser de trés tipos: de exercicios, de simbolo e de regra, que ndo sdo necessariamente excludentes.
Os jogos de exercicio vao do nascimento até o surgimento da linguagem. Compreende o periodo
pré-verbal. Os jogos simbolicos se manifestam no aparecimento da linguagem, periodo que
normalmente se inicia aos dois anos. Caracterizam-se como jogos em que as criancas imitam
ou assimilam de forma lddica o real. Os jogos de regra, por sua vez, se diferenciam dos jogos
de exercicio e simbdlico pelo fato de se manifestar em certa idade e predomina em toda idade
adulta. Seu elemento principal sdo as regras.

Teixeira (2018) classifica os jogos em cinco tipos: (1) jogos de regra; (2) jogos
cooperativos; (3) jogos de construgdo; (4) jogos digitais; (5) e os jogos educativos. Os jogos
de regras sdo conduzidos por desafios e proporcionam aos jogadores a incorporagdo de valores

e principios de respeito ao proximo. Os jogos cooperativos favorecem o engajamento social e
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o fortalecimento do vinculo positivo. Os jogos de construcdo sdo potencializadores da
capacidade criativa, pois sua logica esta alicercada na liberdade de criagcdo. Os jogos digitais
sdo aqueles que t&ém como suporte as tecnologias digitais. Por dltimo, os jogos educativos sdo
muito utilizados nos espagos educacionais como ferramenta pedagdgica no processo de ensino
e aprendizagem (TEIXEIRA, 2018).

Nesta pesquisa, iremos analisar, em linhas gerais, o potencial educativo de um tipo
especifico de jogo, qual seja: jogos digitais cooperativos, em um contexto também especifico —
no AEE —, envolvendo jovens e adultos com deficiéncia. Os jogos aqui desenvolvidos, muito
embora tenham um viés cooperativo e sua interface seja digital, eles incorporam também
caracteristicas que os aproximam de outras tipologias de jogos, como os jogos educativos, por
exemplo. Isso € natural, pois a classificacdo dos jogos ndo € rigida, ao contrario, ela € fluida.
Logo, ¢ comum identificarmos um jogo que agrega caracteristicas inerentes a um jogo
cooperativo ao mesmo tempo que ele pode ser concebido para fins educativos, ou seja, ancorado
a objetivos de aprendizagem e possua uma interface digital.

Em virtude aos fatos mencionados, nos pardgrafos subsequentes, ampliaremos as
discussdes em torno de alguns dos tipos de jogos aqui citados, particularmente os jogos
educativos, os jogos digitais e 0s jogos cooperativos, haja vista que, como ja mencionado
anteriormente, os jogos desenvolvidos nesta pesquisa congregam elementos inerentes a esses
jogos. Em outros termos, o que queremos evidenciar aqui € que os jogos desenvolvidos possuem
uma ldgica que o aproxima dos trés tipos de jogos citados acima, isto €, tem um propdsito
pedagégico (jogo educativo), possuem uma interface digital (jogo digital) e operam por meio
da cooperagdo (jogo cooperativo).

Comecando a discussdo pelos jogos educativos, € possivel afirmar que tais jogos,
quando incorporados ao planejamento pedagdgico com criticidade e intencionalidade, revelam-
se como uma eficiente estratégia pedagdgica, e tem o potencial para motivar criangas, jovens €
adultos para o aprendizado. Os jogos educativos sdo também denominados de serio-os game,
ou traduzindo para a lingua portuguesa a traducdo seria jogos sérios. O que diferencia um jogo
sério de outros jogos € seu foco em um resultado de aprendizado especifico. Em outros termos,
sd0 jogos cujo objetivo principal consiste em educar ou treinar, € como secundério entreter
(RICHVOLDSEN, 2009; MICHAEL; CHEN, 2005). Kishimoto (2011) destaca que a utilizacao
desses jogos potencializa a exploracdo e a construcdo do conhecimento por conta de uma

motivagdo interna tipica despertada pelo ludico.
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As produgdes académicas vém demonstrando resultados promissores quanto a aplicacao
de jogos sérios/educativos a drea da Educacdo Especial. Alguns desses trabalhos pautaram-se
no desenvolvimento, aplicagdo e na avaliacdo de jogos sérios/educativos nos processos de
aprendizagem da lectoescrita, tendo como participantes estudantes com DI (CID, 2017;
VASCONCELOS, 2018). Outros relatam experiéncias a partir do seu uso no ensino da LIBRAS
— Lingua Brasileira de Sinais (CARDOSO et al., 2019; DANTAS et al., 2019). Em sintese, os
resultados dos trabalhos aqui selecionados apontam que o uso de jogos sério/educativos, no
espaco da Educacgdo Especial, pode promover um maior engajamento dos estudantes e propiciar
o interesse e a motivagdo deles para aprender.

Os jogos digitais®®, por sua vez, emergem como um recurso que desperta o interesse e
fazem parte do cotidiano de criangas, jovens e adultos. Engana-se quem pensa que apenas as
criangas e os jovens interessam-se por estes artefatos culturais. Segundo Alves, Rios e Calbo
(2013), o que faz os jogos digitais mobilizar e despertar o interesse de diferentes segmentos
geracionais na contemporaneidade sdo suas caracteristicas interativas, sua capacidade imersiva
e interconectiva. Tais aspectos aqui citados permitem aos jogadores emergirem em experiéncias
lidicas e prazerosas.

Os jogos digitais tém como particularidade a utilizacdo das midias digitais em sua
interface. E um tema que tem despertado o interesse de pesquisadores de diversas dreas do
conhecimento, em destaque para as dreas da saude e da educacido (ALVES, 2013). Alves (2013)
declara que as produgdes académicas brasileiras consolidaram os jogos digitais como objeto de
investigacdo, impulsionando a publicagdo de novos trabalhos na area, fomentando novas frentes
de discussdes e debates em torno dos jogos. No esteio dessas discussdes, ndo podemos deixar
de mencionar o aspecto educativo/formativo que as experi€éncias com 0s jogos propiciam.

Sobre o potencial educativo inerente aos jogos educativos digitais e sua relacdo com a
aprendizagem, Pereira-Guizo (2017, p.272) afirma que “os jogos digitais (ou games) estdo se
constituindo cada vez mais como tecnologia promissora para situacdes de aprendizagem ou

tratamento clinico.” No campo especifico da Educacdo Especial, pesquisas envolvendo o uso

23 Nio é propdsito nosso nesta pesquisa discutir profundamente o conceito de jogos digitais. Mas é oportuno
esclarecer que ndo hd uma tnica defini¢do de jogos digitais. Nesse sentido, Petry (2017, p.19) argumenta que
“podemos, entdo, pensar que o objeto jogo digital, rapidamente apropriado pela linguagem informal, objeto
reiteradamente evocado pela midia, seja um objeto com contornos ndo muito bem definidos, e, assim, afeito a
inumeras conceituagdes.” Ante o exposto, ou seja, aos inlimeros conceitos existentes de jogos digitais e seu vasto
repertério de significados, achamos oportuno cunhamos um conceito que nos acompanhard nesta pesquisa.
Conceito este que estard ancorado em conceitos de outros autores. Assim sendo, entendemos jogos digitais como
aqueles em que sua mecanica, estética (design) e a dindmica tem como suporte as midias digitais.
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desses jogos, inseridos sobretudo no atendimento educacional especializado, tende a estimular
e enriquecer as atividades de ensino e tornam o processo de aprendizagem mais prazeroso e
lidico (FALCAO, 2020; PEREIRA, 2021; SANTOS, 2019).

Os estudos mencionados acima sdo de pesquisadoras vinculadas ao Mestrado
Profissional em Educagdo de Jovens e Adultos (MPEJA/UNEB). O destaque dessas pesquisas
estd no fato delas se propdem a investigar sujeitos que ainda sdo invisibilizados nas produgdes
académicas, qual seja, jovens e adultos com deficiéncia (BUENO, OLIVEIRA, 2022;
TRENTIN, 2016). O trabalho de Falcao (2020), por exemplo, partiu da seguinte indagacao:
como os jogos digitais educativos podem ser utilizados como instrumentos de inclusdao
contribuindo no processo de interagcdo e no desenvolvimento de habilidades dos alunos jovens
e adultos com deficiéncia intelectual? A autora identificou que as experiéncias com 0S JOgos
digitais educativos, no AEE, promoveram o desenvolvimento de uma série de habilidades e
proporcionaram uma maior interacao entre os estudantes.

Nessa mesma linha de resultados, Santos (2019) constatou que o uso dos jogos digitais
no atendimento educacional especializado viabilizou experiéncias de um maior envolvimento
dos estudantes para propdsitos especificos, pois, por meio destes jogos, as atividades tornam-
se mais dindmicas, instigantes e motivadoras. Nessa mesma direcdo, os estudos Pereira (2021)
revelam que os jogos educativos online, quando implementados nas préticas educativas de
forma critica e intencional, apresentam-se como uma potente estratégia no ensino de
habilidades e competéncias. Além disso, contribuem também para a formagdo do pensamento
critico, visto que, os jogos fomentam a constru¢@o coletiva do conhecimento, desenvolvem a
criatividade, possibilitam o processo de autoria e colaboragdo tanto de estudantes quanto de
professores.

Os achados dessas pesquisas coadunam com o pensamento de destacados pesquisadores,
que ha décadas se dedicam a produgdo de conhecimentos sobre os jogos digitais. Nesse ponto,
Alves, Rios e Calbo (2013) afirmam que “os jogos eletronicos se constituem como um espaco
de aprendizagem, possibilitando o desenvolvimento de diferentes habilidades aqueles que
interagem cotidianamente com essas midias”. Diante do exposto, podemos deduzir que os jogos
digitais (games) podem ser um importante aliado para os educadores, e consequente para 0s
estudantes que podem desfrutar de processos educativos mais prazerosos.

Depois de discorrer sobre os jogos educativos e os jogos digitais, cabe aqui uma breve

mencdo aos jogos cooperativos, uma vez que faremos uma discussdo mais ampla sobre essa
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categoria de jogo na secao seguinte. Dito isso, nas palavras de Silva e Pines Junior (2020, p.15),
0S jogos cooperativos:
sdo aqueles que em sua estrutura objetiva a participacdo de todos, onde todo o
processo do jogo é valorizado, ndo apenas seu produto: vencer e as vezes a qualquer
custo. Pode-se dizer que se trata de uma ferramenta para o desenvolvimento da

empatia, sentimento de equipe, pertencimento, solidariedade, pensar e resolver juntos,
tomada de decis@o e, por fim, buscar o desenvolvimento de uma cultura de paz.

Com base no que dizem os autores acima, 0s jJogos cooperativos operam em uma légica
que favorece a participacdo coletiva. O processo, ou seja, as aprendizagens que vao se
construindo por meio da interagdo com o0 jogo e entre os jogadores € tdo valorizada quanto o
produto, ou o objetivo a ser alcancado. Revela-se também como um recurso a favor do
desenvolvimento de valores e atitudes, tais como a empatia, o engajamento social, o senso de
pertencimento e a capacidade de tomar decisdes. Por tudo isso, 0s jogos com viés cooperativo
mostram-se como verdadeiros ecossistemas de aprendizagens de valores e principios.

Até aqui, em sintese, apresentamos que os jogos sdo artefatos culturais presentes na
maioria das civiliza¢des. Salientamos que classificar e definir os jogos € uma tarefa um tanto
complexa, haja vista que o fendmeno jogo congrega uma série de caracteristicas fluidas e
dindmicas. Por outro lado, isso ndo significa que ndo podemos adotar uma definicdo quando
formos utilizd-los nas praticas educativas. Destacamos que as experiéncias com 0s jOgos
tendem a propiciar momentos de entusiasmo, alegria e engajamento. Além disso, os jogos
figuram como um importante recurso de assimilacdo da cultura e como estratégia de
assimilacdo de conhecimentos e desenvolvimento de habilidades. Por conta disso, quando
incorporados a préatica educativa, seja nas classes comuns ou na educacao especial, mostra-se
como verdadeiros fomentadores de ecossistemas de aprendizagens.

Na secao seguinte, faremos uma discussao mais ampliada sobre 0s jogos cooperativos,
porquanto este consiste no objeto central de analise desta pesquisa. Evidenciaremos sua origem,
seu conceito e sua base tedrica. E ao final, apresentaremos estudo da arte que versa sobre a
utilizacdo desses jogos na perspectiva da Educacdo Especial e Inclusiva. A revisdo aqui
apresentada, inclusive, foi publicada nos anais do IX Congresso Brasileiro de Educacio

Especial de 2021.

4.1.1 Jogos cooperativos: origem, aspectos conceituais, caracteristicas e base tedrica

Parlebas (1999) classifica os jogos com base no que ele chama de l6gica interna. A

16gica interna de um jogo consiste em alguns elementos que sdo estruturantes nessas praticas,
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qual seja: os agentes protagonistas, seus companheiros e a interacao entre os participantes. A
partir dessa premissa, os jogos onde nao hd interagcdo entre os participantes sdo definidos como
jogos ou atividades psicomotoras, por outro lado, quando hd uma intera¢do, chama-se jogos ou
atividades sociomotrizes. Os jogos cooperativos, objeto de andlise desta pesquisa, sdo
considerados como atividades sociomotrizes, justamente por conta do tipo de interacdo que ha
entre os participantes.

Darido e Rangel (2011) apontam que h4 dois estilos basicos de jogo: o primeiro € aquele
que jogamos com 0 outro, em cooperagdo, e o segundo é quando jogamos contra o outro, em
competi¢do; nesse sentido, existem os jogos competitivos € 0s jogos cooperativos. Os jogos
cooperativos, de acordo com os referidos autores, sdo conhecidos por fomentar principios e
valores socialmente aceitos pela sociedade e para o convivio social, e por promover a integragao
de todos os participantes. Diferente dos jogos competitivos, cujos objetivos consistem em
superar o outro em uma relacdo de conflito onde os interesses sdo divergentes.

Sobre as caracteristicas dos jogos cooperativos, Orlick (2002) evidencia que tais jogos
possuem caracteristicas libertadoras, que sdo pertinentes quando se trabalha em grupo.
Destacamos aqui algumas: (1) libertam da competicdo — o objetivo é que todos os participem
para poder alcancar uma meta comum; (2) libertam da eliminacdo — o esbo¢o do jogo
cooperativo busca a integracdo de todos; (3) libertam para criar — criar € construir e, para
construir, a colaboracdo de todos € fundamental. Essa capacidade inerente aos jogos
cooperativos torna-o um importante recurso pedagogico.

Orlick (2002) categorizou os jogos cooperativos em quatro tipos:** (1) jogos
cooperativos sem perdedores; (2) jogos cooperativos de resultado coletivo; (3) jogos
cooperativos de inversdo; (4) e jogos semicooperativos. Nos jogos cooperativos sem
perdedores, hd uma tdnica equipe, na qual seus participantes compartilham de um objetivo
comum. A €nfase nesse tipo de jogo estd na superagcdo de um desafio. As expectativas de ganhar
ou perder ficam em segundo plano. O objetivo do jogo passa a ser a interacdo, o
compartilhamento de ideias, a soma de esfor¢os, o auxilio mituo e o didlogo. Trata-se, como
diz Orlick (2002), de um pleno exercicio de convivéncia em que o nivel de interacdo durante o
jogo € intenso.

