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Resumo

O ensino no Brasil se insere num cendario em que 0s estudantes muitas vezes sdo meros receptores de informacdes e
pouco protagonistas em seu processo de aprendizagem. Desta forma, urge investigar novas formas de ensino, que
consequentemente, permitam novas formas de aprender, centradas no aluno. Por conseguinte, inserem-se as
Tecnologias Digitais da informagdo e comunicacdo (TDIC) em um contexto em que novas formas de aprendizagem
surgem por meio da interagdo, comunicagdo e do acesso a informagdo permitido por essas ferramentas, como 0s
video games e os jogos digitais. Por isso, é objetivo deste texto tragar um caminho tedrico que permita a convergéncia
da aplicacdo de jogos digitais em contextos escolares e a perspectiva de aprendizagem abordada por Vygotsky.
Expandindo esta ideia, o foco deste trabalho é langar um olhar sobre a as possibilidades de uso de jogos digitais por
estudantes, mostrando a relacdo com as ideias vygotskyanas e em sua Teoria Histdrico-Cultural da Cognicéo. Para tal
intento, delineou-se uma abordagem conceitual, que, ao final, conclui-se que mesmo ainda carente de maiores estudos
quanto a eficacia de seu uso em sala de aula, os videogames e o0 jogos digitais possuem grandes possibilidades de se
tornarem poderosas ferramentas pedagogicas, ndo como “salvadoras da patria”, mas como mais um auxilio neste

processo arduo de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave:Jogos digitais,ensino de ciéncias,video games, tecnologias na educagao

Abstract

Teaching in Brazil is part of a scenario in which students are often mererecipients of in formation and little
protagonists in their learning process. Thus, there is na urgent need to investigate new forms of teaching, which
consequently allow new ways of learning, centered on the student. Consequently, Digital Information and
Communication Technologies are inserted in a context in which new forms of learning emerge through the
interaction, communication and Access to in formation allowed by these tools, such as video games and digital
games. Therefore, the objective of this text is to outline a theoretical path that allows the convergence of the
application of digital games in schoolcontexts and the perspective of learning, approached by Vygotsky. Expanding
this idea, the focus of this work is to take a look at the possibilities of students using digital games, showing the
relationship between Vygotskian ideas and their Historical-Cultural Theory of Cognition. For this purpose, a
conceptual approach was outlined, which, in the end, concludes that eventhough it still lacks further studies regarding
the effectiveness of its use in the classroom, video games and digital games have great possibilities of becoming
powerful pedagogical tools, not as “saviors of the homeland”, but as anotheraid in this arduous process of teaching
and learning
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INTRODUCAO

Em uma roda de conversa entre professores, muitas vezes independente do
ambiente, ndo é incomum o assunto principal ser os alunos. Nestes momentos, 0s
professores, por vezes, comentam e repetem historias dos estudantes com dificuldades
de aprendizagem, lembrando de algum teste aplicado com consulta ao livro e mesmo
assim com resultado desanimador; ou ainda explicando que haviam feito uma reviséo
momentos antes do teste e alguns — ou a maioria — dos alunos néo obtiveram um bom
rendimento.

Esse cenario descrito no paragrafo acima é bastante ilustrativo de como o
ensino tradicional, enraizado nos contextos escolares brasileiros, pode ser limitado em
atingir o aluno como sujeito do processo e da relacdo de ensino-aprendizagem,
impedindo-o de exprimir suas melhores aptiddes, seus melhores resultados. Como
afirma Passos (2014), neste contexto, o processo de ensino-aprendizagem € baseado na
transmisséo direta de conhecimentos, em que os alunos sdo meros espectadores passivos
de um professor expositor. Além disso,como previsto e descrito na concepg¢do bancéria
de Freire (2011, p. 24), este enfatiza que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas

criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construcéo®”

. Desta forma, a partir
de uma visdo vygotskyana da aprendizagem, Fonseca (2018, p. 86) afirma que, em um
contexto de ensino tradicional, “a simples exposi¢do direta a natureza ou aos objetos, a
qualquer tarefa de aprendizagem ou a qualquer contetdo disciplinar, ndo permitiria
atingir tais realizagbes psiquicas superiores” , se referindo, por exemplo, a
aprendizagem da linguagem e da matematica, que dependem, segundo este autor, de
uma interacdo cognitiva engajadora e desafiadora pelos inexperientes ou alunos.

A partir destas colocacgdes, urge investigar novas formas de ensino, que
consequentemente, permitam novas formas de aprendizagem, que ndo aquela centrada
na informagéo e no professor somente. Uma aprendizagem centrada no aluno, em sua
capacidade de participar deste processo, sendo um coautor do seu proprio
desenvolvimento junto de seus pares mais experientes, sejam eles o professor ou 0s

proprios colegas de classe. Neste ponto, tornam-se bastante oportunas as colocagdes de

! Grifo nosso
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Davydov (1988, p. 3), baseado nas ideias de Vygotsky, de que a escola deve ser capaz
de possibilitar o desenvolvimento de capacidades intelectuais nos alunos que Ihes
permitam assimilar plenamente os conhecimentos acumulados. Isto quer dizer que ela
ndo deve se restringir a transmissdo de conteildo, mas principalmente, ensinar o aluno a
pensar, ensinar formas de acesso e apropriacdo do conhecimento elaborado, de modo
que ele possa pratica-las autonomamente ao longo da sua vida. Portanto, ainda segundo
Davydov, “essa ¢ a principal tarefa da escola contemporanea frente as exigéncias das
sociedades modernas” ( apud REGO, 2012).

E, por conseguinte, neste cenario, que Kenski (2012) insere as Tecnologias
Digitais da informacéo e comunicacdo (TDIC) em um contexto em que novas formas de
aprendizagem surgem por meio da interacdo, comunicacdo e do acesso & informagéo
permitido por essas ferramentas. Tal perspectiva é corroborada por Pierre Lévy (2010),
que intuiu a necessidade imposta pelo advento das tecnologias da informacdo e
comunicacdo de repensar os caminhos da aprendizagem. Analisando a relacdo entre
tecnologias e construgdo do saber, este autor desenvolve o conceito de cibercultura,
ampliado mais tarde por Lemos (apud BANNELL et al., 2016) para o conceito de
“cultura digital” marcada pela onipresenga dos dispositivos digitais, em que pela
primeira vez cidaddos comuns podem ndo somente ter acesso a informacdo, mas
também produzir e distribuir suas produces e realizar essas agdes colaborativamente.

Além disso, é importante ressaltar que os artefatos tecnoldgicos se
estabelecem em um contexto histérico e cultural, em que mudancas historicas estdo
relacionadas com mudanc¢as nas tecnologias, como por exemplo, o surgimento das
tecnologias digitais a partir das tecnologias analdgicas, como os livros e cadernos.
Dentro de um contexto cultural e social, e inseridos neles, as TDIC sdo entendidas para
além de simples artefatos — ou ferramentas — mas também como objetos capazes de
interferir nos modos de vida das pessoas, transformando-as, de maneira que “promovem
praticas cotidianas que medeiam de maneira decisiva sua socializagdo” (LALUEZA,
2010, p. 49).

Assim, por meio de uma perspectiva (socio)construtivista, como veremos
mais a frente, em que o desenvolvimento humano é entendido como a transformacao

por meio do processo de troca entre 0 organismo e o ambiente fisico e social, as
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tecnologias desempenham um papel essencial na definicdo dos processos evolutivos
humanos (LALUEZA, 2010). Isto quer dizer que é importante compreender as TDIC
como significativas ferramentas no ensino e aprendizagem, podendo auxiliar e melhorar
a forma como os alunos enxergam a realidade e se apropriam dela e dos conhecimentos
historicamente acumulados.

No contexto das TDIC, o computador é o que mais tem causado revolucao
nas formas de interagir com o mundo. Lalueza (2010) complementa que sem duvida
alguma a nova ferramenta tecnoldgica mais estudada no que se refere ao impacto no
desenvolvimento cognitivo, social e emocional, é a dos videogames, possivelmente
porque foi a primeira relacionada com os computadores que entrou na vida cotidiana de
criangas e adolescentes. Ao mesmo tempo, € introduzido neste mundo
computadorizado 0s jogos digitais ou games, que apresentam diversas vantagens
quando aplicados a ambientes escolares como analisado em Mattar (2010) e Presnky
(2012).

Tendo em visa tais aspectos, € objetivo deste texto tracar um caminho
tedrico que permita a convergéncia da aplicacdo de jogos digitais em contextos
escolares e a perspectiva de aprendizagem abordada por Vygotsky. Expandindo esta
ideia, o foco deste trabalho é lancar um olhar sobre a as possibilidades de uso de jogos
digitais por alunos, mostrando que esta praxis estd diretamente ancorada nas ideias
vygotskyanas e em sua Teoria Histérico-Cultural da Cognicédo (THCC).

TDIC E APRENDIZAGEM ATRAVES DE UM OLHAR VYGOTSKYANO

Jean Piaget e Lev Vygotsky sdo usualmente referenciados como integrantes
principais da corrente de pensamento construtivista, visdo revolucionaria que pds o
individuo no centro do processo de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo humano.
No entanto, apesar da visdo destes dois pensadores convergirem em alguns pontos, o
cerne das explicacdes propostas por esses autores diverge substancialmente.