Nos jogos cooperativos de resultado coletivo, abre-se a possibilidade de formacgao de

uma ou mais equipes, no entanto, as acoes desenvolvidas pelos membros das equipes dependem

24 Nesta pesquisa, desenvolvemos os jogos para serem trabalhados na perspectiva de ser um jogo sem perdedores
e de resultado coletivo.
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das agdes desenvolvidas pelos membros de outra ou outras equipes. Em linhas gerais, a
dindmica da proposta consiste em alcancar objetivos dentro da equipe de modo a contribuir
com os demais. A soma dos esfor¢os de cada equipe pode resultar ou ndo na superagdo dos
desafios propostos (ORLICK, 2002).

Os jogos cooperativos de inversdo, assim como o de resultado coletivo, admite a
participacao de mais de duas equipes. A dindmica do jogo consiste na ado¢do de regras que
visam criar situagdes de equilibrio durante o jogo, como a troca de jogadores e/ou resultados,
entre as equipes. Tais mudangas devem ser feitas por um mediador. O resultado desse processo
favorece com que os membros ndo criem uma identidade de equipe, uma vez que ha uma
constante possibilidade de os participantes integrarem a equipe opositora (ORLICK, 2002).

A despeito da similaridade com os jogos coletivos, 0s jogos semicooperativos det€ém
caracteristicas que propiciam uma ampla participacdo dos jogadores mediante a adogdo de
regras que promovem situacdes de equilibrio entre os participantes. Portanto, para se considerar
um jogo semicooperativo, ele precisa possuir regras explicitas que favorecam a igualdade de
oportunidades de participacdo, seja em relacio ao sexo, a idade, a habilidade, ou qualquer outra,
entre os participantes (ORLICK, 2002).

Os jogos cooperativos se destacam entre as outras possibilidades de jogos porque
representam o inicio de jogos que proporcionam mais oportunidades, e ndo incentivam as
violagdes fisicas ou psicolégicas (ORLICK, apud BROTTO, 2013). Podemos jogar para
derrotar o outro (jogar de forma competitiva) ou jogar com o outro para superar desafios (Jogos
cooperativos), sendo que neste tipo de jogo, os jogadores jogam contra 0 jogo, em outras
palavras, contra a 16gica do jogo, e ganham e perdem juntos. Nessa l6gica, um novo paradigma
se estabelece: os jogadores deixam de ser rivais para serem aliados. Essa particularidade dos
jogos cooperativos pode desencadear experiéncias enriquecedoras de aprendizagens
(MUNHOZ, BATTAIOLA, CEZAROTTO, 2019).

E fato que nos jogos tradicionais o que prevalece é a oposicdo entre os jogadores. No
final do jogo, a vitéria € atribuida a um tnico jogador ou grupo de jogadores, isto €, um se
consolida como vencedor e o outro como perdedor. Com base nessas consideracdes, 0s jogos
cooperativos trazem um novo paradigma nas concepg¢des de interagdo na vivéncia dos jogos
quando vocé deixa de ter um oponente a ser superado e passa a ter um parceiro que irdo conjugar
esfor¢os em prol de um objetivo tnico. Essa forma de jogar tende a despertar os jogadores para
experiéncias sociais que sdo fomentadoras de aprendizagens de habilidades sociais, como ajuda

mutua e coesdo grupal MUNHOZ, BATTAIOLA, CEZAROTTO, 2019).



81

Nesse contexto, Orlick (2002) argumenta que a ideia por trds dos jogos cooperativos é
simples: jogar com o outro € melhor do que contra os outros; superar desafios € mais aceitdvel
do que superar os outros. Nenhum jogador precisa manter sua estima em detrimento da do outro,
uma vez que os jogos sdo projetados de forma que a cooperagdo entre os jogadores seja
necessdria para atingir os objetivos do jogo, os participantes interagem juntos para alcancar
objetivos comuns, em vez de buscar objetivos mutuamente exclusivos. Em linhas gerais, ndo
se trata de vencer um adversdrio, mas se unir para vencer juntos ou perdem juntos em uma
relacdo pautada pelo compartilhamento de potencialidades e caracteristicas distintas de cada
participante.

Sobre o ato de compartilhar, Maturana (2001) destaca que essa é uma caracteristica
intrinseca do ser humano, faz parte de sua constitui¢do bioldgica, ndo € um fendmeno cultural.
Paradoxalmente, compartilhamos de uma cultura imersa na competitividade, isso porque “(...)
estamos mergulhados na maravilha da competicio” (MATURANA, 2001, p.93). Tal
competi¢do, em sua esséncia, tem como origem as relacdes humanas e tem como base a negacao
do outro. Em uma competi¢do a vitéria de um dos lados estd condicionada a derrota do outro.
Contrariando essa l6gica, os jogos cooperativos emergem como um espectro de praticas que
fomentam valores como a solidariedade, o companheirismo, a aceitacdo do outro e o didlogo
(BROTTO, 2013).

Estabelecendo uma relac@o entre os valores marcantes das sociedades contemporaneas
e os valores fomentados pelos jogos cooperativos, Brotto (2013) destaca que os jogos
cooperativos surgiram com o proposito de reverter a 1dgica da excessiva valorizacao dada ao
individualismo e a competicdo exacerbada presente na sociedade contemporinea e que se
reflete em alguns jogos. Correia (2016) complementa o que foi dito por Brotto (2013) afirmando
que os jogos cooperativos t€tm como finalidade modificar algumas caracteristicas que sao
marcantes na sociedade moderna e em alguns jogos tradicionais, sdo elas: a exclusdo, a
seletividade, a agressividade, e a exacerbacdo da competitividade.

Se pensarmos no paradigma da educagdo inclusiva, tais caracteristicas citadas
anteriormente apresentam-se como grandes obstdculos para efetivacdo do paradigma da
educacdo inclusiva, haja vista que a inclusdo compreensiva, como defende Correia e Costa
(2020), ocorre a partir da criacdo e do fortalecimento de relagdes afetivas, politicas, de
solidariedade e de cooperagdo. Por isso, a cooperacdo ganha um lugar de destaque nas propostas

inclusivistas.
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Ainda sobre esse aspecto, Brotto (2013) destaca que os jogos cooperativos possuem
algumas especificidades em sua ldgica interna que promovem atitudes favordveis a inclusio de
todos. Este mesmo autor o define como “[...] jogos de compartilhar, unir pessoas, despertar a
coragem para assumir riscos, tendo pouca preocupac¢do com o fracasso e o sucesso em si
mesmo.” (BROTTO, 2013, p.61). Com base nesse trecho, fica notdrio que a esséncia dos jogos
cooperativos estd nas aprendizagens alcangadas no processo de vivéncia dos jogos, € n3o nos
resultados/metas propriamente dito, ainda que se reconheca sua relevancia. Nessa ldgica,
ganhar e perder sdo apenas referéncias para o continuo aperfeicoamento de todos, destaca
Brotto (2013).

Mezzaroba et al. (2021) afirma que os jogos cooperativos surgem como um conjunto de
praticas ladicas que tém como elemento central o compartilhamento de objetivos, e,
consequentemente, a interdependéncia positiva entre os jogadores. Esses mesmos autores
frisam que os jogos cooperativos possuem algumas caracteristicas que merecem destaque, sao
elas: (1) € uma prética que faz parte do repertério lidico do ser humano; (2) tende a propiciar
experiéncias de aprendizagem significativas; (3) sua logica estd ancorada na inclusio, isto €, na
igualdade de oportunidades; (4) e a especificidade dos valores que sdo construidos na vivéncia
destes jogos.

Soler (2005, p.139) declara que “os jogos cooperativos buscam a participacao de todos,
sem que alguém fique excluido. Neles, o objetivo e a diversdo estdo centrados em metas
coletivas e nio em metas individuais. E provavel que este seja um dos principais atributos dos
Jogos cooperativos, isto €, o compartilhamento de objetivos comuns, que por sua vez impulsiona
o desenvolvimento de uma série de habilidades sociais e cognitivas. Além disso, quando os
objetivos sdo comuns, e os participantes interagem de forma cooperativa, a tendéncia € que
todos os jogadores se envolvam independente de suas habilidades e aprendam a ter um senso
de unidade (BROTO, 2013).

Fazendo um paralelo sobre o que afirma Soler (2005) em relacdo aos jogos cooperativos,
com os pressupostos da educacdo inclusiva, podemos inferir que estes jogos podem desencadear
mudancas estruturais de paradigmas no contexto escolar, sobretudo no que tange a visdo
equivocada que ainda circula na sociedade de que as pessoas com defici€ncia sdo incapazes e
ineficientes. Essa mudanga de vis@o € possivel gracas a capacidade que esses jogos detém de
promover entre os participantes o reconhecimento das habilidades de cada um,
independentemente de sua condi¢do. Sobre esse aspecto, podemos fazer uma correlacdo com a

Otica vigotskiana, que pressupde que todos os individuos possuem um potencial de
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modificabilidade, ou seja, todos sdo capazes de aprender e se desenvolver, independentemente
de sua condi¢do de deficiéncia, dificuldade ou disfun¢cdo (FONSECA, 2017, p.108).

Sobre a origem e a trajetdria histérica dos jogos cooperativos, verifica-se que esses jogos
surgiram nos Estados Unidos no ano de 1950 (RAU, 2020). Seu precursor foi o pesquisador
Lenz. Orlick aprofunda os estudos no campo dos jogos cooperativos na década de 70 e langa o
livro "Vencendo a competicao" em 1989. O livro tornou-se referéncia para os pesquisadores do
tema. O autor faz uma critica a exacerbacdo da competitividade presentes em alguns jogos e
relaciona essa competitividade aos valores sociais difundidos pelas sociedades capitalistas.

Conforme Correia (2016, p.39), “os jogos cooperativos nao sdo uma manifestacio
cultural recente e tampouco uma inven¢ao moderna.” Orlick (2002, p.62) afirma que a esséncia
dos jogos cooperativos “comecou a milhares de anos, quando membros das comunidades tribais
se uniram para celebrar a vida”. Ainda hoje, inclusive, alguns povos ancestrais, tais como os
Inuit (Alaska), os Aborigenes (Austrilia), os Tasaday (Africa), os Arapesh (Nova Guiné) e os
indios norte-americanos, cultivam a vida cooperativamente através de manifestacdes culturais
como a dancga o jogo e outros rituais (ORLICK, 2002).

O pesquisador Orlick se destaca como um dos principais estudiosos dos jogos
cooperativos (CORREIA, 2016; BROTTO, 2013). Correia (2016, p.155) o denomina de “o
mais destacado arquedlogo dos jogos cooperativos”. Brotto (2013), de igual modo, reconhece
que Orlick € de fato uma referéncia no tocante aos jogos cooperativos, embora Orlick (1989)
aponte em seu livro Winning through Cooperation (Vencendo por meio da Cooperagdo) alguns
tedricos que para ele sdo os precursores dessa tematica, dentre eles destaca-se Letz e Cornelius,
Jim e Deacov, Edwards, Fluegelman e Jares.

Ao fazermos uma anélise nas obras dos autores citados por Orlick (1989), constatamos
que existe uma intencionalidade por trds da concepg¢do dos jogos cooperativos; isto €, sua base
tedrica estd alicercada em pressupostos filosoficos, sociais, humanisticos e educacionais. Para
os pesquisadores Lentz, Harrison, Jares, os jogos cooperativos sdo preconizados como uma
pratica que favorece uma educacdo para a paz. Ja Jim e Deacove, Edwards e Fluegelman
defendem os jogos cooperativos como um caminho para fortalecer vinculos, tentar romper a
cultura do embate e propiciar outras oportunidades de jogar que ndo seja exclusivamente
competindo (BROTTO, 2013).

No Brasil, os jogos cooperativos comecaram a ser difundidos no meio académico e em
outros segmentos da sociedade a partir da década de 80 por meio de algumas acdes localizadas

(BROTTO, 2013). Trés nomes despontam entre as principais referéncias que pesquisaram o0s
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jogos cooperativos: Brotto (1999), Soler (2005) e Correia (2016). No campo das publicagdes,
destaca-se o primeiro livro de autoria nacional: “Jogos Cooperativos: se o importante ¢
competir, o fundamental ¢ cooperar”, de Fabio Otuzi Brotto, pela CEPEUSP. Cabe aqui
destacar outra importante referéncia na lingua hispanica que serviu de base tedrica para os
autores brasileiros: “Jogos Cooperativos: teoria e pratica”, de Guillermo Brown (1994),
publicado pela editora Sinodal. Para uma compreensdo mais ampliada sobre as acdes
desenvolvidas no Brasil no sentido de difundir os jogos cooperativos, elaboramos uma linha

historica com as principais agdes, tendo como referéncia os estudos de Brotto (2013).

Figura 11 - A¢des promovidas no Brasil com relagao aos Jogos Cooperativos

A Escola das Nacdes No IV Congresso Holistico
Unidas é fundada em Brasileiro, em Salvador- Publicagdo do primeiro livro de
Brasilia. Um de seus BA, acontece a primeira autoria nacional: “Jogos N ]
principais pressupostos realizagdo de uma Oficina Cooperativos: se € importante Expansio Sias pesquisas em
pedagdgicos sdo 0s de Jogos Cooperativos em competir, fundamental é torno da “Uh.Zﬁ‘r'ﬁo dO? Jogos
Jogos Cooperativos. um evento nacional cooperar”, de Fabio Otuzi Cooperativos em diversos

Brotto. contextos.

Publicagéo da | Publicacdo do segundo livro Langamento da Revista de

primeira obra no no Brasil: “Jogos Jogos Cooperativos editada por

Brasil: “Vencendoa Cooperativos: teoria e Luciano Lannes e Monica

Competigdo”, e Terry pratica”, de Guilhermo Teixeira, da Lannes Consulting.
Orlick Brown. J

Fonte: Adaptada de Broto (2013)

Consta na linha histérica apenas uma selecdo de algumas agdes que julgamos serem
importantes na trajetdria historica dos jogos cooperativos, no entanto, outras agoes foram
documentadas por Brotto (2013), como a criagdo, em 1992, do Projeto Cooperacao —
Comunidade de Servigos —, uma organizac¢do que se dedicava a a difus@o dos jogos
cooperativos e dos principios éticos da cooperagao. Operava por meio de oficinas, palestras,
eventos, publicacdes e producio de materiais didaticos. Outra agdo que nao podemos deixar
de mencionar € o evento realizado pelo Centro de Préticas Esportivas da USP (CEPEUSP). O
proposito do evento consistiu em reunir estudos e experiéncias realizadas no Brasil
envolvendo os jogos cooperativos.

Ao finalizar essa discussao tedrica sobre 0s jogos cooperativos, queremos aqui pontuar
que, muito embora entendamos a importancia dos jogos cooperativos como jogos que rompem
paradigmas, outras categorias de jogos podem e devem ser exploradas pelos docentes como

recurso pedagdgico em diferentes contextos educacionais. O que o educador ndo deve perder

de vista ao propor uma atividade com qualquer jogo é a clareza nos objetivos que se quer
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alcancar ao se apropriar desse artefato lddico-cultural. Para isso, é fundamental
compreendermos as bases tedrico-pedagdgicas por trds dos jogos que estamos utilizando. O que
faremos no tépico seguinte referente aos jogos cooperativos e sua correlacdo com a

Aprendizagem Cooperativa.