A convergéncia ocorre quando ambos evocam que a cogni¢cdo humana
decorre de um processo evolutivo dindmico, centrado primeiro na acdo, e,

posteriormente, em sua reflexdo e autorregulacdo, gerando consequentemente o
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desenvolvimento do pensamento. Desta forma, “o pensamento humano para ambos ¢
uma construcao cognitiva que emerge da acdo (do ato ao pensamento) (...) ou seja, das
interagdes entre organismo e o meio” (FONSECA, 2018, p. 67). Podemos resumir
basicamente que 0s pontos que aproximam as teorias piagetianas e vygotskyanas
baseiam-se em trés pontos principais: a psicologia centrada na crianca, do ato ao
pensamento — papel da acdo no desenvolvimento do pensamento — e a organizacao
sistémica da cognicdo, introduzindo a nocao de estagios de desenvolvimento.

Contudo, o ponto de partida para a estruturagéo da origem e de como ocorre
0 desenvolvimento cognitivo e aprendizagem na crianca diverge entre Piaget e
Vygotsky. Para o primeiro, o desenvolvimento cognitivo é centrado em uma perspectiva
construtivista, basicamente individual e egocéntrica, marcado pela primazia do
desenvolvimento em relagdo a aprendizagem. Como afirma Vygotsky em relacdo os
pressupostos piagetianos, “os processos de desenvolvimento da criangca sdo
independentes do aprendizado. O aprendizado é considerado um processo puramente
externo que ndo esta envolvido ativamente no desenvolvimento”(2007, p. 88).

Desta forma, as criancas formam o seu conhecimento a partir das suas
préprias experiéncias, independentemente dos adultos e do contexto cultural em que
estdo mergulhadas. Portanto, nesta visdo piagetiana, primeiro deve-se esperar a
maturacgdo bioldgica do sistema nervoso para que entdo a crianga possa aprender aquilo
que a partir de entdo esta apta.

O entendimento da visdo de Piaget, feita anteriormente, faz-se interessante
para 0 melhor entendimento das ideias de Vygotsky. Primeiramente, o pensador russo
acrescenta a teoria construtivista de Piaget a ideia de que, além do conhecimento ser
construido pela acdo do individuo no ambiente, ele também € igualmente construido
pela interagdo? com o outro através da mediatizacdo de sua linguagem. Assim, como
indicado por Fonseca (2018, p. 73) “a cogni¢do humana ndo ¢é apenas o produto
sofisticado dos substratos ou das regides cerebrais mais recentes € mais evoluidas”, mas
também do entorno social e cultural, resultando das interagbes mutuamente

desenvolvidas no seio das inter-relagcbes entre os individuos mais experientes e

2 Por isso, as concepcdes vygostkyanas acerca da aprendizagem sdo chamadas de socioconstrutivismo em
oposicdo ao construtivismo puro classico piagetiano.
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inexperientes. Em outras palavras, o social é a origem da cognicao, pois embora o
cérebro seja a matéria prima para o desenvolvimento, ele ndo é a sua origem.

Outro aspecto relevante no trabalho de Vygotsky é o fato de que para ele as
fungdes cognitivas que sdo encontradas na criangca primeiro aparecem no nivel social
(interpsicologico) para em seguida serem internalizadas, e, consequentemente,
apresentarem-se no interior do sujeito (intrapsicologicamente). Assim, a cultura
acumulada por uma geracdo, por intermédio da mediacdo de individuos mais
experientes, é passada & proxima geracdo de individuos inexperientes. E neste processo
que as funcdes psiquicas superiores® sdo formadas, segundo Vygotsky, pois estas
tornam-se humanas pela internalizacdo da cultura conservada e dominada pelas
geragdes experientes. Esta perspectiva é especialmente Gtil para entender como as TDIC
participam do processo de aprendizagem no mundo digital atual, pois sdo integrantes da
cultura atual, fazendo parte, portanto, deste processo de transmissdo acima citado.
Relevéancia é dada também ndo somente as interages com individuos mas também com
objetos, como os artefatos tecnoldgicos digitais, no entanto, estes precisam estar
inseridos em um contexto social e desde que sejam mediatizados por processos de
comunicagdo com outros individuos mais experientes e competentes para ensinar.

Outra diferenca fundamental entre as teorias de Piaget e Vygotsky encontra-
se na abordagem quanto ao papel da linguagem no desenvolvimento cognitivo. Para
este, a linguagem ndo € apenas um produto final do pensamento, como afirma Piaget,
mas também faz parte dos seus processos internos de estruturacdo, de elaboracdo,
regulacdo e expressdo. Neste ponto, destaca-se a relacdo entre pensamento e linguagem,
entre “as raizes historico-sociais do desenvolvimento humano e a questdo da mediacéo
simbolica” (REGO, 2012)

Vygotsky da especial atencdo ao processo de mediacdo, caracterizado pela
relacdo do homem entre si e com o ambiente que o cerca. E neste contexto que as
fungdes psiquicas superiores se desenvolvem segundo este autor. H4, assim, dois
elementos basicos responsaveis por essa mediagdo: o instrumento, que é regulador das

relagbes do homem com a natureza, e 0s signos, que regulam as acbes sobre o

% Segundo Bannell (2016, p. 58), conjunto de operagBes mentais tais como abstragdo, raciocinio,
memodria, atengdo e linguagem.
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psiquismo das pessoas. Em outras palavras, os instrumentos medeiam as agdes do
homem sobre 0 mundo fisico e os signos, simbolos e sinais inventados pelo homem
dirigem as interacGes entre pessoas e entre o préprio individuo consigo mesmo.

Assim como um instrumento articula a intervencdo do homem sobre o
mundo fisico para saciar suas necessidades, de forma que tal intervencéo altera a
natureza, a0 mesmo tempo, 0 homem esta também sendo alterado por esta ingeréncia.
Da mesma forma, os signos, simbolos, sinais, como ferramentas psicoldgicas, usadas
para intermediar as relacfes entre os individuos, acabam por transformar o outro e,
numa espécie de reacdo, afetam o préprio individuo. Além disso, tais ferramentas
psicoldgicas tém a funcdo de auxiliar o homem nas suas atividades psiquicas, portanto,
internas ao individuo.

E, por conseguinte, que voltamos ao processo dialégico em que
conhecimentos construidos socialmente, culturalmente, interpsicologicamente, sdo
internalizados pelo homem, agindo intrapsicologicamente. De forma semelhante aos
instrumentos, a linguagem, sistema simbodlico fundamental em todos os grupos
humanos, se desenvolve do exterior (social) para o interior (pessoal ou individual), ou
seja, uma interiorizagdo cognitiva “provocada pela interagdo diligente e inteligente dos
adultos experientes, através, portanto, das intera¢6es linguisticas dos entes sociais mais
proximos, afetivos e maduros que rodeiam a crianga” (FONSECA, 2018, p. 89). E,
consequentemente, através da linguagem que é possivel designar os objetos do mundo
exterior, acdes e relacdes entre objetos.

Rego (2012), tendo como base Vygotsky, apresenta trés importantes
mudancas essenciais nos processos psiquicos do homem causado pela linguagem.
Primeiro, a linguagem permite lidar com os objetos do mundo exterior mesmo quando
eles estdo ausentes; segundo, ao processo de abstracdo e generalizagdo que a linguagem
possibilita*; terceiro, a funcdo de comunicacdo entre os homens que garante, como
consequéncia, a preservacgdo, transmissdo, e assimilacdo de informagdes e experiéncias

acumuladas pela humanidade ao longo da historia.

* Este aspecto torna-se presenta e desenvolvido nos estudos realizados por Davydov em que, segundo
Engestrom, “a estratégia de ascender do abstrato para 0 concreto leva a um novo tipo de conceitos
tedricos, raciocinio teorico e consisténcia tedrica” (apud REGO, 2012).
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Em sintese, Vygotsky afirma que o homem como um ser inserido na cultura,
e social por natureza, medeia suas relagdes com o ambiente e outros homens através de
instrumentos, sejam eles objetos ou signos. A crianga cresce neste ambiente, tomando
contato com estes instrumentos, simbolicos ou ndo, apropriando-se dos seus usos e
funcionamentos através ndo s6 de sua acdo, mas também da interacdo, mediada pela
linguagem, com outros que também fazem uso dessas ferramentas. Ao internalizarem 0s
conhecimentos necessarios para manipular estes instrumentos, modificam-se
cognitivamente, adquirem ferramentas mentais, mediadas novamente pela linguagem, e
consequentemente, podem agora intervir sobre estes instrumentos, modificando-os, 0
que por conseguinte, exigird novos processos mentais. Portanto, o aprendizado é
consideradoum aspecto necessario e fundamental no processo de desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores, sendo fator intrinseco primordial ao desenvolvimento
pleno do ser humano. O ser se desenvolve cognitivamente se houver aprendizagem
mediada por outros individuos da sua espécie.