4.1.1.1 Base tedrica dos jogos cooperativos

A concepgao e base tedrica dos jogos cooperativos esta diretamente ancorada no modelo
de Aprendizagem Cooperativa (AC). De acordo com Fernandez-Rio (2014), a AC consiste em
uma abordagem de ensino-aprendizagem que contribui e potencializa a interacdo social e a
interdependéncia positiva, na qual o educador e os estudantes atuam como aprendizes. Essa
abordagem dialoga com a concep¢ao metodoldgica de ensino e aprendizagem freireana, na qual
ele afirma que “quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender.” (FREIRE,
1996, p.25). Nesse percurso formativo, hd um constante intercimbio de saberes em que
educador e educando se educam em uma relacdo dialética e interdependente.

Morais e Barbosa (2021, p.25-26) tracam algumas questdes que sdo elementares nas
propostas das atividades cooperativas: o0s objetivos pessoais estdo imbricados no objetivo
coletivo; hd uma maior valorizacdo entre os educandos pelo aprendizado; proporcionam
situagcdes em que os aprendizes podem ajudar-se mutuamente; os objetivos sdo compartilhados;
ha constantes experiéncias de aprendizado, tanto daqueles que detém um maior rendimento
quanto daquele que ainda estd em processo de alcangar determinada competéncia ou habilidade.

Nessa mesma linha argumentativa, Teodoro (2011) discorre que a AC apresenta como
caracteristica principal sua natureza social. Esse autor aponta os elementos que para ele sdo
essenciais da AC, a saber: a interdependéncia positiva entre os participantes; a interacdo face a
face; o desenvolvimento de habilidades de cooperagdo; o senso de responsabilidade individual;
0s compromissos com os resultados coletivos em detrimento aos individuais; a capacidade de
discutir ideias e tomar decisdes consensuais; a preocupacdo com o desempenho dos
companheiros; e estimulacao das relagdes sociais.

Algo ainda a se destacar na abordagem pedagdgica com as AC’s, € que ela se propde a
ser trabalhada na perspectiva de grupos heterogéneos. A experiéncia com aquele que € diferente
do “eu”, gera conflitos sociocognitivos, proporcionando um conjunto de aprendizagens
relevantes nao s6 para o espago académico, mas também para a vida no cotidiano fora dos

espacos formativos. Identifica-se que ha um constante movimento de aprendizado a medida em
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que os participantes precisam buscar novas solucdes e assimilagdes de perspectivas diferentes
da dele — aqui a capacidade argumentativa, o didlogo, a abertura para diferentes pontos de vistas
agrega importantes saberes no repertério de aprendizagens (MORAIS, BARBOSA, 2021).

Morais e Barbosa (2021) destacam que as bases tedricas para AC consistem na
Psicologia Humanista de Rogers, na Teoria Genética de Piaget, na Escola de Psicologia Social
de Genebra, na Teoria da Interdependéncia Social, na Teoria das Inteligéncias Multiplas, na
Teoria da Aprendizagem Significativa e na Teoria Sociocultural de Vygotsky. Ante a
multiplicidade de bases tedricas, Morais e Barbosa defendem que ao propor uma intervencao
pedagdgica com base na AC, € essencial se apropriar de uma ou duas dessas teorias, de modo
tornar o trabalho mais coerente. Nesse sentido, daremos uma maior énfase a Teoria
Sociocultural, pois, nesta pesquisa, tomamos como premissa bdsica a concep¢do de que a
aprendizagem se d4 por meio das relacOes interativas entre os individuos. Por conta disso,
achamos pertinente fazermos aqui uma breve reflexdo da Teoria Sociocultural de Vygotsky e
discutiremos seus principais pressupostos.

Comecgamos afirmando que a Teoria Sociocultural do Desenvolvimento se alicerca na
premissa de que o individuo se constitui pelo social. Ao passo que seu desenvolvimento se da
em um contexto social e histérico concreto. Nesse sentido, referindo-se as criangas e aos jovens,
suas habilidades cognitivas sdo adquiridas conforme hd uma inducdo delas a um modo de vida
situado socialmente, em interacdo com outro adulto ou uma pessoa mais experiente. L.ogo, o
desenvolvimento se dd no campo social, e as interagdes sociais desempenham um papel
fundamental no desenvolvimento cognitivo do individuo (FONSECA, 2018, p.70).

Fonseca (2018) afirma que Vygotsky via o desenvolvimento cognitivo como um
processo cooperativo. A interacdo social, para ele, era a base para a aprendizagem do individuo.
As fungdes cognitivas superiores, por exemplo, t€tm como origem as relagdes sociais entre os
individuos. As fungOes psicolégicas superiores consistem na atencdo voluntdria, na
memorizagdo ativa, no pensamento abstrato e no comportamento intencional (VYGOTSKY
apud FONSECA, 2018). Tais fun¢des vao sendo construidas ao longo do desenvolvimento do
individuo e se consolidam no plano da acdo entre as pessoas. A partir dessa acgdo, tais funcdes
sdo internalizadas na constitui¢do interna do individuo, como esclarece Bock, Furtado e

Teixeira (2001, p.143):

para Vygotsky, as fungdes psicoldgicas emergem e se consolidam no plano de acdo
entre pessoas e tornam-se internalizadas, isto é, transforma-se para construir o
funcionamento interno. O plano interno nio é a reproducio do plano externo, pois
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ocorrem transformagdes ao longo do processo de internalizagdo. Do plano
interpsiquico, as a¢des passam para o plano intrapsiquico. Considera, portanto, as
relacdes sociais como constitutivas das funcdes psicolégicas do homem. Essa visdao
de Vygotsky deu o cardter interacionista a sua teoria.

Os estudos de Vygotsky contribuiram significativamente na compreensdo sobre os
mecanismos de aprendizagem. Com base em seus estudos, € inconcebivel pensar uma prética
educativa sem favorecer as interacdes entre os educandos. E comum que nas turmas existam
educandos em diferentes estdgios de desenvolvimento, nesse sentido, a intera¢do na execugao
das tarefas possibilita um intercimbio de saberes e experiéncias carregados de significados.
Isso porque essa experiéncia € mediada por meio de uma linguagem que € prépria do grupo de
individuos.

Nesse raciocinio, podemos inferir que existe um conjunto de aprendizagens que o
individuo sé alcancgard se estiver em interacdo com seus pares em uma relacio de mediacao.
Nas palavras de Fonseca (2018, p.70), “a proposta de Vygotsky enquadra-se em uma teoria do
desenvolvimento social, na qual a interacdo social joga, efetivamente, um papel fundamental
no desenvolvimento cognitivo”, primeiro as fun¢des de desenvolvimento cultural aparecem no
nivel social, e s6 depois em um nivel individual. Fica evidente, portanto, na Gtica vygotskyana,
que o desenvolvimento cognitivo e das fungdes psicoldgicas complexas dependem do contexto
social e histérico do individuo e da qualidade das interacdes que ele mantém com as pessoas do
seu cotidiano.

Refletindo sobre a importincia que as relagOes interativas desempenham no
desenvolvimento das pessoas com defici€éncia nos espacos educativos, € como 0s jogos
cooperativos podem ser promotores dessas interacdes e de aprendizagens decorrentes dessas
interacdes, torna-se oportuno realizarmos um estado da arte sobre o uso dos jogos cooperativos
no campo da Educacdo Especial e Inclusiva. A partir dessa pesquisa, serd possivel estabelecer
um panorama de como esse tema vem sendo abordado pela comunidade académica e identificar

possiveis lacunas.

4.1.2 Estudo da arte sobre o uso dos jogos cooperativos no campo da educagdo especial e
inclusiva

Nesta secdo, iremos apresentar os resultados de uma pesquisa do tipo estado da arte, ou
estado do conhecimento, feito com o objetivo de mapear, sistematizar e analisar as producdes

académico-cientificas que versam sobre o uso de jogos cooperativos no contexto da Educacgdo
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Especial e Inclusiva. Ferreira (2002) define o estado da arte/conhecimento como uma pesquisa
de cariter bibliografico delineada por agcdes de mapeamento e discussdo de produgdes
académicas especificas de diferentes campos do conhecimento, tencionando responder quais os
aspectos e dimensdes sdo evidenciadas em diferentes épocas e lugares. Nossa inten¢do com este
estudo € identificar possiveis lacunas no tema proposto. O corpus de andlise pode envolver
dissertacdes de mestrado, teses de doutorado, publicacdes em periddicos e comunicagdes em
anais de congressos e de semindrios.

O percurso metodolégico adotado neste estudo envolveu os seguintes procedimentos:
(1) escolha das fontes de dados; (2) eleicao das palavras-chave para a busca; (3) busca e
armazenamento dos resultados; (4) selecao dos trabalhos de acordo com os critérios de inclusao
e exclusdo; (5) extracdo dos dados dos trabalhos selecionados; (6) avaliacdo dos trabalhos; (7)
e por ultimo sintese e interpretacdo dos trabalhos, conforme preconiza (KOLLER, COUTO,
HOHENDOREFF, 2014). Apresentaremos a seguir uma sintese de cada etapa desta investigacgao,
que foi realizada no ano de 2021 em bases de dados voltadas para publicacdo de teses,
dissertacdes e artigo.

A escolha das fontes de dados se deu nas seguintes bases de dados: Catdlogo de Teses
e Dissertacdes da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior);
Google Académico; Repositorio da UFSCAR (Universidade Federal de Sdo Carlos) e a
Scientific Electronic Library Online (Scielo). A escolha das citadas bases se justifica por conta
do grande volume de estudos disponivel gratuitamente e pela facilidade de acesso e consulta
aos mesmos. O repositorio da UFSCAR, em especial, foi escolhido porque mantém um curso
de pds-graduacao stricto sensu em Educagdo Especial. Em razao disso, mantém em seu acervo
bibliogréfico um arcabouco de trabalhos académicos sobre a temdtica aqui investigada.

Para pesquisa dos trabalhos, utilizamos palavras-chave, ou descritores, tais como
“educagdo inclusiva”, "inclusao", “educacao especial”, “necessidades educacionais especiais”
e “deficiéncia”; além do descrito “jogos cooperativos”, fazendo as seguintes combinagdes:
“jogos cooperativos AND inclusdo”, “jogos cooperativos AND educagdo inclusiva", “jogos
cooperativos AND educacao especial”, “jogos cooperativos AND deficiéncia” e “jogos
cooperativos AND necessidades educacionais especiais”’, fazendo uso, como se observa, do
operador booleano “AND”, cuja légica requer que ambos os descritores de cada lado estejam

em algum lugar do registro. No Quadro 12, consta sistematizacdo dos descritores e das

combinacdes feitas.
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Quadro 12 - Descritores utilizados na pesquisa

Descritores que envolve a area da Operador

~ . . . Descritor envolvendo jogos cooperativos
educacao especial e inclusiva Booleano

Educacdo Inclusiva

Inclusio

Educagdo Especial AND Jogos cooperativos

Necessidades educacionais especiais

Deficiéncia

Fonte: Propria autoria (2022)

Quanto aos critérios de inclusdo, foram considerados: I) - trabalhos que envolvessem
pessoas com deficiéncia (fisica, mental, intelectual ou sensorial), ou transtornos globais do
desenvolvimento no contexto de inclusdo no ensino regular ou na Educagdo Especial; II) -
trabalhos que abordassem preponderantemente a utilizacdo dos jogos cooperativos como
recurso de inclusdo e aprendizagem; III) - trabalhos publicados em lingua portuguesa ou
espanhola; IV) estudos que abrangesse o periodo entre os anos de 1994 até 2021; e v) trabalhos
publicados em forma de artigos, teses e dissertagdes, em sua integralidade. Por sua vez, os
critérios de exclusdo foram: I) - trabalhos que ndo foram publicados na integra, com resultados
inconclusivos — pois o nosso foco é fazer uma andlise em trabalhos com resultados ja
consolidados; e II) - trabalhos pautados apenas em revisao de literatura.

Incluimos a lingua espanhola nos critérios de inclusdo uma vez que o tema “jogos
cooperativos” ¢ muito difundido em paises que falam a lingua hispanica, isso implica que existe
uma grande possibilidade de encontrarmos fontes de anélise. Dois autores foram fundamentais
nesse processo: Brown (1994), com a obra “Jogos cooperativos: teoria e pratica”, bem como
Ferndndez-Rio (2018), com sua extensa producdo académica sobre o tema em questdo, em
destaque a obra “Atividades e jogos cooperativos”. O lastro temporal considerado (1994 até
2021) corresponde ao periodo de publicagdo de uma obra tida como referéncia no campo dos
jogos cooperativos, de autoria de Brown (1994), ja citada anteriormente, bem como a
publicagdo da Declaragdo de Salamanca (1994), que figura como um “divisor de dguas” no
campo da educacio inclusiva, e o ano de 2021 corresponde ao periodo em que foi desenvolvida
a presente pesquisa.

Na busca inicial, encontramos um total de 34 (trinta e quatro) trabalhos, sendo 25 (vinte
e cinco) artigos e 9 (nove) dissertacoes. Com a leitura atenta dos resumos, dos titulos e
aplicando os critérios de inclusdo e exclusdo, esses trabalhos foram filtrados, resultando em 5

(cinco) artigos e 2 (duas) dissertagdes. Apds mais um filtro por meio de um exame mais atento,
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considerado agora mais elementos dos trabalhos como a metodologia, os resultados e as
consideragdes finais, os trabalhos foram reduzidos para 5 (cinco) artigos cientificos e 1 (uma)
dissertacdo de mestrado, sendo estes objetos de andlise nesta revisao tedrica. A andlise se dara
sobretudo nos resultados, com foco de tentar identificar os sujeitos envolvidos na pesquisa, o

tipo de deficiéncia e os desfechos provenientes das intervengdes com os jogos cooperativos.

Figura 12 - Procedimentos na andlise dos trabalhos

] ]

Extracio dos dados

i i Busca nos resumaos Artigos
Artigos N =23 nos re —— Q
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Fonte: Prépria autoria (2022)

Com vistas a uma melhor organizacdo do corpus de andlise, fizemos a extracdo de
alguns elementos das pesquisas e os organizamos em uma planilha do Excel com base nas
categorias: (1) nome dos autores; (2) localizacio temporal; (3) tipo de publicacdo; (4) idioma;
(5) tipo de deficiéncia ou transtornos globais do desenvolvimento envolvidos; (6) e os titulos
das pesquisas. No Quadro 05 consta o ndmero final de trabalhos encontrados nas bases de dados

pesquisadas a partir dos procedimentos metodolégicos e dos critérios estabelecidos.