O cume de todo este arcabouco tedrico vygotskyano resulta na formulacéo
de um conceito transcendental que modifica substancialmente o entendimento do
funcionamento e dos processos de desenvolvimento cognitivo etambém de
aprendizagem: a zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Inicialmente é importante conceber que para Vygotsky a crian¢a possui dois
niveis de desenvolvimento: “o nivel de desenvolvimento efetivo (ou real) e o nivel de
desenvolvimento potencial” (2018, p. 113) a partir dos quais podemos definir o estado
de desenvolvimento mental da crianca. O primeiro se refere as conquistas ja efetivadas
pela crianca; o segundo se relaciona as capacidades em vias de serem construidas.
Como afirma Carvalho (2018) o desenvolvimento potencial € uma incdgnita, ja que ndo
foi ainda atingido; entretanto ele pode ser inferido com base no que o individuo
consegue resolver com o auxilio de adultos ou dos companheiros. Sdo habilidades ainda
em processo de formagéo, ndo totalmente apreendidas pela criangca, mas que, por meio
da mediac&o intencional de um adulto experiente, pode ser desenvolvida e vir a tornar-
se parte do desenvolvimento real, aquele ja interiorizado e corporificado, refletindo

conhecimentos que a crianca realiza autonomamente, sem auxilio de outros.
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Vygotsky resume assim o entendimento do desenvolvimento cognitivo por
meio da ZDP

A zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real que se costuma determinar através da solucéo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (2007, p.
97).

Este olhar de Vygotsky é especialmente revolucionario no sentido do que é
um entendimento prospectivo da ideia de desenvolvimento. O olhar volta-se ndo para o
que a crianga ja sabe, mas sim para aquilo que ela ainda ndo domina totalmente, mas
que pode vir a dominar com ajuda de individuos mais experientes, através de uma
mediacdo vertical (professor ou adulto experiente) ou horizontal, ou seja, entre pares ou
colegas, que podem estar em estagios mais avancados de desenvolvimento, possuindo
mais informacg6es, mais motivacdo, mais estratégias. Vygotsky continua este raciocinio
ao afirmar que

A zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro
imediato da crianga e seu estado dindmico de desenvolvimento,
propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do
desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de
maturacdo (2007, p. 98).

Neste contexto, Rego (2012) enfatiza que o aprendizado € o responsavel por
criar a zona de desenvolvimento proximal, na medida em que, em interacdo com outras
pessoas, a crianca é capaz de colocar em movimento VAarios processos de
desenvolvimento que, sem ajuda externa, seriam impossiveis de ocorrer. Esses
processos se internalizam e passam a fazer parte das aquisi¢cdes do seu desenvolvimento
individual. Neste contexto que Vygotsky afirma que aquilo que ndo esta internalizado
hoje, estara amanhd; o que € feito com ajuda de adultos hoje podera ser feito sozinho
amanha.

O conceito de ZDP torna-se extremamente util pois ampara o entendimento
dos limites das competéncias da crianca, aquilo que estd fora do alcance da sua ZDP.

Tarefas que mesmo com a interferéncia de outras pessoas, ela ndo é capaz de fazer.
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Além disso, na perspectiva vygotskyana, o ensino escolar exerce um papel
central no desenvolvimento do individuo. A escola seria responsavel por mediar, via
professor e/ou colegas, a construcdo de conhecimentos sistematizados, elaborados na
sala de aula, chamados por ele de conhecimentos cientificos em contraposicdo aos
conhecimentos cotidianos, frutos da experiéncia pessoal da crianga. Fontana afirma que

Frente a um conceito sistematizado desconhecido, a crianca busca
significa-lo através de sua aproximacgdo com outros ja conhecidos, ja
elaborados e internalizados. Ela busca enraiza-los na experiéncia
concreta. Do mesmo modo, um conceito espontdneo nebuloso,
aproximado de um conceito sistematizado, coloca-se num quadro de
generalizacdo (apud REGO, 2012).

Com isso, associa-se que a aprendizagem de conceitos cientificos age na
ZDP, ou seja, estimula o desenvolvimento de uma série de processos cognitivos no
ambito das relacbes com outros.

Todo o panorama da teoria vygotskyana, previamente relatada, serve de
subsidio para compreender a relagio das TDIC e aprendizagem. A luz da TSHC,
Bannell(2016)afirma que tais pressupostos epistemologicos ajudam a entender a
tecnologia como central na espécie humana, dando especial relevancia aos artefatos,
pois permitem que o0s seres humanos realizem tarefas que ndo fariam por conta prépria e
permitem a ampliacdo dos sentidos para além daquilo que estes seriam capazes de
captar naturalmente. A autora fornece os exemplos do microscopio e das simulacdes
virtuais que possibilitam experiéncias sensdrio-cognitivas que nao seriam possiveis de
outro modo.

Interessa-nos particularmente neste trabalho, partindo de Vygotsky, somado
as ideias de Leontiev e a teoria da atividade, compreender como as tecnologias digitais
estabelecem-se como artefatos mediadores no processo de desenvolvimento da
cognicdo. Para isso, utilizamos a concepcao de cognicdo distribuida de Cole e Engestrén
(apud BANNELL et al. 2016), os quais, avancando nos pressupostos vigotskyanos,
continuados por Leontiev e a no¢éo de atividade, colocam 0s processos cognitivos como
um sistema dinamico que modifica, a0 mesmo tempo, 0 mundo exterior e 0 mundo
interior (Figura 1). Nesse modelo,

A cognicdo é entendida, portanto, como o resultado da coordenacéo
das informagdes advindas das relagBes, no tempo, entre sujeito e
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objeto, mediadas pelos artefatos culturais, materiais e simbolicos, que
sdo produzidos por dada comunidade, a partir de certas regras e certos
modos de distribuicdo de tarefas, poderes e responsabilidades
(BANNELL et al., 2016, p. 63).

Tool

Actor Object -

Rules Community Division of labour

Figura 1. Diagrama do sistema de atividade a partir de Engestrén (apudAMORY, 2010, p. 814)

Desta forma, cada novo ser humano que chega ao mundo é inserido em um
ambiente no qual outras geracGes de seres humanos criaram formas de pensar e de atuar
socialmente. Como o comportamento € mediado por artefatos culturais (sendo a
linguagem o artefato mestre), os seres humanos, além de se beneficiarem de sua propria
experiéncia sensorial na relacdo com o mundo, beneficiam-se também das experiéncias
dos que os precederam.

Conforme analisa Lalueza (2010), as mudancas historicas estdo relacionadas
com mudangas nas tecnologias e com mudancgas nos processos evolutivos humanos.
Assim, o desenvolvimento historico das ferramentas reflete, respectivamente, em cada
momento e lugar, as caracteristicas do desenvolvimento cognitivo e social.

A nogdo de atividade de Leontiev, no tridngulo sujeito — ferramentas —
objeto que caracteriza toda atividade, cada um dos vértices se transforma quando
qualquer um dos outros o faz. A teoria da atividade assume a natureza social da mente e
a inseparabilidade entre mente humana, experiéncias sensorio-motoras e atividade.
Neste contexto, “atividades sdo forcas gerativas que transformam simultaneamente,
sujeitos e objetos” (KAPTELININ & NARDI, 2012 apud BANNELL, 2016, p. 64).
Assim,

O individuo se constréi em funcdo do objeto da sua atividade e dos
artefatos que a medeiam. Podemos assim, entender as mudancas
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tecnolégicas como transformacdes dos artefatos que medeiam a
atividade que promovem e ao mesmo tempo, sdo influenciados pelas
transformac@es nos individuos e pelos objetos dessa atividade. (...) A
tecnologia é produto da cognicdo e sua producdo é um processo
ciclico, que se autoperpetua. A cogni¢do inventa a tecnologia, a
tecnologia inventada amplifica a habilidade da cognicéo para inventar
tecnologia adicional, a augla amplifica assim a cognicéo...
(NICKERSON apud LALUEZA e colaboradoes, 2010, p. 49).

As TDIC sdo encaradas desta forma como artefatos extremamente
importantes que mediam as relacdes dos sujeitos com o mundo. Portanto, TDIC
configuram-se como mediadores dos processos cognitivos, ndo apenas como provedores
de insumos a partir dos quais a cogni¢do vai ocorrer internamente nos individuos. Mas
néo se trata, em absoluto, de uma relagdo de causa e efeito, em que o0 uso de artefatos
provocaria, naturalmente mudancas cognitivas.

BANNELL (2010, p. 65) guestionam que se percebemos que 0S processos
cognitivos resultam de exploracdo sensorio-motora do mundo por meio de artefatos
tecnoldgicos, entdo podemos supor que as tecnologias, como artefatos, podem ser em si
mesmas instrumentos capazes de levar seus usuarios a desenvolver, na interacdo com
elas, processos cognitivos mais complexos. Porém, como afirmado anteriormente, isto
sO é possivel se os signos e operacdes mentais envolvidos no uso destes instrumentos
forem produzidos socialmente e transmitidos na inter-relacdo entre as pessoas. Ou seja,
a apropriacdo dos signos que dao sentido as tecnologias pressupde interacdo com
pessoas que ja os interiorizaram.