Quadro 13 - Estudos envolvendo os jogos cooperativos € a inclusdo escolar

Tipo de

. Idioma | Deficiéncia Titulo
publicacao

Autor(a)/Ano

Enseiianza cooperativa como instrumento
para la inclusion de un nifio con trastorno de

Yolal?da, Darfo e Artigo Cientifico | Espanhol Espe.ctro espectro autista (TEA) mediante Juegos
Myriam (2015) Autista . .
Cooperativos en un aula de educacion
infantil.
. . ... |Jogos Cooperativos como ferramenta de
Loureiro, Vargas Artigo Cientifico | Portugués Deficiéncia inclusdo social da pessoa com defici€ncia
e Carvalho (2015) & & Intelectual p

intelectual.
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Sikora, Pacheco, O ensino dos Jogos Cooperativos e a inclusao
Vagetti e Oliveira| Artigo Cientifico | Portugués |  -------- escolar:  contribuicdes a partir  dos
(2017) pressupostos de Jean Piaget.
O wuso dos Jogos Cooperativos como
Santos e Correia Artieo Cientifico | Portueuds Deficiéncia |estratégia pedagdgica na inclusdo de alunos
(2020) & & Intelectual |com deficiéncia intelectual nas aulas de
Educacio Fisica.
Ersching e Sell . C .| Deficiéncia |Jogos Cooperativos de ciéncias: o ensino de
Artigo Cientifico | Portugués . . . .
(2020) Visual Libras para alunos ouvintes do quinto ano
. - Jogos Cooperativos como ferramenta de
Dissertacdo de A Espectro | ~ . A
Botelho (2020) Portugués . inclusdo social da pessoa com deficiéncia
Mestrado Autista intelectual

Fonte: Propria autoria (2022)

A maior parte dos trabalhos encontrados (n=5) sdo artigos cientificos publicados em
revistas eletrOnicas, sendo trés de lingua portuguesa e um de lingua espanhola. Encontramos
apenas uma dissertacdo de mestrado, considerando os critérios estabelecidos. Até a data em que
foi realizada esta investigacdo, ndo se identificou nenhuma pesquisa de doutorado envolvendo
a tematica investigada. Os trabalhos encontrados representam um lastro temporal que vai de
2015 até 2020, revelando que as discussdes em torno da tematica em questdo vém despertando
o interesse de pesquisadores nos ultimos anos.

Quatro dos trabalhos encontrados tiveram como base um plano de intervencdo/acao
incluindo jogos cooperativos, os quais foram vivenciados em turmas onde existiam estudantes
com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento em contexto de inclusdo no ensino
regular. Na vivéncia desses jogos, foi possivel observar pelos autores a forma como os
estudantes com deficiéncia interagiam com seus pares, € se os jogos aqui discutidos, tomados
como contetdos estratégicos de inclusdo, favoreciam ou ndo a participacdo de tais estudantes
nas aulas. Destoa-se, nesse quesito, o trabalho de (ERSCHING, SELL, 2020), que implementou
jogos cooperativos como ferramenta para o ensino da LIBRAS.

No que diz respeito as modalidades e técnicas de pesquisa, 5 (cinco) estudos
(YOLANDA, DARIO, MYRIAM, 2015; VARGAS, CARVALHO, LOUREIRO, 2015;
SANTOS, CORREIA, 2020; ERSCHING, SELL, 2020 e BOTELHO, 2020) utilizaram-se de
intervencdoes em forma de pesquisas participantes com viés interventivo. E as técnicas
predominantes na coleta dos dados foram entrevistas individuais e coletivas, bem como o uso
da observacdo. Os sujeitos das pesquisas, majoritariamente, foram criangas matriculadas no
ensino regular, com excecdo da pesquisa de Vargas, Carvalho e Loureiro (2015), na qual os
estudantes participantes da pesquisa frequentavam uma escola de Educagdo Especial. O tipo de

deficiéncia que apareceram com maior frequéncia foi a deficiéncia intelectual, correspondendo
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a 3 (trés) trabalhos (YOLANDA, DARIO, MYRIAM, 2015; SANTOS, CORREIA, 2020;
BOTELHO, 2020), seguido 2 (dois) rebanhos envolvendo o espectro autista (YOLANDA,
DARIO, MYRIAM, 2015; BOTELHO, 2020) e 1 (um) trabalho envolveu a deficiéncia visual.
No trabalho de Sikora, Pacheco, Vagetti e Oliveira (2017), os autores ndo deram énfase a
nenhuma deficiéncia especifica. A seguir, faremos uma andlise individual dos trabalhos
selecionados, dando um enfoque maior aos resultados alcangados e as discussdes em torno
deles.

Os estudos de Yolanda, Dario e Myriam (2015) pautaram sua investigacdo com o
proposito de identificar como as metodologias cooperativas, a exemplo dos jogos cooperativos,
podem melhorar as relacdes sociais e facilitar a inclusdo de criangas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA). Os jogos foram empregados como estratégia pedagdgica para propiciar
comportamentos pro-sociais nas turmas onde educandos com TEA estudavam, com vistas a
facilitar sua inclusdo neste espaco. Ao final da investigacdo, os autores constataram que a
intervencdo com 0s jogos cooperativos resultou em experiéncias de inclusdo dos educandos
com TEA em sua classe, além disso, possibilitou aos educandos neurotipicos compreenderem
melhor os modos de vida das criangas com TEA. Resultados semelhantes encontrou Botelho
(2020) em sua dissertacdo de mestrado cujo objetivo foi analisar a eficicia dos Jogos
Cooperativos na mediagcdo pedagdgica envolvendo educandos neurotipicos e com TEA.

A pesquisa de Vargas, Carvalho e Loureiro foi realizada com participacio de 10 (dez)
educandos com DI que frequentam um centro de atendimento a pessoas com defici€ncia e altas
habilidades. Por meio de entrevistas, os pesquisadores queriam descobrir se os Jogos
Cooperativos poderiam ser Uteis como ferramenta de inclusdo escolar desses educandos. Para
tanto, todos eles experienciaram uma interven¢do com base em Jogos Cooperativos, gerando
algumas reflexdes importantes. A primeira € que a vivéncia a partir dos jogos permitiu
experiéncias de ajuda mutua entre os participantes na realizacdo das atividades, independente
de limitagdes psiquica ou fisica, predominando a unido e o respeito. Ademais, os autores ainda
destacam que os jogos foram importantes para estreitar as relacdes sociais, promovendo um
maior engajamento social entre os participantes.

Sikora, Pacheco, Vagetti e Oliveira (2017), em seu artigo, investigou o potencial dos
jogos cooperativos diante das propostas de inclusao escolar. Os autores utilizaram como base
tedrica os pressupostos da Epistemologia Genética proposta por Piaget. Partiram do pressuposto
que os Jogos Cooperativos apresentam elementos que se inter-relacionam com a teoria de Jean

Piaget. Desse modo, podem contribuir favoravelmente para inclusdo e socializacdo dos
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educandos com necessidades educativas especiais. Os resultados dos estudos atestam que os
Jogos Cooperativos propiciaram experiéncias interativas entre os individuos, contribuindo no
desenvolvimento cognitivo, motor, social e afetivo dos participantes.

Resultados semelhantes ao de Sikora, Pacheco, Vagetti e Oliveira (2017) encontraram
os pesquisadores Santos e Correia (2020) ao aplicar um plano de acdo com jogos cooperativos
em uma turma das séries iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola publica no municipio
de Salvador-BA. Os autores relatam que alguns educandos com DI que frequentavam essa
turma eram vitimas de exclusdo e segregacdo por seus pares nas aulas de Educacdo Fisica.
Visando reverter essa logica de exclusdao, um dos pesquisadores introduziu os Jogos
Cooperativos em sua pratica pedagdgica e evidenciou que estes jogos contribuiram para
inclusdo dos educandos com DI nas aulas de Educacdo Fisica, pois estimulou a participacio de
todos, contribuindo para o desenvolvimento de atitudes inclusivas como o respeito, a
solidariedade e o didlogo (SANTOS, CORREIA, 2020).

A pesquisa de Ersching e Sell (2017) utilizou os Jogos Cooperativos como ferramenta
pedagoégica no ensino da LIBRAS para educandos ouvintes matriculados em escolas onde
existem educandos surdos matriculados. A aplica¢do dos Jogos Cooperativos estimulou atitudes
de companheirismo e parceria entre os educandos, favorecendo o ensino e aprendizagem da
LIBRAS.

Ante o exposto, constatamos, pela andlise dos trabalhos, que os jogos cooperativos
viabilizaram interacdes sociais entre os educandos com deficiéncia e TGD (Transtornos Globais
do Desenvolvimento) com seus pares. Considerando que os educandos com deficiéncia e TGD,
por vezes, sofrem com o isolamento social e com a segregacdo, promover situacdes de
aprendizagem onde o lidico e a cooperacdo sejam elementos centrais torna-se fundamental.
Contatou-se também que a partir da vivéncia desses jogos foi possivel promover mudangas de
postura em relacdo aos educandos com deficiéncia e TGD, possibilitando atitudes de
acolhimento e respeito as diferencas. Portanto, os autores aqui citados situam os Jogos
Cooperativos como metodologias vidveis para uma pritica pedagdgica alicercada em
pressupostos de uma educagdo inclusiva.

Verificamos também que o tema “jogos cooperativos” vem despertando o interesse de
pesquisadores de diferentes dreas. Em contrapartida, sdo escassos ainda os estudos que discutam
sobre o uso dos Jogos Cooperativos envolvendo educandos com deficiéncia e TGD a nivel teses
e dissertacdes. Além disso, todas as pesquisas encontradas, majoritariamente, tiveram como

sujeitos criangas. Logo, torna-se pertinente desenvolver investigagdes que abarquem outras
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faixas etdrias, a exemplo dos educandos jovens e adultos com deficiéncia. Esse contingente de
educandos passou a frequentar com maior expressividade as escolas regulares, demandando dos

educadores a ado¢do de estratégias pedagdgicas que contribuam para sua inclusdo.
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5 EXPOSICAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Esta pesquisa tem como propdsito central compreender como jogos digitais
cooperativos, inseridos no Atendimento Educacional Especializado de jovens e adultos com
deficiéncia, podem criar experiéncias de aprendizagem cooperativas. Partimos do pressuposto
de que a aprendizagem cooperativa ¢ um caminho metodolégico promissor para se trabalhar
em uma perspectiva inclusiva (CORREIA, COSTA, 2020), e ela pressupde-se de trés elementos
estruturantes (MORAIS, BARBOSA, 2020), a saber: tende a despertar o interesse e
engajamento dos estudantes; propicia o compartilhamento de conhecimentos e habilidades; e
contribui para o desenvolvimento de habilidades sociais. A partir dessa premissa, dividimos a
andlise dos resultados em trés categorias distintas: I) — motivacao, engajamento e aprendizado;
IT) - compartilhamento de conhecimentos e estratégias; e III) - experiéncias que evidenciam
habilidades sociais. Dessa forma, teremos subsidios para identificarmos se os jogos
desenvolvidos nesta pesquisa t€ém o potencial de contribuir ou ndo para uma aprendizagem
cooperativa, conforme preconiza Morais e Barbosa (2020) e defende Correia e Souza (2020).

Os resultados aqui analisados sdo provenientes da aplicacao do plano de acdo, o qual foi
composto por jogos digitais cooperativos. A dindmica do plano de acdo sucedeu-se em 3 (trés)
encontros de 50 (cinquenta) minutos, assim como ja mencionado na se¢do intitulada
“DINAMICA DO JOGO”. Em cada um desses encontros, os participantes da pesquisa
vivenciaram 2 (dois) jogos digitais cooperativos, de forma coletiva, onde foi possivel verificar
a forma como eles interagiam entre si, com os jogos e as habilidades desenvolvidas a partir
destas interacdes. As intervencdes ocorreram nos tempos e espagos destinados ao AEE, e por
conta da pandemia desencadeada pelo Covid-19, foi preciso fazer algumas adaptagoes,
sobretudo em relagdo a forma de interagdo com os participantes, fato ja explicitado em outros
capitulos.

Lembrando que ao final de cada intervencdo, os estudantes participaram de uma
entrevista coletiva, na qual seus depoimentos foram registrados e as experiéncias foram
gravadas por meio de uma funcdo interna presente no aplicativo de reunides Google Meet,
aplicativo este utilizado em todas as interven¢des como canal de interacdo com os estudantes.
Utilizamos também um didrio de campo, com o propdsito de registrar os principais eventos
observados durante toda a intervengdo. No final, os resultados apresentados a seguir foram
produzidos pela conjuncdo de todos os instrumentos e técnicas aplicadas nesta pesquisa, qual

seja: o plano de agdo; a entrevista; a observacao sistemdtica e os registros audiovisuais.
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Ademais, ndo podemos deixar de mencionar também que os 7 (sete) participantes da
pesquisa sdo todos diagnosticados com deficiéncia intelectual, como ja relatado na secdo
“SOBRE OS SUJEITOS DA PESQUISA”. Por conta disso, algumas de suas falas podem
parecer limitadas nos aspectos linguisticos, pois a deficiéncia intelectual se caracteriza como
um estado intelectual significativamente inferior a média da populagdo, geralmente associado
a pelo menos dois aspectos do funcionamento adaptativo, podendo ser na drea da comunicagao,
nos cuidados pessoais, nas competéncias domésticas, nas habilidades sociais, na utiliza¢ao dos
recursos comunitarios, na autonomia, na saude e seguranga, nas aptidoes escolares, no lazer e
no trabalho (MENDONCA, FLAITT, 2013). Portanto, ¢ importante que o leitor leve em
consideracdo que estamos diante de pessoas que possuem algumas limitagdes cognitivas que
geralmente afetam sua linguagem oral.

Sem desconsiderar tais limitacdes, adotamos nessa pesquisa a perspectiva historico-
cultural, na qual a defici€éncia passa a ser vista ndo mais como impossibilidade de
desenvolvimento intelectivo, mas como uma das possiveis alternativas de desenvolvimento do
ser humano (DIAS, OLIVEIRA, 2013). Nesse sentido, apostamos nas possibilidades e
potencialidades preservadas dessas pessoas, € ndo nas limitagdes e impossibilidades.
Amparados na 6tica vygotskiana, entendemos que todos os individuos possuem um potencial
de modificabilidade, ou seja, todos s3o capazes de aprender e se desenvolver,
independentemente de sua condicdo de deficiéncia, dificuldade ou disfuncdo (FONSECA,

2017, p.108).

5.1 Motivacao, engajamento e aprendizado

A questdo norteadora nesta categoria foi: os jogos vivenciados pelos participantes
estimularam a motivagdo e o engajamento para o aprendizado? A motivagdo € posta como um
dos pré-requisitos mais importantes para que ocorra a aprendizagem (DUMARD, 2016). Pode-
se conceber a ideia de existir aprendizagem sem professor, sem livros, sem dispositivos digitais,
sem escola e sem tantas outras coisas. Mas, mesmo que existam todos esses recursos favordveis
ao processo de aprendizagem, se ndo houver uma motivacao por parte do estudante, ndo havera
aprendizagem (PILETTI, 2013). E sem motivacdo, o engajamento, por sua vez, fica
prejudicado. Portanto, sem motivacdo, o processo de assimilacio e compreensdo dos

conhecimentos (aprendizagem) torna-se um processo doloroso (DUMARD, 2016).
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Nesse sentido, para constatar se os jogos vivenciados pelos participantes despertaram
neles interesse e motivacdo para assimilarem os temas propostos nas intervengdes, partindo do
pressuposto de que manter-se motivado e engajado é uma condicdo imprescindivel para o
aprendizado, fizemos alguns questionamentos nessa direcdo, na tentativa de identificar a
percepc¢do deles quanto aos jogos, e o que foi possivel assimilar por meio deles. Pela andlise de
alguns relatos, conseguimos extrair algumas mengdes positivas aos jogos, como “muito
interessante”, “muito bom”, “achei bom”, “adorei a aula hoje”, “achei o jogo interessante”,
“achei o jogo divertido”, “bacana o jogo”, “gostei do jogo”, “achei o jogo beleza”, o que nos
d4 a entender que os participantes avaliaram positivamente os jogos. Vejamos alguns desses

relatos na integra:

“Muito interessante professor. Porque a gente aprende com a memoria. Aprende a
contar historia do inicio ao fim.” (Relato de Miriam referente ao jogo Imagem-
Historia)

“Os jogos hoje foram muito interessantes professor. E divertido também. No caso é...
quem ndo consegue adivinhar ai tem que lembrar onde estd o outro niimero que é
igual. E so6 assim a pessoa acerta.” (Relato de Pedro referente ao Jogo Imagem-
Historia)

“Os jogos foram muito bom professor. Exercita até a mente da gente. A memoria.

Gostei mais do primeiro jogo (Jogo das Trés Dicas) porque ele era mais facil.”
(Relato de Miriam referente ao Jogo das Trés Dicas).

“E bom que a gente aprende sobre o jogo. Achei bom. Parece com os que tém em meu
tablet. Eu estava treinando enquanto o senhor estava falando ai com Marcos.” (Relato
de Raquel referente ao Jogo das Trés Dicas).

)

“E bom para exercitar a memoria. Eu uso a memoria para estudar, para aprender.’
(Relato de Jodo referente ao Jogo das Trés Dicas).

“Fez a gente aprender o que ndo sabe, né? Foi muito bom!” (Relato de Pedro
referente ao Quiz-Game).

“Adorei a aula de hoje.” (Relato de Miriam).

Sobre a relagdo entre motivacao e aprendizado, Dumard (2016) aponta que quando o
estudante se encontra motivado, ele tem maior predisposi¢ao para realizacdo das atividades.
Sendo assim, as atividades tornam-se mais produtivas, uma vez que hd um maior
compartilhamento de ideias, e atitudes que fazem com que o individuo se sinta acolhido e
pertencente ao seu grupo social. Em contrapartida, a falta de motivacdo resulta em uma
comunicacdo deficitdria, cria tensdes em vdrias instancias educativas e problemas com

disciplina, cansacgo, frustracdo e insatisfacdo para todos os atores do cendrio educacional
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(DUMARD, 2016). Nesse contexto, o educador deve assumir o papel de “gerador de situacdes
estimulantes e eficazes” (ANTUNES, 2014, p.36), e o0 jogo ganha status de uma ferramenta
potencializadora dos processos de aprendizagem, na medida em que propde estimulo ao

interesse do educando.

Figura 13 — Participantes no inicio das intervengdes
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Vale destacar que a motivacdo despertada nos jogadores ndo estava alicercada na
competi¢do, mas na cooperagido que houve entre eles para alcancar os objetivos inerentes aos
jogos. Assim, o elemento motivador foi o desafio proposto, ou seja, a propria atividade e os
desafios que ela impde. Nessa ldgica, as aprendizagens ganharam um lugar de destaque, € o
fato de ganhar ou perder, tornou-se um detalhe frente ao envolvimento do grupo nas atividades.
Como resultado, identificamos que os participantes da intervencdao puderam vivenciar
experiéncias enriquecedoras de aprendizado, tanto aqueles que detinham um maior rendimento,
quanto aqueles que ainda estavam em processo de alcancar determinado conhecimento, isso
porque as habilidades de cada um tornaram-se complementares.

A partir dessa constatacdo, Morais e Barbosa (2021) descrevem que as atividades
cooperativas permitem criar situacdo na qual a inica forma de alcancar os objetivos pessoais é
mediante o alcance dos objetivos coletivos, como resultado o aprendizado e o esforco
empreendido tornam-se muito mais valorizados entre os participantes, aumentando assim a
motivacdo geral pelo aprendizado. O auxilio mituo e as oportunidades de intercambio de
experiéncias e conhecimentos entre os participantes que se destacavam por serem detentores de

um rendimento elevado ou baixo, propiciou relacdes dialdgicas e formativas entre os
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participantes, contribuindo com a realizagdo dos objetivos compartilhados e o surgimento de

relagdes de interdependéncia positiva. A fala de Tiago sintetiza o que dissemos.

“Achei o jogo bom. Bom porque um ajuda o outro.” (Relato de Tiago referente ao Jogo

das Charadas).

Sobre a interdependéncia positiva, o jogo "Imagem-Histéria" (Figura 14) teve como
principal caracteristica fomentar esse principio entre os participantes, a medida em que eles
compreenderam que os esforcos de cada membro ndo apenas beneficiam a si mesmo, mas
também aos outros membros. O resultado se refletiu no compromisso que eles demonstraram
com o0 sucesso dos outros e com o proprio, que € a base da aprendizagem cooperativa
(JOHNSON, JOHNSON, HOLUBEC, 1999). A partir dessa compreensao, as experiéncias com
esse jogo revelaram que cada um pode assumir o status de agente fundamental para alcancar o
desafio/objetivo do jogo. Desafios/objetivos estes que em vez de separar os jogadores, 0s
uniram em uma relagdo de interdependéncia e troca. Constatamos também que o jogo favoreceu
a expressdo da criatividade e da dimensdo simbdlica, além da comunicagdo oral. Isso fica
evidente na elaboracdo intelectual da narrativa criada pelos participantes na vivéncia desse jogo

(consultar a histéria em anexo).

Figura 14 — Participantes interagindo com o jogo Imagem-Histéria
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Fonte: acervo dos autores

Outro aspecto observado e que merece destaque no quesito “MOTIVACAO,
ENGAJAMENTO E APRENDIZADO" consiste no fato de os participantes conceberem o jogo
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como um elemento que favorece a aprendizagem. A relacdo entre jogos e aprendizagem ja vem
sendo discutida desde os primérdios das civilizacdes (LIMA, 2008). Pesquisadores
contemporaneos convergem na compreensao de que os jogos sdo propiciadores de verdadeiros
ecossistemas de aprendizagem dada das suas caracteristicas imersivas e lidicas (ALVES,
COUTINHO, 2017; ANTUNES, 2014; TAVARES, 2021; TEIXEIRA, 2018). Interessante
observar também a manifestacio explicita que alguns deles fazem do desejo em inserir 0s jogos

em seu processo educativo. Vejamos os relatos dos participantes que evidenciam o que foi dito:

“[O jogo] E bom para exercitar a memdria. Eu uso a memdria para estudar, para
aprender.” (Relato de Jodo referente ao Jogo das Trés Dicas).

“Achei o jogo divertido. Aprendi um pouquinho de cada coisa. Aprendi da deficiéncia.
Da placa.” (relato de Mateus referente ao Quiz-Game).

“Fez a gente aprender o que ndo sabe, né? Foi muito bom!” (Relato de Pedro
referente ao Quiz-Game).

“Achei o jogo beleza. Porque o que a gente ndo sabe aprende com esse jogo ai. Eu
me atrapalhei um pouco.” (Relato de Marta)

“Gostaria que as atividades na sala fossem com jogos (relato de Miriam);
“Gostaria de aprender por meio de jogos.” (Relato de Tiago);

“Professor, eu vou ensinar isso ai para minha namorada.” (Relato de Jodo).

O destaque fica por conta da fala de Mateus, na qual fica evidente a relacdo que ele
estabelece entre diversdo e aprendizagem. Sobre esse aspecto, Brotto (2013), fazendo uma
distingdo entre as vivéncias e acdes presentes nas modalidades de jogos cooperativos e
competitivos, destaca que nos jogos cooperativos a diversdo tende a ser compartilhada com
todos, diferentemente dos jogos competitivos, no qual a diversao fica as custas de alguns. Nessa
mesma dire¢do, Rau (2020) descreve que os jogos cooperativos, vivenciados no ambiente
educacional, propiciam experiéncias de alegria, satisfacdo e vontade mutua de solucionar os
problemas na pratica das atividades. A autora citada ainda acrescenta que “o processo de jogar
e divertir-se, nessa perspectiva desenvolve a integracdo e formas saudaveis de competi¢do.”
(RAU, 2020, p.173).

Comecamos as discussdes com o seguinte questionamento: os jogos vivenciados pelos
participantes estimulam a motivacao e o engajamento para o aprendizado? Tomando como base
os relatos, bem como as observagdes feitas ao decorrer das intervencdes, podemos afirmar que

sim, os jogos aqui desenvolvidos propiciaram uma maior motivacdo e engajamento dos
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participantes para aprendizado. Isso ficou perceptivel desde o primeiro encontro, na aplicacdo
do primeiro jogo. A interacdo deles com alguns jogos foi tdo positiva, que alguns deles
relataram que gostaria que as atividades em sala fossem por meio de jogos. Um deles, inclusive,

relatou que iria recomendar os jogos para sua namorada. Vejamos tais relatos:

“Gostaria que as atividades na sala fossem com jogos” (relato de Miriam).
“Gostaria de aprender por meio de jogos” (Relato de Tiago).
“Professor, eu vou ensinar isso ai para minha namorada” (Relato de Jodo).

Concluimos afirmando que os jogos vivenciados pelos participantes criaram
circunstancias que estimularam a motivacao e o engajamento para o aprendizado. A motivagao
despertada nos jogadores ndo estava alicercada em embates entre oponentes, como se verifica
em jogos competitivos, mas em cumprir os objetivos dos jogos. Ou seja, o elemento motivador
do jogo ficou por conta dos desafios inerentes a eles. Com isso, as experiéncias de
aprendizagem cooperativa ganharam um lugar de destaque, sendo que as habilidades de cada

um tornaram-se complementar na solu¢do dos desafios impostos pelos jogos.

5.2 Experiéncias que evidenciam habilidades sociais

Comecamos a analise deste topico destacando que o ser humano € um ser social por
natureza e se desenvolve a partir da relacdo com os outros. Nesse processo, a comunicacao
interpessoal revela-se como uma importante vertente da dimensdo humana, e a qualidade de
vida de um individuo pressupde que ele tenha um bom repertério de habilidades sociais, que
perpassa justamente pela comunicacio interpessoal. A vista disso, para nos embasarmos
teoricamente nas discussdes que se seguem, recorreremos aos estudos de Prette e Prette (2017),
por serem referéncia nas discussOes sobre as habilidades sociais no Brasil. Sendo assim, a
questdo norteadora nesta categoria de andlise foi: os jogos vivenciados pelos participantes
estimularam o desenvolvimento de habilidades sociais?

E conhecido e documentado pela comunidade cientifica e especializada que as pessoas
com DI apresentam dificuldades de interagdo social por conta de déficits nas habilidades sociais
(GUSMAO et al., 2018; SILVA, ELIAS, 2018, VINUALES, 2019). Ante essa constatagdo,
recomenda-se, portanto, reforcar as habilidades sociais de pessoas com DI com o propésito de

ampliar suas capacidades de participacio social e de sua autonomia (FERNANDEZ, 2016). E
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uma das formas de estimular o desenvolvimento de tais habilidades é propiciando experiéncias
em que as pessoas com DI possam conviver com o outro.

As habilidades sociais se evidenciam nas interagdes sociais, e pode se manifestar de
forma verbal ou nao verbal. Caracterizam-se como comportamentos socialmente valorizados
em determinada cultura (PRETTE, PRETTE, 2017). Elas s@o apreendidas nas experiéncias de
cada um, em seu contexto social, cultural e politico. Dessa forma, podem modificar-se e
adequar-se ao contexto por mecanismos de aprendizagem (ARANA, 2017). Quanto maior o
repertério de habilidade sociais, maior a probabilidade de alcancarmos a competéncia social,
que € outro construto atrelado as habilidades sociais.

Prette e Prette (2017) desenvolveram um Portfélio de Habilidades Sociais®® em uma
listagem de classes e subclasses de habilidades sociais atrelada a etapa de desenvolvimento do
sujeito, incluindo também os comportamentos verbais paralinguisticos. Tomado como
referéncia esse portfélio, foi possivel constatar que, durante a intervencdo com 0s jogos, 0S
participantes expressaram inimeros comportamentos que denota habilidades sociais. Nesse
sentido, observamos habilidades sociais no campo da comunicagdo — iniciar € manter
conversacgao, fazer e responder perguntas, elogiar e agradecer elogios, dar opinido, se posicionar
criticamente —, no campo da civilidade — cumprimentar e/ou responder a cumprimentos,
agradecer, desculpar-se e outras formas de polidez normativas difundidas na cultura —, no
campo da empatia — escutar — evitando interromper, expressar compreensao, demonstrar
disposi¢do para ajudar, compartilhar etc. —, além de condutas assertivas, tais como defender
direitos préprios e direito de outrem, questionar, opinar, discordar, manifestar opinides,
concordar, entre outras.

Destacamos trés jogos que propiciaram e potencializaram o desenvolvimento dessas
habilidades. Estamos nos referindo ao “Jogo de Tabuleiro Cooperativo” (Imagem 15), ao
“Quiz-Game" (Imagem 16) e ao Jogo da "Memoria Paraolimpico” (Imagem 17). Comegando
pelo primeiro jogo, a experiéncia com ele favoreceu abordar diversos temas do cotidiano dos
participantes de forma lidica. Observamos que o jogo foi relevante para construgao de vinculos
e coesdo do grupo. Constatamos também que a medida em que os participantes vivenciavam o
jogo, ou seja, respondiam as questdes sobre seu cotidiano, de forma dialégica e verticalizada,
sentiram-se mais confiantes e entrosados. Além disso, os participantes foram estimulados a

exercitar a escuta ativa, haja vista que o propésito do jogo foi criar uma circunstancia lidica

25 Conferir em: DEL PRETTE, A. P; DEL PRETTE, A. Psicologia das habilidades sociais na infancia: teoria e
prética. Petrépolis: Vozes, 2017.
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que permitisse a eles conhecerem-se mutuamente. Dessa forma, cada participante se expressou

dentro de sua autenticidade. Vejamos alguns relatos referentes a esse jogo:

“Achei muito importante o jogo. Porque é coisa que a gente esquece e ndo sabe. Entdo
é bom. Cada um tem seu sonho. Alguns querem casa, outros um apartamento, um
emprego, uma profissdao para ganhar bem. Entdo eu achei muito importante esse jogo”
(Relato de Marta referente ao Jogo de Tabuleiro Cooperativo).

“No caso professor...Tem, no caso a pessoa que ndo gosta de jogar o lixo e tem outras
que gosta de fazer, lavar o banheiro. Aprendi que algumas pessoas ndo gostam de fazer
e outras sim.” (Relato de Pedro referente ao Jogo de Tabuleiro Cooperativo)

“Gostei dos jogos. E bom que cada um aprende sobre o outro.” (Relato de Raquel
referente ao Jogo de Tabuleiro Cooperativo).

Figuras 15, 16 e 17 — Participantes interagindo respectivamente com o jogo de
Tabuleiro Cooperativo, o Quiz-Game e com o Jogo da Memoria Paraolimpico
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Como se observa a partir dos relatos, a peculiaridade desse jogo (Jogo de Tabuleiro
Cooperativo), portanto, consistiu no fato dele ter viabilizado aos jogadores a oportunidade de
identificar-se um com o outro quando suas concepgdes, sua visdo de mundo, seus projetos de
vida foram compartilhados e conhecidos por todos. O jogo em questio possui diversas questoes,
algumas delas foram sorteadas mais de uma vez. Em uma delas os estudantes deveriam relatar
o que eles gostariam de aprender na escola. Trés deles responderam que gostariam de aprender

uma lingua estrangeira, neste caso a lingua espanhola. Averiguamos que essas similaridades
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criaram entre eles um ponto de aproximac¢do. Eram informacdes que eles desconheciam de seus
pares, embora ja tivessem um histérico de convivéncia. Nesse sentido, o jogo em questdo foi
importante para estabelecer esse contato mais préximo entre os participantes, favorecendo o
desenvolvimento de inimeras habilidades sociais, inclusive na area da comunicagdo, como a
capacidade de relatar experi€ncias pessoais, relatar acontecimentos, exercer a escuta ativa, usar
tom de voz audivel, fazer e responder perguntas entre outras.