Compreendemos, portanto que as TDIC, como artefatos mediadores da
interacdo com o mundo pelos sujeitos, podem ser pensadas em contextos de
aprendizagem, ja que possibilitam, como ferramentas do mundo fisico, o
desenvolvimento de processos cognitivos superiores. Desta maneira, a tecnologia
contribui para orientar o desenvolvimento humano, pois opera na zona de
desenvolvimento proximal de cada individuo por meio da internalizacdo das habilidades
cognitivas requeridas pelos sistemas de ferramentas correspondentes a cada momento
histérico. Assim, cada cultura se caracteriza por gerar contextos de atividades mediados
por sistemas de ferramentas, 0s quais promovem praticas que supde maneiras

particulares de pensar e organizar a mente.
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VIDEOGAMES, DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E APRENDIZAGEM

Como afirmado por Lalueza e colaboradores, o videogame € uma das
ferramentas mais estudadas no que se refere ao impacto do desenvolvimento cognitivo e
a eficacia como potencial gerador de aprendizagem. Invariavelmente, no mundo dos
videogames acabamos por nos referir também aos jogos digitais ou games, ou com fins
educacionais ou aqueles de origem comercial, mas que podem ser usados em contextos
escolares (Gee, 2005).

Para compreender o papel exercido pelos jogos digitais em contextos de
aprendizagem escolar, é preciso primeiro lembrar que, como em Huizinga (apud
MOITA, 2007), o jogo é considerado como um fendmeno cultural. Sendo, desta forma,
0 jogo elemento de cultura, retransmissor € ao mesmo tempo recriador desta,
principalmente encerrando em si mesmo sua significacdo; segundo, o carater ladico
destes artefatos em que verificamos caracteristicas como tensdo, movimento, mudanga,
solenidade, ritmo e entusiasmo (MOITA, 2007)

H& uma conexdo entre a ideia de processos cognitivos proposta por
Engestrom — desenvolvida anteriormente — e 0s jogos. Moita (2007) descreve o jogo
como possuidor de uma estrutura prépria, por consistir em um sistema de regras que
impde uma determinada ordem as formas socialmente produzidas. Isso significa,
segundo a autora, que ele detém um sistema de relacdes e obrigacdes, cuja principal
caracteristica € a tomada de decisdo daquele que joga. Além disso, o jogo impde uma
atividade contraditéria por natureza, coexistindo caracteristicas aparentemente
antagbnicas como liberdade, regra, imitacdo, fantasia, realidade, criacdo, riso e
seriedade, “o ato de jogar pressupde uma a¢do, uma dindmica prépria, durante a qual o
jogador apresenta mudancas em relacdo ao seu comportamento, aos seus sentimentos, a
sua aprendizagem ou a sua forma de expressao. Podemos enquadrar desta forma que, no
triangulo do sistema de atividade de Engestron (figura 1), o jogo estaria na base
constituindo um mundo de regras que medeiam relacBes entre atores e comunidade,
enquanto que o videogame, artefato usado para jogar o jogo, estaria no triangulo

superior, compondo os instrumentos mediadores.
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Neste contexto, segundo Moita (2007, p. 18), 0 jogo cria uma predisposicao
para aprender, pois cria situacdes de desafio, a0 mesmo tempo em que liberta, enquanto
normatiza, organiza e integra, sendo ele, portanto educativo, na medida em que oferece
condigdes de observacgéo, associacdo, estabelecimento, escolha, julgamento, emissdo de
impressdes, classificacdo, estabelecimento de relagdes, autonomia. Tais aspectos
corroboram o pensamento vygotskyano, em que os estudantes devem ser encarados
como aprendizes ativos e aprendizes reflexivos. Eles estdo motivados e empenhados em
tarefas, propostas, situagdes-problema ou atividades, e pensam e refletem no que estéo
fazendo, quer antes da resposta, mobilizando func6es de planejamento, antecipacéo e de
execucdo, quer depois da acdo que concretiza, verbalizando-a, simbolizando-a, isto &,
reativando-a. essa visdo da intervencdo cognitiva tem sido o procedimento comum
entendido em muitos programas de educacdo como na Linguagem Logo, de Papert
(Papert, 1980).

Numa perspectiva vygotskyana, a interface com 0s games — imagens, sons,
movimento, possibilidade de simulagcdo — e na interagdo com 0s pares, 0S jovens tém
acesso a novos saberes e experiéncias feitas, que védo facilitar ou atuar no
desenvolvimento em prospectiva, na ZDP (MOITA, 2007). Considerando a ZDP um
conceito flexivel, e que os jogadores agem e retroagem no jogo, esta apreensdo em cada
jovem, em cada microgenética de seus desenvolvimentos, acontece de forma Unica.