Fazendo uma interlocu¢do com o que foi dito no pardgrafo anterior e os jogos
cooperativos, Teixeira (2018) afirma que os estes jogos possibilitam desenvolver o espirito
coletivo e criar vinculos afetivos positivos. Silva, Pines Junior (2020), nessa mesma linha
argumentativa, destaca que uma das principais caracteristicas dos jogos cooperativos € a sua
capacidade de promover o engajamento social por meio de relagdes interativas. Quando nos
referimos a estabelecimento de vinculos afetivos, ao fortalecimento de relagdes afetivas,
politicas, de solidariedade e de cooperacdo, estamos falando do que Correia e Costa (2020)
chamam de inclusdao compreensiva, que preconiza a inclusdo como uma experiéncia de contato
com o outro que lhe € diferente. Portanto, conhecer a cultura do outro, seus modos de vida, seu
cotidiano é um importante caminho para se alcancar uma cultura inclusiva, que perpassa pelo
estimulo e valorizagc@o das habilidades sociais inclusivas. Logo, podemos entdo afirmar que as
experiéncias com jogos cooperativos sao fomentadoras de habilidades sociais inclusivas.

Sobre o segundo jogo — “Game-Quiz" (Imagem 08), a experi€éncia com esse jogo
permitiu aos participantes fazerem uma leitura critica do seu contexto social, e assim passaram
a compreender a representacao social que se tem deles enquanto pessoas com deficiéncia. Em
outras palavras, o jogo permitiu conscientizar os participantes para uma questao coletiva, que
os afeta diretamente. Além disso, o jogo foi importante na medida em que ele conduziu os
participantes a se perceberem como sujeitos de direitos, e conduzi-los a refletirem como a
sociedade é permeada de barreiras que dificultam o seu acesso a alguns bens culturais e
servicos. Na vivéncia desse jogo, a principio, foi questionado sobre a compreensao que eles

tinham sobre direitos, visto que esta € a temética principal do jogo. Segue alguns relatos:

No caso professor, direito é um bocado de coisas. A gente tem direito a pagar um
negocio conta de luz, pagar o IPTU, que é aquele negocio que vocé paga de esgoto.
Tem direito a ter uma satide de qualidade. Tem direito a ir para um colégio. Direito de
todo mundo estudar. Tem direito também uma saiide melhor. E tem um bocado de
direito que a pessoa tem que ter (Relato de Pedro referente a questdo
problematizadora).
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Temos direito de poder trabalhar. Direito de ir para escola. Direito de ajudar o proximo
(Relato de Jodo referente a questdo problematizadora).

Analisando os relatos, de modo geral, nos surpreendemos ante o fato de alguns
participantes ja terem uma compreensao consolidada e assertiva sobre direitos de modo geral,
outros detinham um conhecimento superficial sobre direitos que sdo especificos as pessoas com
deficiéncia. Outros participantes detinha uma visao um tanto difusa sobre esse tema (ver relato
de Elaine). Nesse sentido, o jogo foi importante para alguns participantes porque ele contribuiu
na ampliacdo de sua compreensdo sobre tema tratado no jogo (ver relato de Raquel), e para
outros participantes o jogo revelou-se como um mediador de conhecimentos que eles ainda ndo
detinham ou detinha de forma imprecisa e difusa. Além disso, € importante mencionar que o
jogo suscitou um amplo didlogo e momentos de reflexdo sobre a relevancia social dos direitos
J4 consolidados em formas de politicas publicas, e a importancia de conquistar novos direitos,
haja vista as indmeras barreiras ainda existentes em nossa sociedade. Vejamos o que diz os

relatos sobre o0 jogo e sua tematica:

Achei o jogo legal, isso eu até jd li professor. Minha tia fez Direito, entdo eu lia os livros
que minha tia tinha de Direito. A maioria dos casos ai eu jd sabia. Desde pequena
minha tia mostrava para a agente (relato de Raquel referente ao Gama-Quiz).

Eu achei muito importante professor que a pessoa deve parar e refletir para ver o que
€ certo e o que é errado. Que eu sei que eu entendi em um ponto é a pessoa com
deficiéncia tém direitos, né? (relato de Raquel referente ao Gama-Quiz).

Achei o jogo interessante. Temos que saber sobre nossos direitos (relato de Miriam
referente ao Gama-Quiz).

Sobre o terceiro jogo — Jogo da Memdria Paraolimpico — (Imagem 16), averiguamos
que as habilidades sociais denominadas por Prette e Prette (2017) de condutas assertivas foi o
que ficou mais em evidéncia. Estamos nos referindo as habilidades de defender direitos préprios
e direito de outrem, questionar, opinar, discordar, concordar e manifestar opinides. Dessa
forma, os relatos revelaram que os participantes se veem como pessoas com deficiéncia, porém
se veem, de igual modo, como detentores de potencialidades, embora evidenciem que existem
barreiras atitudinais que superestimam suas limitacdes. Ante o exposto, defendem a necessidade
de romper com essas visoes limitantes e preconceituosas. Vejamos os relatos que demonstra o

que foi dito:
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“Agente que tem dificuldade mas pode fazer um bocado de coisas. Por exemplo, para
a gente jogar futebol, pode jogar basquete, pode fazer caminhada, pode fazer tudo.
Deficiéncia nenhuma impede ninguém a fazer alguma coisa assim...Jogar futebol.”
(Relato de Pedro referente ao Jogo da Memoria Paraolimpico).

“Ndo gostei muito ndo porque a pessoa perde ndao é¢?” (Relato de Miriam referente ao
Jogo da Memoria Paraolimpico).

“E muito importante a pessoa que tem deficiéncia no braco nadar. Eu acho tdo lindo
um negocio desse. Natagdo. Tem pessoa que quando quer vencer alguma situacdo a
pessoa vai além né? Essa pessoa é vencedora. Eu acho tdo bonito a pessoa ter uma
deficiéncia no brago jogando volei, né... Muito importante isso.” (Relato de Miriam
referente ao Jogo da Memdoria Paraolimpico).

“As pessoas com deficiéncia ndo sdo proibidas de fazer qualquer esporte. A gente
aprende um pouco de cada coisa. Eu nunca vi jogos com pessoas com deficiéncia.”
(Relato de Raquel referente ao Jogo da Memdria Paraolimpico).

“Tem pessoas que quando quer vencer alguma situag¢do, a pessoa vai além. Essa pessoa
é vencedora, ndo é? Eu acho tdo bonito a pessoa tendo uma deficiéncia no bragco
Jjogando vélei. E muito importante isso.” (Relato de Miriam referente ao Jogo da
Memoria Paraolimpico).

“Precisamos quebrar os tabus. O preconceito tem que acabar. S6 porque é deficiente
ndo pode fazer nada, acha que deficiente é incapaz. Existe o preconceito, mas a gente
tem que levantar a cabegca e quebrar as barreiras, quebrar o tabu que existe na
sociedade.” (Relato de Pedro referente ao Jogo da Memdria Paraolimpico).

“E tem pessoas também professor que fica duvidando da gente. Acha que a gente ndo
é capaz, e isso me acaba, ndo vou mentir.” (Relato de Miriam referente ao Jogo da
Memoria Paraolimpico).

A competéncia de defender direitos préprios e direitos de outrem, bem como a
consciéncia dos deveres perante a sociedade, figura como uma importante habilidade social
(PRETTE, PRETTE, 2017; VINUALES, 2019). Tal habilidade junta-se a tantas outras em grau
de importancia, como as habilidades nas dreas da comunicacdo, da civilidade e da empatia.
Vifuales (2019), nesse sentido, defende a importancia de desenvolver intervengdes
pedagogicas lidicas e significativas de modo a fomentar as habilidades sociais e preparar os
individuos com DI para vida. Para a autora citada, a importancia de desenvolver as habilidades
sociais estd no fato delas permitirem aos individuos com DI: (a) desenvolver-se de maneira
autdnoma; (b) desenvolver a capacidade de interagir e relacionar-se com as outras pessoas do

seu entorno; (c) adquirir autoestima eliminando insegurangas; (d) expressao de emocdes através
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da linguagem verbal, de modo a criar relagdes positivas e mostrar-se de maneira adequada entre
os outros (VINUALES, 2019).

Respondendo a questdo posta no inicio das discussdes, podemos afirmar que os jogos
estimularam o desenvolvimento de habilidades sociais. A experiéncia com os jogos possibilitou
aos participantes posicionarem-se frente as questdes politicas, sociais e educacionais a qual
estdo imersos, exercer a escuta ativa, a capacidade dialégica, questionar, opinar, discordar,
expor pontos de vistas, estabelecer e fortalecer vinculos afetivos e sociais, entre outras condutas,
condutas que sdo definidas por Prette e Prette (2017) como sendo habilidades sociais. Partindo
do pressuposto de que as pessoas com DI (diagndstico dado aos participantes desta pesquisa)
geralmente apresentam déficits nas habilidades sociais, e que tais habilidades sao
imprescindiveis para a convivéncia em sociedade, torna-se oportuno criar estratégias para
reforgé-la, sobretudo em pessoas com DI. Nesse sentido, as experiéncias com 0s jogos atestaram

que eles podem criar um ambiente propicio para o desenvolvimento das habilidades sociais.

5.3 Compartilhamento de conhecimentos e estratégias

Nesta categoria de andlise, 0 questionamento que nos norteou foi: os jogos vivenciados
pelos participantes propiciaram experiéncias de co-aprendizagem? Uma das bases
fundamentais da aprendizagem cooperativa € a no¢ao de co-aprendizagem. Postula-se que todos
os estudantes podem aprender um com o outro. Vygotsky, citado por Fonseca (2017), defende
em seus estudos que o desenvolvimento e a aprendizagem se ddo de forma cooperativa.
Portanto, para que o individuo se aproprie do conhecimento, ele precisa do outro que serd seu
mediador. Com base na concepcdo da aprendizagem, Morais e Barbosa (2021, p.125-126)
asseveram que “(. . .) a constru¢do do conhecimento ¢ concebida como um processo interativo
entre aluno e conteido em que, sob determinadas circunstancias, os alunos podem aprender uns
com 0s outros”.

Com relacdo ao que foi dito, € interessante destacar que os grupos de estudantes sao
comumente heterogéneos quanto ao conhecimento ja adquiridos e consolidados nas diversas
dreas, € uma crianca, um jovem ou um adulto mais avancado numa determinada drea do
conhecimento pode contribuir para o desenvolvimento dos outros. A vista disso, nosso foco,
nesta categoria de andlise, € constatar se os jogos vivenciados pelos participantes favoreceram
o compartilhamento de conhecimentos e estratégias entre eles, sobretudo na solucdo dos

desafios inerentes aos jogos.
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Para que ocorra de fato o compartilhamento de conhecimentos e habilidade, ou seja,
para que os estudantes aprendam um com o outro, é imprescindivel que o planejamento de
ensino-aprendizagem potencialize e incentive as interagdes sociais e a interdependéncia
positiva (FERNANDEZ—RfO, 2014). Na vivéncia dos jogos, houve o estabelecimento de um
vinculo de interdependéncia positiva, como ja foi descrito anteriormente, todavia, as interagdes
sociais ocorrem mediadas pelas tecnologias digitais (plataforma Google Meet). Por conta disso,
constatamos que houve poucas experiéncias nas quais os estudantes compartilharam
conhecimentos/estratégias frente aos desafios impostos pelos jogos.

O “Jogo das Trés Dicas” (Imagem 16) foi o jogo que mais se destacou nesse quesito.
Nesse jogo, antes de inicid-lo, os participantes discutiram estratégias de como eles iriam
descobrir a palavra misteriosa. Nesse momento, cada um pode expressar uma estratégia que
acreditava ser eficiente para alcancar os objetivos do jogo. Houve confronto de diferentes
pontos de vista, por consequéncia novos saberes emergiram dessa experiéncia, como a escuta
ativa, que pressupde escutar com cuidado e atengio o outro (FERNANDEZ, 2005). Por meio
dessa habilidade, tornamo-nos conscientes do que a outra pessoa estd dizendo e do que estd
tentando nos comunicar. Além disso, é também por meio dessa habilidade que passamos a
informacdo ao nosso interlocutor de que estamos compreendendo o que nos disse

(FERNANDEZ, 2005).

Figura 18 — Participantes interagindo com Jogo das Trés Dicas
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Acreditamos que pelo fato de as interagdes terem ocorrido de forma remota, isso acabou
sendo um elemento dificultante para que os participantes pudessem atuar mais efetivamente
como “co-aprendizes” (FERNANDEZ-RIOS, 2014, p.264). Supomos que, caso a intervencio
tivesse ocorrido de forma presencial, € provavel que pudéssemos observar uma maior interacao
dos participantes no compartilhamento de conhecimentos e estratégias na solu¢do dos
problemas impostos pelos jogos. O que ndo quer dizer que ndo houve manifestacoes
espontaneas de auxilio mutuo, de trocas de experiéncias e consequentemente ampliacdo das
experiéncias de aprendizagem dos participantes. Reiteramos aqui que essas experiéncias nao

ficaram tdo evidentes durante as intervencdes, mas se fizeram presentes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A propagacdo da cultura inclusiva nas sociedades impulsionou os sistemas de ensino a
adotarem praticas que fossem mais acolhedoras e democréticas. Desse movimento, surge o
paradigma da Educac¢do Inclusiva e as diretrizes da Educacdo Especial. A Educagdo Especial,
enquanto modalidade transversal da educacdo bdsica, tem como uma de suas principais
ferramentas o AEE, que deve ser realizado preferencialmente na sala de recursos
multifuncionais, visando eliminar as barreiras que impedem as pessoas com defici€éncia de
obterem éxito em seu processo de escolariza¢do. O paradigma da Educacdo Inclusiva, por sua
vez, veio para reestruturar a légica de funcionamento das instituicdes de ensino, que por muito
tempo mostrou-se excludente e pouco sensivel a diversidade.

Por conta dessa mudanca de paradigma, que afetou todo o sistema de ensino, houve um
movimento de democratizagdo das escolas, que passou a ter a obrigacdo legal de matricular
todos os estudantes, independentemente de sua condi¢do econdmica, social, politica, étnica,
deficiéncia ou de qualquer outra natureza. Esse movimento desencadeou um aumento
expressivo no numero de matriculas de estudantes com deficiéncia e TGD nos diversos niveis,
etapas e modalidades de ensino. Na EJA, ndo foi diferente. Atualmente os estudantes jovens e
adultos com deficiéncia vém buscando a escola como uma oportunidade que lhe foi negada.
Outros buscam a escola por terem vivenciado inimeras repeténcias. Ha também aqueles que
buscam na escola um espaco para serem acolhidos. Todos estes individuos demandam uma
pratica de ensino que v ao encontro de suas necessidades reais de aprendizagem. Isso pode ser
feito com processos e recursos pedagdgicos que lhes despertem o interesse para o aprendizado.

Frente a esse desafio, acreditamos que os jogos, quando inseridos nas préaticas
pedagdgicas, podem figurar como um elemento que pode contribuir significativamente para
criar experiéncias enriquecedoras de aprendizagem. Nessa perspectiva, essa pesquisa emerge
com 0 seguinte questionamento: como jogos digitais cooperativos contribuem para criar
experiéncias de aprendizagem cooperativa no atendimento educacional especializado de jovens
e adultos com deficiéncia? Chegamos a conclusdo, nesta pesquisa, que 0s Jogos cooperativos,
quando desenvolvidos levando em conta as especificidades dos estudantes que irdo interagir
com eles, com intencionalidade pedagdgica e de forma critica, podem, decerto, criar
experiéncias de aprendizagem lddicas e cooperativas.

O delineamento metodolégico adotado que nos ajudou a chegarmos a conclusao desta

pesquisa pautou-se em uma abordagem qualitativa, tendo como técnica de pesquisa a pesquisa-
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acdo, e para busca de informacdo foram utilizadas a observacdo sistemadtica, a entrevista
semiestruturada, o didrio de campo, um plano de acdo composto de jogos digitais cooperativos
e o registro audiovisual. A pesquisa envolveu 7 (sete) estudantes diagnosticados com
deficiéncia intelectual e que sdo oriundos da EJA do Colégio Estadual da Bahia, situado na
cidade de Salvador-BA. Em sintese, a metodologia empregada contribuiu significativamente
para os achados desta pesquisa. Destaca-se os pressupostos da pesquisa-acdo, que permitiu fazer
uma investigacdo e atuar no [dcus de pesquisa, promovendo reflexdes e producdo de
conhecimentos de carater pratico.

Nessas circunstancias, o objetivo geral tracado para esta pesquisa foi alcancado. O
mesmo foi desdobrado em trés objetivos especificos, a saber: propor uma discussao sobre as
principais nuances que envolvem o campo da Educacio Especial e Inclusiva em interlocugdo
com a EJA; conduzir os leitores a uma andlise sobre o papel social dos jogos enquanto uma
pratica lidico-cultural, destacando os aspectos histéricos, sociais, conceituais e tipoldgicos;
conferindo maior destaque aos jogos cooperativos; desenvolver jogos digitais com Vviés
cooperativo e utiliza-los em um plano de acdo envolvendo jovens e adultos com deficiéncia, no
sentido de identificar seu potencial educativo em criar experiéncias de aprendizagem
cooperativas.

Sobre o primeiro objetivo, constatamos e discutimos que ainda existem indmeros
obstdculos no ambiente escolar que precisam ser superados, com o propdsito de tornar este
espaco mais acolhedor e democrdtico. Nao podemos perder de vista que as lutas sociais em prol
das pessoas com deficiéncia impulsionam a ado¢do de diversas medidas no campo politico,
social e educacional, com isso houve significativos avancos em muitas frentes. A promulgacao
de leis e decretos vem promovendo mudangas estruturais na cultura escolar. Logo, podemos
afirmar que as pessoas com deficiéncia, em especial os jovens e adultos oriundos da EJA,
podem desfrutar hoje de condi¢bes mais igualitirias de acesso a educagdo, porém ainda
enfrentam diversos obstdculos, e o AEE surge justamente com o propdsito de transpor esses
obstdculos.

No tocante ao segundo objetivo, verificamos que os jogos sdo artefatos culturais que
estdo presentes na maioria das civilizagdes. Enfatizamos que a tentativa de classificar e definir
o elemento jogo € uma tarefa um tanto complexa, tendo em vista que o elemento jogo aglutina
uma série de caracteristicas fluidas e dindmicas. No entanto, isso ndo significa que ndo podemos
adotar uma defini¢cdo quando formos utiliza-los nas préticas educativas, haja vista a existéncia

de elementos que julgamos serem estruturais aos mesmos. Além disso, evidenciamos que as
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experiéncias com os jogos tendem a propiciar momentos de entusiasmo, alegria e engajamento;
€, no tocante aos jogos cooperativos, o destaque fica por conta de sua capacidade em propiciar
a interagdo entre os participantes e o desenvolvimento de habilidades sociais.

O terceiro objetivo desta pesquisa, por sua vez, mostrou-se mais complexo, pois
envolveu tanto o desenvolvimento dos jogos quanto sua aplicagdo em um plano de agdo, que
assumiu um caréter interventivo-investigativo. Uma sintese das anélises feitas d4 conta de que
a motivacgdo despertada nos jogadores ndo estava alicercada no embate ou na subjugacido de um
adversdrio. O elemento motivador do jogo ficou por conta dos desafios inerentes a eles. As
experiéncias de aprendizagem cooperativa ficaram evidentes, uma vez que as habilidades de
cada um se tornaram complementar frente aos desafios impostos pelos jogos. Verificamos
também que os jogos vivenciados pelos participantes estimularam o desenvolvimento de
habilidades sociais, dentre elas as habilidades comunicacionais e condutas assertivas, conforme
preconiza Prette e Prette (2017).

Contatamos também que os jogos contribuiram para o estreitamento de vinculos e
coesdo grupal. Isso fez com eles se sentissem mais confiantes e entrosados. Ademias, estimulou
0s participantes a exercitarem a escuta ativa e a capacidade dial6gica. Além disso, notou-se que
alguns jogos possibilitaram aos participantes fazerem uma leitura critica do seu contexto social,
conduzindo-os a se perceberem como sujeitos de direito. Em sintese, identificou-se o quanto a
nossa sociedade € permeada de barreiras que dificultam as pessoas com deficiéncia de
desfrutarem sua condi¢do de cidadania. Nessa dindmica, os temas trabalhados em alguns dos
jogos (Quiz-Game e o Jogo da Memoria Paraolimpico) favoreceram essa identificagdo por parte
dos participantes.

O desenvolvimento dos jogos que compuseram esta pesquisa fol uma etapa que se
mostrou desafiante. Desafiante porque a ideia inicial da pesquisa era fazé-la de forma
presencial, utilizando jogos cooperativos selecionados de livros de autores brasileiros, como
Brotto (2013) e Correia (2016), com o propdsito de investigamos se tais jogos favoreceriam a
inclusdo de estudantes jovens e adultos com deficiéncia nas aulas de Educagdo Fisica. No
entanto, como ja relatado na introducao, essa ideia investigativa precisou ser adaptada para um
cendrio de ensino remoto, por conta da pandeia da Covid-19. Ante o exposto, fomos desafiados
a criar jogos digitais com viés cooperativo, uma vez que os jogos anteriormente pensados se
mostrou invidvel, e para desenvolver um jogo é preciso conhecimentos em diversas dreas, tais
com design e programag¢ao. Buscando formas de dirimir essa situacdo, recorremos a formas

alternativas de producdo de jogos digitais, utilizando ferramentas alternativas, tais como o
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Microsoft PowerPoint, Visual Basic — como linguagem de programacao —, a plataforma Canva
e Wordwall.

Os principais desafios nesta pesquisa foram por conta da prépria situacdo pandémica e
as intercorréncias relacionadas a conex@o com a internet, uma vez que a intervenc¢ao foi toda
mediada por aplicativos de reunides. Além do mais, ndo foi possivel constatar de forma tao
explicita o compartilhamento de estratégias na solucdo de problemas que emergiram na
interacdo com os jogos. Acreditamos que pelo fato de a interacdo dos participantes terem
ocorrido de forma remota, essa habilidade ficou pouco evidente. O que nos impulsiona a propor
futuramente uma intervengdo presencial com os jogos em questdo. Finalizando, identificamos
a importancia de se realizar mais pesquisas com os jogos digitais com viés cooperativo,
sobretudo por conta de sua potencialidade em fomentar uma maior interacdo entre oS
estudantes, que consequentemente pode contribuir para o desenvolvimento cognitivo, afetivo e

social dos estudantes.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNEB - UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS I
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - AREA
DE CONCENTRACAO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTA PESQUISA SEGUIRA OS CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM
SERES HUMANOS CONFORME RESOLUCAO N° 466/12 DO CONSELHO
NACIONAL DE SAUDE.

I - DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do Participante:

Documento de Identidade n°: Sexo: F()M ()
Data de Nascimento: / /

Endereco: Complemento:

Bairro: Cidade: CEP:

II - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
PESQUISA:

O (a) senhor (a) estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa: O POTENCIAL
DOS JOGOS COOPERATIVOS DIGITAIS INSERIDOS NA PRATICA EDUCATIVA
ENVOLVENDO JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA, de responsabilidade do
pesquisador RODRIGO RIBEIRO DOS SANTOS, discente da Universidade do Estado da

Bahia que tem como objetivo: compreender o potencial dos jogos cooperativos digitais
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inseridos na pratica educativa envolvendo educandos da educacao de jovens e adultos com
deficiéncia no contexto do Atendimento Educacional Especializado.

A realizacio desta pesquisa trara ou podera trazer beneficios: Os beneficiados
diretamente desta proposta de investigagc@o e intervenc¢do serdo os estudantes que integram o
segmento da Educacdo de Jovens e Adultos do CEB, especialmente aqueles atendidos na Sala
de Recursos Multifuncionais, compreendendo um total aproximado de 6 estuantes.

Espera-se a partir desta pesquisa desenvolver estratégias e recursos pedagdgicos,
buscando a inclusdo por meio de processos de aprendizagem significativa e das relacdes de
convivéncia mediadas pelos jogos digitais cooperativos. Tenciona-se também fomentar valores
em prol de uma cultura inclusiva no ambiente escolar. Além disse, ampliar as discussdes no
campo académico-cientifico sobre as propostas da educacao inclusiva no campo da Educacao
de Jovens e Adultos, visto que os estudos relacionando estas teméticas ainda sdo escassos.

Caso aceite, o Senhor (a) participard de entrevistas que serd gravada pelo pesquisador
RODRIGO RIBEIRO DOS SANTOS, do curso de Mestrado em Educacao de Jovens e Adultos.
Devido a coleta de informagdes o senhor (a) poderd se sentir constrangido (a) ou desconfortavel.
Sua participacdo € voluntdria e ndo haverd nenhum gasto ou remuneracdo resultante dela.
Garantimos que sua identidade serd tratada com sigilo e, portanto o Sr. (a) ndo serd identificado.
Caso queira, o senhor (a) poderd, a qualquer momento, desistir de participar e retirar sua
autorizagdo. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com
a instituicdo. Quaisquer duividas que o (a) senhor (a) apresentar serdo esclarecidas pelo
pesquisador e o Sr. (a) caso queira, podera entrar em contato também com o Comité de ética da
Universidade do Estado da Bahia. Esclareco ainda que de acordo com as Leis brasileiras o (a)
Sr.(a) tem direito a indenizag¢do caso seja prejudicado por esta pesquisa. O (a) senhor (a)
receberd uma copia deste termo onde consta o contato dos pesquisadores, que poderdo tirar suas

davidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento.

III. INFORMA COES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO

EM CASO DE DUVIDAS.

PESQUISADOR (A) RESPONSAVEL: Prof.° Dra. Patricia Carla da Hora Correia
Endereco: Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador-BA. CEP: 41.150-000. Tel.:
Telefone: 71 3117-2200, E-mail: patricia@inclusaodahora.com.br

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB - Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, antigo
prédio da Petrobras 2° andar, sala 23, Agua de Meninos, Salvador- BA. CEP: 40460-120. Tel.:
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(71) 3312-3420, (71) 3312-5057, (71) 3312-3393 ramal 250, e-mail: cepuneb@uneb.br e-mail:
cepuneb @uneb.br

Comissiio Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP — End.: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote
D - Edificio PO 700, 3° andar, Asa Norte CEP: 70719-040, Brasilia-DF

IV. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apds ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador(a) sobre os
objetivos beneficios da pesquisa e riscos de minha participacdo na pesquisa O POTENCIAL
DOS JOGOS COOPERATIVOS DIGITAIS INSERIDOS NA PRATICA EDUCATIVA
ENVOLVENDO JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA, e ter entendido o que me
foi explicado, concordo em participar sob livre e espontanea vontade, como voluntdrio consinto
que os resultados obtidos sejam apresentados e publicados em eventos e artigos cientificos
desde que a minha identificacdo ndo seja realizada e assinarei este documento em duas vias
sendo uma destinada ao pesquisador e outra a via que a mim.

Salvador, 13 de maio de 2021.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador discente
(orientanda)

Assinatura do professor responsavel
(orientadora)
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APENDICE B —- TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA
COPARTICIPANTE

SECRETARIA DE EDUCACAO '
NTE - 26 COI). 0345 COLEGIO ESTADUAL DA BAHIA -
CENTRAL
Praca Carneiro Ribeiro, s/n Salvador — Bahia
Criado pela Lei n. °33 de 9/3/1836 Instalado em 7/9/1837

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA COPARTICIPANTE

Autorizo o (a) pesquisador/a RODRIGO RIBEIRO DOS SANTOS a desenvolver nesta
instituicdo o projeto de pesquisa intitulado O POTENCIAL DOS JOGOS COOPERATIVOS
NA MEDIACAO PEDAGOGICA COM ESTUDANTES JOVENS E ADULTOS COM
DEFICIENCIA o qual serd executado em consondncia com as normativas que regulamentam a
atividade de pesquisa envolvendo seres humanos. Declaro estar ciente que a instituicdo €
corresponsével pela atividade de pesquisa proposta e dispde da infraestrutura necessdria para

garantir a seguranca e bem-estar dos participantes da pesquisa.

........................................................................

Assinatura e carimbo do Responsavel Institucional
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APENDICE C - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

UNEB - UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS 1
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - AREA
DE CONCENTRACAO 1

ROTEIRO DE PERGUNTAS

OBJETIVO DA PESQUISA: compreender o potencial dos jogos cooperativos digitais
inseridos na pratica educativa envolvendo jovens e adultos com deficiéncia no contexto do

Atendimento Educacional Especializado.

QUESTAO 1:

Qual a sua percepg¢do/opinido sobre os jogos vivenciados?

QUESTAO 2:

O que foi possivel aprender por meio da vivéncia dos jogos?

QUESTAO 3:

Como vocés avaliam a importancia de aprender por meio dos jogos?

QUESTAO 4:

Como a cooperacdo foi importante para alcangar os objetivos dos jogos?



APENDICE D - JOGO DE TABULEIRO COOPERATIVO

JOGO DE TABULEIRO COOPERATIVO

falando sobre mim e conhecendo meus pares

FALANDO sobre mim e conhecendo meus pares

NN EEE IS I NSRS AN EEEEEEEEEENEEEEESEEEEEEEEEEEEEEREEEE

REGRAS DO JOGO

O jogo consiste em uma tabuleiro contendo 25
questdes ou proposi¢des. Para alcangar o
objetivo do jogo, a equipe devera responder
todas as questdes propostas nos cartdes.
Inicia-se o jogo definindo a ordem de quem
ird responder as questdes primeiro. Feito isso,
o mediador podera iniciar o jogo clicando nos

dois botdes “Jogar” para acionar os dados.
Na sequéncia, depois de sorteado os dois
nimeros, o mediado entdo clica na carta
referente @ sequéncia dos numeros exibida
nos dados; o jogador ent@o devera responder
a questdo proposta na carta ou realizar o
desafio que nela consta de modo que todos

ougam.
AVANCAR

FALANDO sobre mim e conhecendo meus pares

1 2 3 4 5

Quiio importante é
a escola para vocé?

QUESTAO 2-3

FALANDO sobre mim e conhecendo meus pares

1 2 3 4 5

Como as pessods com
deficiéncia sdo tratadas
pelas pessoas que néo

possuem deficiéncia?

QUESTAO 3-2

FALANDO sobre mim e conhecendo meus pares

1 2 3 4 5

-
Escolha um colega e
faga uma pergunta de
algo que vocé gostaria
de saber sobre ele!