Para Vygotsky, aprendizagem ndo deve ser reduzida a transmissdo pura e
frontal de conhecimentos, privilegiando abusivamente a informacdo e os saberes
recitados de memdria ou cruamente avaliados nos exames, mas igualmente a
transmissdo de competéncias cognitivas que reforcem nos alunos e nos formandos a
capacidade e a curiosidade de aprender a aprender. Assim, muitas interacOes
quotidianas nas salas de aula acabam empobrecendo as fungbes cognitivas dos
estudantes.

E neste contexto de dificuldade de aprendizagem nas escolas que Paul Gee
(apud MOITA, 2007) acredita que os games estimulam a crianca a ser mais critica,
construtiva e reflexiva, do que o ensino convencional numa dala de aula. Segundo o
mesmo autor, jogos digitais que possuem quebra-cabegas e outros desafios sdo capazes

de proporcionar a crianga uma melhora cognitiva muito maior do que uma aula
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convencional. Gee cré que o modo de pensar incentivado pelos jogos estad mais adaptado
ao mundo atual do que o ensinado pelas escolas. Afirma o autor que, mesmo nos jogos
apontados por alguns como violentos, a crianga é desafiada ao limite de sua habilidade.
Em contrapartida, as atividades de sala de aula sdo pouco motivadoras por serem pouco
desafiadoras.

Desta forma, os jogos digitais ou games apresentam diversas vantagens
quando aplicados no ambiente educacional (GEE apud MOITA, 2007). Eles exigem do
jogador um acervo de praticas que tentamos como docentes suscitar nos alunos dentro
da sala de aula. Em um jogo digital aprendemos a aprender, pois precisamos pensar e
refletir sobre os acontecimentos do jogo e seus objetivos; o jogo incentiva a busca pelo
aprendizado ao fazer com que os jogadores procurem por solugbes em locais como
comunidade virtuais em que os participantes podem trocar experiéncias; o jogador
exercita o gerenciamento de recursos e tomadas de decisdes, as vezes com rapidez;
precisa refletir e se adaptar as inumeras situacGes-problema a que sdo submetidos; a
cada fase por que passa, adquire conhecimentos que sdo usados nas fases seguintes,
transferindo conhecimento e dando sentido ao que aprendeu anteriormente; o jogo
estimula o jogador a gerar hipoteses frente a um problema; aprende por tentativa e erro,
refletindo suas acdes, vencendo os desafios que sdo langados.

Portanto, quando o jogador ndo encontra a solucdo para as inimeras tarefas
que os jogos eletrbnicos apresentam, encontra-se perante um impasse que necessita
resolver e para ultrapassa-lo formula perguntas a si proprio ou ao grupo, quando
pertence a um cla ou tem um grupo com quem costuma jogar, utiliza os conhecimentos
e as estratégias cognitivas que estdo disponiveis no seu repertorio ou no de seus amigos

(Jjogadores, jogadoras) e traca novos caminhos para alcancar a solucéo.
CONCLUSAO

O objetivo deste trabalho foi elucidar possiveis convergéncias entre o0 uso de
jogos digitais em contextos escolares tendo como base a teoria historico-social cognitiva

desenvolvida por Vygotsky. Apos tragarmos uma sintese dos pressupostos desta teoria,

procuramos encontrar pontos de tangéncia entre o uso de tecnologias digitais, em
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especial os videogames e 0 jogos digitais, suas principais concepcdes e o referencial
teodrico vygotskyano adotado. Os autores trabalhados neste trabalho, corroboram com a
ideia de que as tecnologias digitais, como parte da cultura, mudam a forma como nos
relacionamos com ele, e a0 mesmo tempo, modificam nossas formas de pensar e agir.
Como artefatos mediadores de relacbes com o mundo fisico, estdo sujeitos a constantes
reconfiguracbes, da mesma forma que, a medida que se transformam, exigem novas
competéncias cognitivas dos individuos. As TDIC podem atuar na ZDP, ao permitir
esse desenlace de processos cognitivos. Para Vygotsky (2007), o brincar e a interagéo
com 0s jogos possibilitam a crianca a aprendizagem de regras e a sujeicdo as acOes
impulsivas pela via do prazer. Logo, para ele, 0s jogos atuam como elementos
mediadores entre o conhecimento ja cristalizado, construido, presente no nivel de
desenvolvimento real, nas possibilidades e potencialidades existentes na Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Como contribuicdo final, este ensaio, indica, por fim, que, mesmo ainda
carente de maiores estudos quanto a eficicia de seu uso em sala de aula, os videogames
e 0 jogos digitais possuem grandes possibilidades de se tornarem poderosas ferramentas
pedagbgicas, ndo como “salvadoras da patria”, mas como mais um auxilio neste

processo arduo de ensino e aprendizagem.
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