QUESTAO 3-4
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APENDICE E — JOGO IMAGEM-HIS TORIA

IMAGEM-HISTORIA

REGRAS DO JOGO

A proposta do joge é inventar histdrias
criativas e espontaneas, a partir de uma
imagem apresentada ao grupo. Para
comegar, o mediador gira a roleta para
sortear o grupo de imagens a qual o jogador
poderd escolher uma. Isso sera feito até que
todos os jogadores escolham uma imagem. O
grupo observa sua imagem e, em seguida, é
convidado a inventar uma histdria
cooperativamente, com comecgo, meio e fim.
QO primeiro jogador, entao, a partir do gue a
imagem lhe sugere, diz uma ou duas frases.
Em seguida, guem estiver ao seu lado
acrescentard novas frases, buscando dar
sentido aoc que foi dito anteriormente. E

assim por diante, até alguém concluir a
histéria criada em conjury

IMAGEM1 | IMAGEM 1 | IMAGEM 1 |
IMAGEM2 | IMAGEM2 | IMAGEM2 |
IMAGEM3 | IMAGEM3 | IMAGEM3 |

MAGEM1 | MAGEML | MaGeM1 |
MacEM2 | macEM2 | maceMz |
maceM3 | Macem3 | MaceMs |

WAGEM 1 WGt |

IMAGEM 2 INAGEM 2 '

IMAGEM 3 IMAGEM 3 l
S Magd

IMAGEM 1 IMAGEN 1 '

IMAGEN 2 & ez |

waces | macEu3 | s |

&

i1 7 . N\ s )
E——

IMAGEM 2 IMAGEM 2 |
IMAGEM 3 IMAGEM 3 '
 cRUPO4.

IMAGEM 1

IMAGEM 1 l

IMAGEM 2

VOLTAR
MAGEMS | [CZE IMAGEM 3

IMAGEM 2

et ff \ iacen 1 J
IMAGEN 2 F ez |

IMAGEM 3 . IMAGEM 3 J
 GRUPO4 |

INAGEM T IMAGEMT |

IMAGEN 2 J WAcon2 J

AGEM3 | IMAGEM3 | w3 |
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APENDICE F - JOGO DAS 3 PISTAS

JOGAR
SAIR

FRUTA

AMARELA

PINTAS PRETAS

7 LI ]
AN
~ OEnBEn—-

NUMERO
MENOR QUE 12
MAIOR QUE DEZ
ooed
w BE 1 ] o
N 2 RIE 5
—- D ORNE -

REGRAS DO JOGO

Oob]-ﬁwdohpdqslli-phs-auﬂwupdmm

que .
fomqmdebgodﬂinrm.&opiﬂtpdu
segunda opgdio, ou seja, fentar adivinhar o palavra
misteriosa por meio do painel de lefras, os jogadores
poderdo escolher até cinco letras e a partir dai tentar
Mw-um

O jogo = decidindo se usardo
mhulﬁmsw'uﬂurmdmhupdmm
por meio do painel de letras. Se o jogador acertar a
palavra seja pelas trés dicas ou pelo painel de letras,
eles ganham 10 pontos. Se errar, ndo pontua;

1 MEIO DE TRANSPORTE

2 COMBUSTIVEL

3 DUAS PESSOAS

"y [s ][] [ o~
- lvle @~ Y] 5

- || -

SAIR
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APENDICE G - JOGO DA ADVINHACAO

REGRAS DO JOGO

No jogo de adivinhaglo, os jogadores tem
que acertar qual é a palavra proposta, tendo
como dica o nimero de letras e o tema ligado
& palavra. A cada escolha, é subtraido uma
das chances do(s) jogador(es). A palavra a
proposta vird em forma de adivinhag@o. Logo,
o jogo agrega o mecanica de dois jogos
distintos, o joge de adivinhagdo e o jogo da
forca.

TEM CABEGA E TEM DENTE, NAO E

FEITO PARA ANDAR E NAO ANDA BICHO E NEM E GENTE.

(AXLH) o)

« 00 oo=ll « 0CGOOOZZ
mooco0oo  d Iemoeeo o @
S (w)(o o~ -« 000

CREDITOS

Jogo produzido pelo pesquisador Rodrige Ribeiro

[ sob orientagdo da professora Dra. Patricia Carla da
PONTUACAO Hora Correia para intervengdio em uma pesquisa do
Mestrado Profissional em Educagfio de Jovens e

Adultos (MPEJA).

https: / /www.flaticon.com/bt ficones

https:/ /www.canva.com/pt_br

AVANCAR




APENDICE H - JOGO DA MEMORIA PARALIMPICO

Saiba mais

Anténio Tenério da Silva é um judoca
brasileiro, considerado o maior judoca
paralimpico da histéria. E um dos poucos do
mundo a disputar tanto competicoes
paralimpicas quanto regulares. E
tetracampeio paralimpico no judé para
deficiente visuais.

Selecione o desafio!

12 [16)

20

0O jogo da memoria pode ser jogado por um
tinico jogador ou vérios jogadores, em
competicdo. Aqui, o jogo de forma

perativa. O adversdrio sera o tabuleiro
com as cartas e cada dupla ou trio terd o
desafio de acerta os pares de carta em cada
jogada. A jogada é quando um jogador vira
duas cartas e coloca-as para cima. Se o
jogador virar duas cartas que nio
correspondem, bos as cartas devem ser
virados para baixo novamente no mesmo
local. Se as cartas corresponderem, marca o
ponto. O maior desafio serd descobri as
cartas antes de esgotar o tempo que sera

contabilizado por um temporizador.

Gabriel Bandeira, diagnosti com
deficiéncia intelectual, competiu nos Jogos
Paralimpicos de Verdo de 2020 em Téquio,

onde conquistou a medalha de ouro ao se
consagrar campeio na prova de 100 metros
borboleta na classe S14. O atleta marcou um
novo recorde na modalidade ao concluir a
prova em 54s76, superando a marca de 56512
do recordista anterior, o britinico Reece Dunn.
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APENDICE I - JOGO-QUIZ COOPERATIVO

Este & o Miguel. Infelizmente ele
néo pode utilizar os brinquedos
deste parque porgue eles ndo
s@o adaptados a sua
deficiéncia.

Esta na lei! Todos os parques
e espagos de lazer,
construidos no Estado da
Bahia, devem possuir

brinquedos adaptados.’ il

Oi! Eu sou o Antdnio. Estou aqui para
acompanhar vocés neste jogo.
Comegaremos falando sobre alguns
direitos especificos que as pessoas
com deficiéncia tém na cidade de
Salvador e no estado da Buhiu.@g

Olé! Eu sou a Francisca. Estou aqui

para acompanhar vocés também.
No final das explicagdes, taremos
um Quiz, no qual vocés poderdo

testar seus conhecimentos. Vamo:
nessa? b

Pais que possuem filhos com deficiéncia tém o
direito & redugéio de carga hordria de trabalho.

RESULTADO QUIZ GAME 3
CREDITOS

Jogo produzido pelo pesquisador Rodrigo Ribeiro sob
orientagéo da professora Dra. Patricia Carla da Hora Correia
para intervengdo em uma pesquisa do Mestrado Profissional

em Educagéo de Jovens e Adultos (MPEJA).

0 0
Respostas

Respostas
Incorretas

Corretas

Fonte de pesquisa do jogo:
https://www.al.ba.gov.br
https://www.cms.ba.gov.br
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APENDICE J - TRANSCRICAO DA HISTORIA CRIADA PELOS ESTUDANTES NA
VIVENCIA DO JOGO “IMAGEM-HISTORIA”

(Miriam) Era uma vez uma professora. O nome dela se chama Valdeci. Ela vai para
escola para dar aula para os alunos. Para prova. Os alunos falavam para ela que a prova
estava dificil. Al a professora, distante falava para os alunos: “eu vou ficar de licenca da EJA.
Porque eu preciso resolver alguns problemas”. Os alunos perguntaram a professora: “o
professora, porque a senhora vai ficar de licenga? " Ai a professora falava: “porque eu preciso
resolver algo, pessoal, familiar, meu”. Na minha familia tem muitos problemas. Ai a professora
dava nota boa para os alunos.

(Raquel) A professora, ela ficou pensativa e foi para casa. Quando chegou em casa,
lavou as mados por causa do Coronavirus. Tomou banho. E quando chegou a mesa dela que
iria almogar, encontrou uma mosca. Ai ela ficou mais zangada ainda porque encontrou uma
mosca na mesa que ele iria comer.

(Marta) A professora foi no micro-ondas esquentar a comida para almogar meio-dia.
Ai o policial chegou em casa e foi esquentar o almoco. O micro-ondas pegou fogo. O policial
pegou e meteu o cassetete no micro-ondas e o micro-ondas quebrou. Ai ele foi para rua e quem
ele encontrou na frente foi batendo porque ele nao comeu. (Mateus) O policial estava retado
porque ndo tinha almogado. Ai ele também descontou a raiva. Foi até a geladeira para ver se
tinha alguma coisa. Achou um refrigerante e tomou. E também achou uma cerveja. Essa
cerveja ele tomou e saiu dando cassetada em todo mundo.

(Tiago) Mais ai... Depois que o policial saiu batendo em todo mundo, ele abriu a
geladeira e encontrou o refrigerante e a cerveja e continuou nervoso. Quando ele deu de
cassetete em alguém, ele encontrou um policial que deu de cassetete nele também. Afinal, o que
ele estava fazendo, a outra pessoa fez a mesma coisa. Isso machucou o rosto dele. Estavam
passando algumas pessoas que ligaram para SAMU. A SAMU veio e tinha uma médica. Por
sorte que a médica ndo era igual ao policial. Ela foi muito simpdtica. Muito gentil. Ela fez os
primeiros atendimentos e encaminhou ele para os primeiros atendimentos.

(Elaine) O policial foi na cozinha [no hospital] e encontrou um fogdo. Pegou uma
xicara de arroz para fazer arroz e feijdo para comer. (Marcos): Al ele fez o suco com o limao
para comer com a comida. (Ruth) Af ele acabou de comer, pegou a e foi para shopping.
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ANEXO 1 - PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

UNIVERSIDADE DO ESTADO g}mo"a mo
DA BAHIA - UNEB asil

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O potencial dos jogos digitais cooperativos na mediagdo pedagdgica com
estudantes jovens e adultos com deficiéncia. Pesquisador: RODRIGO RIBEIRO DOS SANTOS
Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 50280021.9.0000.0057

Instituicao Proponente: UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA Patrocinador Principal:
Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 4.998.849

Apresentacao do Projeto:

O projeto intitulado O potencial dos jogos digitais cooperativos na mediacdo pedagdgica com estudantes
jovens e adultos com deficiéncia, do pesquisador RODRIGO RIBEIRO DOS SANTOS, de abordagem
qualitativa, permite estudar fendmenos que envolvem seres humanos e suas complexas relagdes sociais
as quais se estabelecem nos variados espacos. Como estratégia metodoldgica, opta-se pela pesquisa-
acdo, tendo como base um plano de intervencdo. Quanto ao objetivo, trata-se de uma pesquisa
exploratério.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primério:

Compreender o potencial dos jogos digitais cooperativo na mediagdo pedagdgica com jovens e adultos
com deficiéncia no contexto da educacao especial e inclusiva

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Os riscos e beneficios estd assim apresentado:

Riscos:
Os riscos envolvidos nesta pesquisa sdo minimos, pois a interagdo com os sujeitos participantes ocorrera
por meio das Tecnologias da Informac@o e Comunicacio, especificamente o Google Meet.

Algumas interveng¢des demandardo dos participantes movimentos corporais, portanto podem ocorrer
choques, quedas, escorregdes, entre outros. No entanto, serdo tomados todos os cuidados possiveis para
que tais situagdes nao ocorram: orientar os participantes sobre os riscos; no caso da utilizacao de algum
material pedagdgico; certificar se ele oferece algum risco na interacdo com esses objetos; solicitar que
todos vistam-se adequadamente para as praticas; em linhas gerais, eliminar qualquer situacdo que ponha
a integridade fisica dos participantes em risco.

Beneficios:
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Este projeto de investigacdo e intervengdo t€m como beneficios: (2) contribuir para as propostas da
educacio especial e inclusiva; (2) desenvolver recursos pedagdgicos potencialmente liidicos que podem
desencadear processos de aprendizagens significativas; (3) ampliar as discussdes no campo académico
cientifico envolvendo as temdticas jovens e adultos com deficiéncia, educagdo especial e inclusiva e
jogos cooperativos.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa com tematica atual e relevante para o contexto educacional; cronograma exequivel;
metodologia condizente com 0s objetivos propostos.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatdria:
Todos os termos foram apresentados em consonéncia

Recomendacdes:
Recomendamos ao pesquisador aten¢do aos prazos de encaminhamento dos relatdrios parcial e/ou
final.

Informamos que de acordo com a Resolucdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel deverd enviar
ao CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovagdo do
projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

Ap6s a andlise com vista a Resolucao 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto APROVADO
para execucgdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicacio e
representa risco minimo aos participantes, respeitando os principios da autonomia, da beneficéncia, ndo
maleficéncia, justica e equidade.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Apés a andlise com vista a Resolucdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como
APROVADO para execucao, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com
sua aplicacdo e representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da
autonomia dos participantes da pesquisa, da benefic€ncia, ndo maleficéncia, justica e equidade.
Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel deverd enviar
ao CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovacao do
projeto. Conforme cronograma anexado, este parecer tem validade até 31 de dezembro de 2022.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento |Arquivo Postagem Autor Situacdo

Informacdes PB_INFORMACOES_BASICAS_DO |28/07/2021 Aceito

Basicas do Projeto|_P ROJETO_1740559.pdf 07:30:36

Folha de Rosto FolhaRostoAssinada.pdf 28/07/2021 |RODRIGO Aceito
07:29:59 RIBEIRO DOS

SANTOS

TCLE / Termos |TCLE.pdf 15/06/2021 |[RODRIGO Aceito

de 13:16:49 RIBEIRO DOS

Assentimento / SANTOS

Justificativa de

Auséncia
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Outros TERMO_DE_AUTORIZACAO_INST [15/06/2021 |RODRIGO Aceito
ITU 12:40:57 RIBEIRO DOS
CIONAL_DA_PROPONENTE.pdf SANTOS

Declaragado de TERMO_DE_AUTORIZACAO_INST |15/06/2021 |RODRIGO Aceito

Instituicdo e ITU 12:38:13 RIBEIRO DOS

Infraestrutura CIONAL_DA_COPARTICIPANTE.p SANTOS
df

Projeto Detalhado |PROJETO_DETALHADO.docx 15/06/2021 |RODRIGO Aceito

/ 06:05:04 RIBEIRO DOS

Brochura SANTOS

Investigador

Declaragao de TERMO_DE_COMPROMISSO_DO_ [15/06/2021 |RODRIGO Aceito

Pesquisadores PE 05:29:08 RIBEIRO DOS
SQUISADOR.pdf SANTOS

Declaragao de DECLARACOES_DE_CONCORDA (15/06/2021 |RODRIGO Aceito

concordancia NCI 04:59:17 RIBEIRO DOS
A.pdf SANTOS

Declaragao de TERMO_DE_CONFIDENCIALIDAD (15/06/2021 |RODRIGO Aceito

Pesquisadores E.pdf 04:53:12 RIBEIRO DOS

SANTOS

Situacdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Enderego: Rua Silveira Mar

F=

Bairmo: Cabula
1"
i

SALVADOR, 27 de setembro de 2021

Assinado por:

Aderval Nascimento Brito

(Coordenador(a)




